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La investigacién accién colaborativa ha mostrado ser relevante para avanzar hacia
précticas inclusivas pertinentes a la diversidad de estudiantes. Este estudio se basa
en una experiencia de desarrollo profesional docente situado, realizada en 15 escuelas
municipales, aplicando la metodologia de Estudio de Clase (EC). El objetivo fue
valorar los aportes del EC al desarrollo docente desde un enfoque inclusivo, los
cambios que ha promovido en las concepciones y practicas pedagdgicas, y los factores
que favorecen su sostenibilidad. Desde un enfoque descriptivo- interpretativo, los
datos se recogieron a través de tres grupos focales en los que participaron 12
docentes de 5 escuelas y 9 facilitadores, ademds de analisis documental de los
informes EC. Se realiz6 un andlisis de contenido tematico en base a categorias
tedricas relevantes. Los resultados muestran una alta valoracién del EC como
estrategia para la inclusién, destacando que su mayor valor radica en la oportunidad
de reflexionar y abordar problematicas de la practica mediante la colaboracién entre
pares. Asimismo, permitié a los docentes ampliar su concepcién de diversidad, tomar
conciencia sobre la importancia de considerar la voz de los estudiantes en las
decisiones pedagégicas y trasladar el foco desde la ensefianza al aprendizaje y la
participacién del alumnado.
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Collaborative action research is effective to develop inclusive practices that offer
relevant responses to students’ diversity. This research is based on an experience of
teacher professional development carried out in 15 public schools of a municipality,
by applying the Lesson Study (LS) method. The objective was to assess: the
contributions of LS to teacher development with an inclusive approach, the changes
in pedagogical views and practices it has promoted, and the factors that facilitate its
sustainability. From a descriptive-interpretative approach, the data were collected
through three focus groups in which participated 12 teachers from 5 schools and 9
facilitators, and documentary analysis of LS reports. The results show a positive
appraisal of LS as a strategy for inclusion, highlighting that its greatest value lies in
the opportunity to reflect and address problems of practice through collaboration
between teachers. It also allowed teachers to broaden their conception of diversity,
to become aware of the importance of considering the voice of students in
pedagogical decisions, and to move the focus of attention from teaching to students’
learning and participation.
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1. Introduccion

El desarrollo profesional docente con foco en la educacién inclusiva es una tarea de
primera importancia para instalar capacidades en las escuelas que les permitan enfrentar
los multiples desafios que implica la ensefianza en entornos educativos cada vez mds
heterogéneos y de mayor complejidad. Existe evidencia que una escuela que reconoce y
valora la diversidad, como una oportunidad de aprendizaje para todo el estudiantado,
requiere que los docentes pongan en accién un conjunto de actitudes y capacidades que
les permitan diversificar los procesos de ensefianza aprendizaje y de evaluacién, y
promover interacciones positivas en un ambiente de colaboracién y apoyo mutuo entre
estudiantes y profesores (Gonzélez-Gil et al., 2018; Shama y Mullik, 2021).

La funcién docente ha sido descrita como una labor altamente compleja y demandante, a
la vez que crucial para el desarrollo de culturas y practicas inclusivas en las escuelas. Los
docentes en la actualidad no solo tienen que implementar un curriculo més exigente, sino
que deben hacerlo con grupos de estudiantes muy diversos -en cuanto a motivaciones,
intereses, capacidades, procedencia sociocultural, niveles y estilos de aprendizaje- muchas
veces distantes de las expectativas y competencias de sus profesores. No basta con el
dominio del contenido disciplinar y la didactica, es necesario ademas que los docentes sean
proclives a la inclusién y manejen un repertorio amplio de estrategias de ensefianza para
favorecer el aprendizaje y participacién de la diversidad del alumnado (Blanco, 2015; Duk,
2014).

Lo anterior pone en el centro la preocupacién por la calidad y pertinencia de los modelos
y programas de formacién continua, su efectividad y coherencia con los principios de
inclusién. Diversos estudios en el dmbito nacional e internacional relevan que una de las
mayores barreras que enfrentan las escuelas y sus docentes para avanzar hacia practicas
mas inclusivas, se relaciona con su percepcién de autoeficacia. Los docentes no se sienten
preparados ni con suficientes herramientas para trabajar con todos los/as estudiantes en
contextos de diversidad y, en particular, para atender las necesidades educativas especiales
que algunos pueden presentar (Castillo y Miranda, 2018; Cisternas y Lobos, 2019;
Gonzalez-Gil et al., 2016). En Chile, como en otros paises latinoamericanos, se han
invertido cuantiosos recursos en programas de formacién y desarrollo docente en materia
de educacién inclusiva. Sin embargo, pese a los esfuerzos de los paises, estas iniciativas
han sido insuficientes y han tenido un escaso impacto en la modificacién de las
concepciones y practicas educativas para asumir el cambio de paradigma que implica la
educacién inclusiva (Blanco, 2015).

Las nuevas tendencias de formacién continua entienden el aprender a ensefar en y desde
la diversidad como un proceso de aprendizaje profesional colaborativo y contextualizado,
que se lleva a cabo en comunidades educativas que generan las condiciones para que los
docentes indaguen y reflexionen sobre sus practicas y desarrollen nuevas comprensiones
y estrategias de ensefianza, que favorezcan la participacién y aprendizaje de todos los
estudiantes (Montecinos, 2003; Simén et al., 2018; Vaillant, 2016).

La investigacién que da origen a este articulo se sitia en la experiencia de formacién y
desarrollo profesional docente, realizada en el marco del Diplomado en Inclusién
Educativa y Diversidad por el Centro de Desarrollo e Innovacién en Educacién Inclusiva
de la Universidad Central de Chile, en colaboracién con la Corporacién Municipal de
Educacién de la comuna de Penalolén (CORMUP) Santiago (2018-2020). El modelo de
formacién implementado se disefné integrando aquellas estrategias de desarrollo docente
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que la literatura considera efectivas para producir transformaciones, incluyendo la
metodologfa del Estudio de Clase (EC)! como una estrategia de reflexién accién
colaborativa para el desarrollo de practicas inclusivas. Las que se indican a continuacién:

e Formacion situada en escuelas de un territorio y contextualizada: el programa
se desarroll6 con grupos de 3 a 6 docentes de los 15 centros educativos de la
comuna (76 directivos y docentes).

e [Formacién sostenida en el tiempo que combina teorfa y practica: se combiné fase
intensiva con Talleres semanales en dependencias de la CORMUP. Se
impartieron 4 moédulos del diplomado con una duracién de 824 horas: M1
Inclusién educativa y diversidad; M2 Gestién y diversificacién curricular; M3
Evaluacién del aprendizaje y la ensefianza; M4 Sistemas y recursos de apoyo al
aprendizaje.

e [ormacién que promueve la reflexiéon en la accién y la observacién entre pares
como recurso de aprendizaje y apoyo mutuo: se implement6 el Estudio de clase
como estrategia para mejorar y enriquecer la respuesta a la diversidad en el aula,
la experiencia abarcé 24 equipos de EC.

e Formacién que incluye acciones de acompafiamiento en terreno para introducir
cambios en las précticas: se realizaron 3 visitas a cada una de las escuelas para
apoyar el proceso de EC, por los formadores desde un rol de facilitador/a.

En el marco de esta experiencia, la investigaciéon que aqui se presenta tiene como propésito
valorar la metodologia del EC como estrategia formativa y sus aportes al desarrollo
profesional docente para la implementacién de précticas inclusivas en el aula. E1 EC es un
proceso de investigacién accién colaborativa en el que equipos de profesores planifican,
ensefan, observan y analizan colaborativamente sus clases, recibiendo retroalimentacién
de sus pares, lo cual favorece la generacién de conocimientos desde y para la practica
(Norwich et al., 2021; Vermunt et al., 2019).

Realizar una investigacién sobre la implementacién del EC representa una oportunidad
por varias razones. En primer lugar, porque no existen estudios sobre esta metodologifa
en Chile que abarquen todas las escuelas publicas de un territorio y que tengan como foco
el aprendizaje y la participacién de la diversidad de estudiantes. Existe un estudio previo,
realizado por Duk y Herndndez (2020), que recogié la experiencia del EC llevada a cabo
en dos escuelas de Pefialolén en el marco de la anterior edicién del Diplomado, cuyo
objetivo fue comprender los sentidos y significados que un grupo de 7 docentes y
profesionales de apoyo le otorgaban a este proceso.

Dado que el EC es una estrategia escasamente estudiada en Chile, la relevancia de esta
investigacién radica en su contribucién al conocimiento sobre los principales aportes para
el desarrollo profesional docente, los cambios que ha promovido en sus concepciones y
practicas pedagégicas, y los factores que favorecen o dificultan su implementacién y
continuidad. Un elemento distintivo de esta investigacién es que, ademads de los docentes,

! Adaptado al castellano del término “Lesson Study”. Estrategia utilizada originalmente en Jap6n
y que se ha diseminado a numerosos pafses, dando lugar a diversas adaptaciones y variantes en su
aplicacién.
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incluyé como participantes a los formadores facilitadores quienes implementaron acciones
de acompafiamiento -situ.

2. Marco teorico

El mayor desafio que enfrentan los sistemas educativos en la actualidad es garantizar
condiciones de equidad para todos y todas respetando al mismo tiempo la diversidad
humana. Para alcanzar esta aspiracién, inclusién y equidad han sido reconocidos como dos
principios fundamentales e indisociables (Ainscow, 2020b; UNESCO, 2017; Ydo, 2020)
para lograr una educacién de calidad para todos, tal como ha sido refrendado por los paises
en el Objetivo 4 de Desarrollo Sostenible (UNESCO, 2015). La inclusién en educacién es
concebida como un proceso basado en el reconocimiento y respeto de la diversidad en sus
multiples expresiones, arraigado en la creencia de que toda persona tiene valor y potencial,
independientemente de su origen socioeconémico, cultural, étnico, estatus migratorio,
idioma, género, edad, capacidad, orientacién sexual o identidad y expresién de género,
religién o creencias (Manos et al., 2020), siendo responsabilidad del sistema proporcionar
a todos los y las estudiantes una respuesta educativa de calidad y pertinente a sus
singularidades.

Esta visién de la educacién inclusiva pone en el centro del debate la complejidad y
magnitud de las transformaciones que implica, entendidas desde una perspectiva
sistémica, multifactorial y multidimensional, en tanto involucra al sistema educativo en su
conjunto, a la totalidad de las escuelas y sus docentes, y a todos los estudiantes y sus
familias.

Avanzar hacia escuelas mas inclusivas que acojan a todos y aseguren su presencia,
participacién y aprendizaje implica cambios sustantivos en las concepciones, actitudes y
practicas del profesorado (Herndndez y Marchesi, 2021; Loépez et al., 2010) y en
consecuencia en los modelos de formacién inicial y continua, toda vez que avanzar en esta
direccién requiere contar con docentes mejor preparados para asegurar a todos los
estudiantes, sin excepcién, trayectorias educativas satisfactorias.

En el campo de la formacién continua y desarrollo docente con foco en la inclusién
educativa, existen escasos estudios empiricos sobre las practicas efectivas de desarrollo
profesional y sobre qué iniciativas resultan més eficaces para preparar a los formadores de
docentes en la atencién a la diversidad (Duk et al., 2019; European Commission, 2017),
existiendo consenso en la comunidad nacional e internacional que para avanzar hacia
escuelas y aulas mds inclusivas se requiere un nuevo perfil docente, y el desarrollo de
competencias pedagégicas cuyo eje central sea la creacién de entornos inclusivos que
ofrezcan respuestas de calidad a la diversidad de estudiantes.

En relacién con las competencias docentes, Duk y otros (2019), describen tres propuestas
que tienen el valor de ser pertinentes a los actuales desafios y contar con una sélida base
conceptual en materia de educacién inclusiva: Proyecto de Formacién del Profesorado
para la Educacién Inclusiva, desarrollado por la Agencia Europea para las Necesidades
Especiales y la Educaciéon Inclusiva (2012); Council of Europe Project on Policies and
Practices for Teaching Sociocultural Diversity (2009) y el Proyecto para las Practicas
Inclusivas, liderado por Lani Florian en la Universidad de Aberdeen, Escocia (2010). Las
autoras, a partir de las propuestas internacionales revisadas y de las caracteristicas del
contexto educativo nacional y de sus politicas educativas vigentes, proponen cuatro
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competencias que todo docente debiera manejar: a) valorar positivamente la diversidad
como oportunidad y recurso para el aprendizaje de todos/as desde el enfoque de derechos;
b) demostrar capacidad y disposicién para trabajar colaborativamente con distintos
actores para el desarrollo de una comunidad educativa inclusiva; ¢) implementar decisiones
de flexibilizacién y diversificacién curricular ampliando las oportunidades de aprendizaje
de todas y todos los estudiantes; y d) generar entornos de aprendizaje inclusivos que
promuevan una convivencia respetuosa de la diversidad.

Lo anterior es consistente con las necesidades de desarrollo docente, manifestadas por
directivos y profesores chilenos consultados mediante tres encuestas. El estudio TALIS
de la OCDE (Encuesta Internacional sobre Ensefianza y Aprendizaje), en su versién 2018,
muestra en el caso de Chile, que el 57% de los directivos y docentes participan en
seminarios y cursos de formacién continua, mientras 46% participan en capacitaciones
basadas en el aprendizaje y observacién entre pares. Es interesante observar que los
docentes, en promedio en la OCDE, reportan que una de las formas de formacién continua
que ha tenido un mayor impacto, es aquella basada en enfoques de colaboracién para la
docencia. Los datos, al igual que en el estudio TALIS 2018, reafirman que una alta
proporcién de profesores chilenos manifiestan tener gran necesidad de capacitacién en
necesidades educativas especiales (38% en comparacién con el 22% del resto de los paises),
como asimismo en la ensefianza en entornos multiculturales o multilingiies. Por otra
parte, el 68% de los docentes expresa haberse sentido preparado para ensefiar en aulas
heterogéneas en cuanto a las habilidades de sus estudiantes. A su vez, la consulta
participativa Voces Docentes realizada por el Ministerio de Educacién (CPEIP, 2017), es
coincidente con los resultados de TALIS. Las necesidades de capacitaciéon y desarrollo
docente a nivel nacional reportadas estan referidas a la atencién de las NEE, con mencién
especifica a capacitaciéon en Disefio Universal para el Aprendizaje y en Adecuaciones
Curriculares. Asimismo, resulta llamativo que la totalidad de los profesionales de la
Direccién Provincial de Educacién de la Regién Metropolitana menciona necesidades
formativas relacionadas con diversidad e inclusién.

La situacién descrita permite sostener que el pafs requiere invertir mayores esfuerzos en
instancias de desarrollo profesional, que ayuden a los docentes a comprender su rol
profesional como aquel que debe promover una educacién equitativa y de calidad para
todos y todas, reconociendo que la inclusién educativa es una oportunidad para la
construccién de una sociedad mds justa, democrdtica y cohesionada (Blanco, 2014). Como
se ha sefialado, las politicas de formacién continua y desarrollo profesional en materia de
educacién inclusiva no han logrado impactar de manera significativa en las actitudes y
practicas habituales de los docentes, fuertemente arraigadas como consecuencia de los
modelos de formacién inicial recibidos y su posterior consolidacién en el desempefio
docente (Duk y Herndndez, 2020).

La realidad de las escuelas muestra que los docentes no suelen disponer de los espacios y
tiempos necesarios para desarrollar la ensefianza en forma colaborativa, lo cual limita el
aprovechamiento de las oportunidades que ofrece el aprendizaje entre pares, quedando
atrapado en las aulas el conocimiento y experiencia generada en la cotidianeidad de la
préctica pedagdégica (Ainscow, 2016; Krichesky y Murillo, 2018). El trabajo colaborativo
entre docentes en las escuelas chilenas es todavia incipiente, y existe poca evidencia al
respecto. Algunos estudios de casos sobre coensefianza, que involucran relaciones de
colaboracién entre docentes regulares y profesionales de apoyo, destacan la cultura de
aislamiento que predomina en los centros escolares, la carencia de competencias para el
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trabajo cooperativo, y la falta de tiempo compartido entre los profesionales, como algunas
de las principales barreras para la colaboracién (Mufoz et al., 2015; Rodriguez, 2014
Urbina et al.,, 2017).

Esto contrasta con la amplia evidencia de la literatura que releva la cultura escolar
colaborativa como una de las sefias de identidad de las comunidades educativas inclusivas,
la cual se refleja tanto en las relaciones entre los distintos estamentos como en la gestién
curricular y las practicas pedagégicas (Jortveit y Kovac, 2021). Asi, el trabajo colaborativo
ha sido reconocido como una estrategia efectiva para impulsar y sostener procesos de
cambio y mejora bajo una orientacién inclusiva (Ainscow, 2016; Krichesky y Murillo,
2018; Messiou, 2018). En esta linea, la experiencia ha demostrado que todo proceso
formativo que apuesta a un cambio colectivo para la transformacién de la practica y la
innovacién requiere de acompafiamiento y apoyo que ayude a orientar dicho proceso y a
no perder de vista su propdsito; la participacién y aprendizaje de todo el alumnado. Tener
la oportunidad de observar diferentes formas de ensefnanza, y de recibir retroalimentacién
sobre la propia practica, de parte de alguien que ayude a los docentes a comprender la
diferencia entre lo que estdan haciendo y lo que se proponen hacer o serfa deseable que
hicieran para una mejor respuesta a la diversidad ha sido sefialado como una modalidad
efectiva de desarrollo docente (Ainscow, 2005).

En ese sentido, reflexionar sobre la propia préctica y la de sus pares desafia a los docentes
a ampliar el concepto de diversidad, resignificando la inclusién a partir del analisis de las
dindmicas que ocurren en el aula. Es en esta reflexiéon, donde las concepciones sobre el
aprendizaje, desde la mirada de la diversidad, se problematizan y transforman,
disponiendo a los docentes a una mayor apertura al cambio y a la flexibilidad para
promover una mayor participacién y aprendizaje del alumnado (Lépez et al.,, 2010). Para
ello, es necesario ampliar y fortalecer modalidades de desarrollo profesional basadas en el
territorio, que tengan en cuenta las caracteristicas y problemadticas de sus escuelas, y las
necesidades formativas de sus directivos y docentes. En este marco, esta investigacion se
sittio en los centros educativos de la comuna de Pefialolén de Santiago, incorporando como
estrategia formativa de desarrollo profesional el Estudio de Clase (EC).

El EC es una metodologifa especifica de investigacién acciéon colaborativa a través de
estudios de clases, en la que equipos de profesores, de preferencia trios, planifican, ensenan,
observan y analizan sus clases, recibiendo retroalimentacién de sus pares, lo cual favorece
la generacién de conocimientos desde y para la practica. Esta metodologfa, constituye una
estrategia efectiva de formacién con base en la escuela, centrada en un proceso de mejora
continua a partir de la reflexién individual y colectiva, facilitando que los/as docentes
tomen conciencia sobre el aprendizaje y la participacién de sus estudiantes y aprendan a
partir de su experiencia (Norwich et al., 2021; Vermunt et al., 2019).

En esta investigacién, se ha tomado como referente la modalidad de EC desarrollada por
el equipo de investigacién internacional, liderado por Messiou y Ainscow, en distintos
pafses de la Unién Europea. Esta variante del EC sitta en el centro de la discusiéon la
mirada sobre la diversidad, poniendo el foco en la respuesta y participacién todos los
estudiantes del grupo durante el desarrollo de la clase. Un elemento clave de esta
propuesta, es la participacién activa de los estudiantes en el proceso y la incorporacién de
sus voces para hacer mds inclusivas las clases (Proyecto UE: Respondiendo a la Diversidad
Contando con las Voces de los Estudiantes, 2011-2014) (Messiou et al., 2016; Simén et
al,, 2018).
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De este modo, el desarrollo docente se nutre de los saberes y experiencia que aporta cada
profesor que integra el equipo de EC, favoreciendo el disefio de experiencias de
aprendizaje desde el conocimiento disciplinar de cada docente, donde se discute sobre los
saberes y sus variadas orientaciones, se intercambian estrategias de enseflanza y se
producen acuerdos sobre los materiales a emplear, las secuencias didéacticas y los tiempos
para implementarlas (Benavides y Calvache, 2013). Asimismo, pone en juego las
motivaciones y el compromiso con su aprendizaje y el de sus estudiantes, favoreciendo que
se cuestionen sus concepciones previas y las metodologias y estrategias que suelen
implementar, en la busqueda de aquellas que resultan mdas efectivas de acuerdo con su
realidad.

En el contexto de la experiencia que aqui se reporta, el proceso del EC contemplé cinco
fases interconectadas, que configuran un ciclo de investigacién accién, el que fue
implementado por trios de docentes pertenecientes a las distintas escuelas participantes
en la formacién. Para una mejor compresién de los resultados encontrados, se describen a
continuacién cada una de estas fases y sus principales caracteristicas:

e [‘ase 1. Organizacién y conformacién de los equipos de EC: Este primer paso
tiene por objetivo definir de comtn acuerdo los trios de docentes de cada escuela
que integrardn los equipos de EC, asi como el curso, asignatura(as) y unidad
temdtica que se va a abordar, los roles que asumiran y el cronograma de las clases
a realizar.

e Fase 2. Planificacién colaborativa: el punto de partida es la discusién sobre la
diversidad de estudiantes que caracteriza al curso escogido, reflexionando en
torno a las siguientes preguntas: ;Qué queremos mejorar? ;Qué debemos tener
en cuenta para lograr que todos los estudiantes se motiven, participen y
aprendan? ;Cémo hacer nuestras clases mas inclusivas? Teniendo en cuenta la
diversidad, planifican colaborativamente una unidad didéctica considerando de
qué manera podrian recoger las opiniones de sus estudiantes para alimentar la
propuesta didactica e implicarlos.

e Fase 3. Desarrollo de la clase: un docente del equipo implementa la clase
mientras los otros dos cumplen el rol de observadores no participantes, y
registran sus observaciones poniendo el foco en la respuesta de los estudiantes
en cuanto a ¢Qué ha motivado a los estudiantes? ;Cémo han participado en las
actividades? ¢Cémo han interactuado entre ellos? ¢Cémo han valorado la clase?
¢Qué apoyos han requerido?

e Tase 4. Reunién de reflexion, retroalimentacién y mejora: el equipo, en base a las
observaciones registradas, analizan la efectividad de la clase para responder a la
diversidad, con el fin de mejorarla o enriquecerla para su posterior aplicacién
por otro integrante del equipo, siendo un elemento central de este proceso de
mejora la observacién entre pares.

e TFase 5. Reunion final de reflexion: a modo de cierre del ciclo de tres clases, el
equipo reflexiona acerca de las implicancias y aprendizajes extraidos de la
experiencia: ¢qué hemos aprendido sobre la prictica pedagégica inclusiva?
¢Cémo valoramos el trabajo colaborativo? ;Qué nos aporté6 considerar las voces
de los estudiantes para la mejora? ;Cual serfa el paso siguiente para instalar este
proceso de desarrollo docente en nuestra escuela?

73



C. Duk et al.

Las fases 3 y 4 se repiten hasta que todos los miembros del equipo hayan participado desde
distintos roles completando el ciclo de investigacién accién colaborativa.

Este ciclo de investigacién accién tiene un gran potencial para promover cambios en las
concepciones y practicas, coherentes con los principios de inclusién y el valor de la
diversidad, ya que provoca procesos colaborativos de reflexién situados en contextos
reales, a partir de problemdticas vinculadas a la ensefianza definidas colectivamente para
avanzar hacia culturas y pricticas més inclusivas (Ainscow y Messiou, 2017; Messiou et
al., 2016).

3. Método

Esta investigacién se bas6 en un enfoque cualitativo de tipo descriptivo — interpretativo.
Se buscé describir y explicar los significados, acciones y aportes, que atribuyen los actores
involucrados (docentes y facilitadores) al EC como herramienta para el desarrollo
profesional, y para avanzar hacia practicas educativas mas inclusivas que favorezcan el
aprendizaje y la participacién de la diversidad del alumnado. Se indagé, asimismo, acerca
del rol de los facilitadores en el proceso de acompanamiento del EC, como uno de los
componentes fundamentales del modelo formativo, asi como los factores que han
favorecido o dificultado su implementacién.

Participantes

El universo del estudio fueron los nueve facilitadores que acompaiiaron el proceso del EC
y 76 docentes, mayoritariamente de los niveles de Educacién Basica y Media, de las 15
escuelas publicas de la comuna que llevaron a cabo este proceso, como un componente
formativo del Diplomado en Inclusién Educativa y Diversidad. De este universo, se
seleccioné una muestra intencionada de 15 docentes, conformada por los integrantes de
los equipos del EC, compuestos por un trio de docentes cada uno, de 5 escuelas. La
selecciéon de los participantes se hizo segtn los siguientes criterios:

e Equipos de EC de diferentes escuelas

e Distintos niveles o cursos donde se realizé el EC

e (lases sobre temas o contenidos variados

e Haber participado en todas las etapas del proceso del EC

e Contar con evidencias del proceso (planificacién de clases, registro de

observacién, informe EC).

En el Cuadro 1 se muestra el nimero de participantes de cada una de las escuelas, el curso
y las asignaturas en las que se aplicé el EC. Cabe mencionar que 3 docentes se excusaron
por no poder asistir al foco grupal, participando un total de 12 docentes.
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Cuadro 1
Participantes
Escuelas Docentes Grupo focal Cursos o niveles Asignatura

Escuela 1 3 docentes GF1 3° basico Lenguaje
Escuela 2 3 docentes GF'1 7°y 8° basico Mateméticas
Escuela 38 2 docentes GF1 4° bésico Ciencias Naturales
Escuela 4 3 docentes GF2 4° bésico Mateméticas
Escuela 5 1 docente GF2 2° basico Mateméticas

Técnicas de produccion de informacion

Se utilizaron técnicas cualitativas de recogida de informacién de fuentes primarias y
secundarias, a través de grupos focales (GI') con docentes y facilitadores (Mella, 2000), y
analisis documental de registros e informes de los EC elaborados por los docentes durante
el proceso.

En primer lugar, se realizaron dos grupos focales (GI'1 y GI'2) con docentes abarcando
un total de 12 participantes de los 15 de la muestra. Se realizé asimismo un grupo focal
(GF3) con los 9 facilitadores que llevaron a cabo el acompariamiento en las escuelas.

Respecto de los instrumentos, se elaboraron dos pautas tematicas para facilitar el didlogo
con los participantes, que incluyeron preguntas comunes para docentes y facilitadores y
otras especificas en funcién del rol de cada uno. Estas fueron validadas mediante juicio de
expertos en metodologfas cualitativas y educacién inclusiva, segin criterios de coherencia,
pertinencia y claridad de las preguntas. A partir de las observaciones recogidas del proceso
de validacién, los instrumentos fueron ajustados contemplando los siguientes temas:
concepciones acerca de inclusién y diversidad; valoraciéon del EC en cuanto a sus aportes
y dificultades; cambios en las practicas; trabajo colaborativo; valoracién del proceso
formativo; rol y contribuciones de los facilitadores; y propuestas de mejora.

Los grupos focales fueron conducidos por dos investigadores y tuvieron una duracién
aproximada de dos horas. Las preguntas se abordaron de manera flexible y se procuré que
todos los integrantes participaran, generdndose un clima de respeto y de confianza. Las
sesiones fueron grabadas y transcritas para su posterior analisis.

En segundo lugar, se realiz6 un andlisis documental (Rapley, 2007) de los reportes de los
EC de los equipos de las 5 escuelas con el objetivo de complementar el levantamiento de
informacién primaria con analisis de fuentes secundarias. El andlisis de estos informes se
centré en los sigulentes aspectos: concepciones sobre diversidad e inclusién; dificultades,
logros y actividades realizadas en las diferentes fases del EC; trabajo colaborativo;
aprendizajes del equipo con el EC; estrategias para atender a la diversidad del alumnado;
e ideas emergentes.

Andlists de los datos

Se utiliz6 un método deductivo/inductivo, de progresivo refinamiento, estableciendo unas
categorfas y subcategorfas iniciales, derivadas del marco teérico y de los objetivos del
estudio. Estas categorias iniciales quedaron abiertas a posibles redefiniciones en funcién
del analisis de las textualidades de los grupos focales y del analisis documental, en el que
emergieron nuevas subcategorfas, como el rol docente para ensefiar a la diversidad, o, se
subsumieron algunas subcategorias en otras mas amplias, como por ejemplo planificacién
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diversificada, variedad de estrategias y recursos y evaluacién en diversificacién de la
ensenanza (Gibbs, 2012).

Cuadro 2

Categorias y subcategorias de analisis

Categorias Subcategorias

1.1. Ampliacién de la mirada sobre diversidad
1.2. Concepcién de aprendizaje y rol docente para

1. Cambios en las concepciones y ensenar a la diversidad
préacticas 1.8. Participacién de los estudiantes y escuchar su voz

1.4. Diversificacién de la ensefianza
1.5. Interdisciplinariedad

2. Aportes del EC al desarrollo
profesional docente con foco en la

2.1. Planificacién colaborativa
2.2. Reflexién conjunta sobre la practica
2.8. Observacion y retroalimentaciéon centrada en los

inclusién .
estudiantes
3. El estudio de Clase como 3.1. Valoracién del modelo de formacién
estrategia formativa 3.2. Proceso de acompaiiamiento y rol de facilitadores

El analisis de la informacién se llevé a cabo mediante los siguientes procesos de

triangulacién:

e Triangulacién de métodos y de datos: los resultados entregados contrastan la

informacién obtenida en los grupos focales y el andlisis documental, dando
cuenta de las tendencias principales y los aspectos que aparecen con mayor
consistencia, asf como de las divergencias

Triangulacién de actores: el andlisis de los relatos de docentes y facilitadores se
fue organizando en una tabla de doble entrada considerando las categorfas
iniciales, asi como subcategorfas emergentes, lo cual permitié identificar los
aspectos que relevaban unos u otros, las coincidencias y divergencias, asi como
los vacios de informacién.

Triangulacién de investigadores: todo el equipo de investigadores participd en
el analisis de los datos, sus resultados y las conclusiones del estudio, evitando as{
el sesgo potencial derivado del andlisis de los datos desde una tinica perspectiva.

Consideraciones éticas

Los docentes participaron en forma voluntaria y bajo consentimiento informado en las

sesiones de grupos focales. Estas fueron grabadas y transcritas para su posterior analisis
resguardando la confidencialidad de la informacién. Ademds, se cont6 con la autorizacién
de la Corporacién de Educacién Municipal y de las y los directores de las escuelas

participantes.

4. Res

ultados

En este apartado se analizan los resultados obtenidos en relacién con las 3 categorias

definidas

en la investigacién, con sus correspondientes subcategorias, mediante los

procesos de triangulacién anteriormente descritos.
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4.1. Cambios en las concepciones y pricticas educativas

En esta categoria se analizan los aportes del EC en relacién con los cambios en las
representaciones y creencias de los docentes acerca de los conceptos nucleares de la
perspectiva de la inclusion, asi como las principales innovaciones o cambios que éstos han
implementado para avanzar hacia practicas educativas més inclusivas, que es la principal
finalidad del proceso formativo.

4.1.1. Ampliacion de la mirada sobre diversidad

Uno de los cambios més relevantes en las creencias del profesorado ha sido la ampliacién
de los conceptos de inclusién y diversidad, transitando desde una nocién restringida a los
estudiantes con NEE, discapacidad, o problemas de aprendizaje, hacia una representacién
mas amplia que contempla las diferencias sociales, culturales e individuales y que
considera que todas y todos los estudiantes son distintos y singulares. La siguiente cita
ilustra este cambio:

Amplié en la mente el concepto de diversidad; para mi tenia que ver con nifios con

nifios con NEE pero me di cuenta de que incluye los contextos culturales y

soctoecondmicos (...) Todos somos distintos, es la realidad que ti tienes en el aula; y

eso cambié mi mirada. (GF 1, docente escuela 1)
Los testimonios de docentes y facilitadores confirman este hallazgo, expresando que
cuando se inicié el EC las descripciones que hacfan de la diversidad de los cursos se
restringfa a los estudiantes con algun tipo de dificultad, pese a que se habfa trabajado en
los médulos del diplomado el concepto amplio de diversidad. Esto permite hipotetizar que
el cambio conceptual se debe en buena medida al EC, gracias a los procesos de observacién
y retroalimentaciéon sobre la préactica que han favorecido la toma de conciencia y la
modificacién de sus concepciones previas. Por ejemplo, una facilitadora planted:

En las descripciones iniciales, la mirada de la diversidad estaba centrada en los

estudiantes que lienen problemas, pero luego empezaron a mirar mds a todo el grupo

y cémo podian participar todos. (GF3, facilitadora 1)
El reconocimiento de que todos los estudiantes son diferentes ha supuesto un
cuestionamiento del concepto de “normalidad” o “del estudiante promedio”, asi como de
las practicas homogeneizadoras que excluyen y etiquetan a quienes no encajan en los
prototipos establecidos, relevando la necesidad de que la ensefianza se adapte a las
diferencias de los estudiantes, en lugar de que éstos se adapten a las formas de ensefianza
disponibles y estandarizadas. Por ejemplo, una docente comenté que:

La normalidad no existe, uno debe entrar a la sala desde la perspectiva de que hay
una diversidad de personas y, cada una tiene sus necesidades, sus formas de aprender
y es el profesor el que tiene que adaptarse y no los nifios adaptarse al sistema, porque
esa batalla es perdida. (GF 1, docente escuela 1)

4.1.2. Concepcion de aprendizaje y rol docente para ensefiar a la diversidad

Los relatos de las y los docentes muestran una toma de conciencia respecto a que cuanto
mayor es la participacién de los estudiantes mayor es el aprendizaje, y que éstos no
aprenden solo del docente sino también de sus iguales, compartiendo ideas, colaborando
y aprendiendo de la experiencia de otros, en coherencia con el enfoque adoptado en el
diplomado. Una docente comenté:

Ellos construyen a través de ellos mismos y de sus pares; para mi no es que yo sea el
actor principal; yo entroy doy una introduccion y una actividad y lo ideal es que ellos
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a través de sus habilidades, cada uno en forma diferente, en grupo construyan y eso

para mi es el aprendizaje. (GF 1, docente escuela 1)
Los docentes destacan que muchos estudiantes tienen un bajo autoconcepto que influye
de manera negativa en su aprendizaje y reduce sus expectativas de éxito en la escuela, por
lo que se expresa la importancia de confiar en sus posibilidades, tener altas expectativas y
una retroalimentacién positiva para que confien en s{ mismos y tengan expectativas de
autoeficacia. EI EC ha contribuido a cambiar la mirada de los docentes sobre sus
estudiantes poniendo el foco en las fortalezas méds que en sus debilidades, y reconociendo
la importancia de no tener expectativas preconcebidas respecto a sus posibilidades de
aprendizaje. Por ejemplo, una docente razoné que:

Yo creo que es siper importante volver a hacerlos confiar en ellos mismos, de que hay
muchas cosas que pueden aprender, o formas en las que pueden aprender” (...) Hay
que enfatizar que no son problemdticos, que pueden estudiar. (GF 1, docente escuela

1)

Por su parte, un facilitador coment6 que:

Se enfrentaron a grupos de nifios con los que no trabajaban habitualmente y varios

profesores mencionaron que se dieron cuenta de que tenian mejores expectativas hacia

todo el grupo, no tenian la expectativa ya definida de que este alumno se porta mal, o

tiene dificultad en tal o cual cosa. (GF 3, facilitador 4)
En coherencia con lo expresado, los docentes sefialan que su rol no es el de transmitir
conocimientos sino facilitar, organizar y guiar el aprendizaje, y sobre todo motivar a todos
los estudiantes, escuchdndolos y haciéndoles participes en la toma de decisiones, lo cual
implica un cambio en las relaciones con los estudiantes de mayor reciprocidad y
complementariedad, donde el docente no es el protagonista ni el Gnico que toma
decisiones. Por ejemplo,

Nosotros no somos reproductores de una asignatura, somos guias (...) yo tengo que

entrar a la sala a cautivar a mi audiencia porque de ahi va a venir todo lo demds.

(GF1, docente escuela 2)
Un aspecto muy destacado ha sido la importancia de las competencias personales y
relacionales para favorecer el aprendizaje y la participacién de la diversidad del alumnado,
tales como la apertura, la autocritica, la flexibilidad, el respeto de las diferencias, la empatia
y el trabajo colaborativo. Se menciona asimismo que los docentes han de tener una actitud
positiva, estar motivados y tener una alta autoestima porque son un modelo para los
estudiantes. Un docente sefiala que:

[es importante] ser empdtico, respetuoso, o sea, respetar las diferencias de los demds,
y lo otro, tener una mente abierta, abierta a los cambios, a la diversidad. (GF1,
docente escuela 1)

4.1.8. Participacion de los estudiantes y escuchar su voz

Uno de los mayores impactos del EC ha sido la toma de conciencia sobre la importancia
de la participacién de los estudiantes y de escuchar su voz para la toma de decisiones,
ampliando su comprensién de la participacién como un proceso que va mas alla de emitir
opiniones, experiencias, o formar parte de los centros de estudiantes. En el informe de una
de las escuelas, concluyen que:

Aprendimos el impacto que tiene recoger de manera sistematizada la voz de los
estudiantes y hacer de esta instancia algo mds que solo preguntar squé les gustaria
aprender y como? (...) pudimos ver que expandiendo las formas de preguntar podemos
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obtener mds informacion y mds especifica, transformando este proceso en una valiosa

oportunidad. (Informe EC, escuela 2)
Este ha sido un aspecto muy destacado y el mas novedoso para los docentes, quienes
expresaron que el EC les sirvié para darse cuenta de que escuchaban poco a sus estudiantes
y constatar que, cuando se les da la oportunidad, pueden hacer aportes muy valiosos que
enriquecen los procesos de enseflanza y aprendizaje. Esta toma de conciencia se ha
convertido en accién, siendo el cambio mds significativo que se han producido en su
practica pedagdgica.

El analisis de los relatos e informes releva que la participacién se ha concretado
mayormente en darles a los estudiantes la posibilidad de elegir entre varias actividades o
en la forma de desarrollarlas o de expresar lo aprendido, la autoevaluacién y coevaluacién,
asf como en considerar sus puntos de vista en las planificaciones y su valoracién sobre el
desarrollo de las clases. Recoger la voz de los estudiantes enriqueci6 la practica porque
permitié obtener informacién muy valiosa para planificar una respuesta educativa mas
pertinente a sus intereses y necesidades, y retroalimentar la prictica docente. Los docentes
destacan que incorporar las sugerencias de sus estudiantes, como por ejemplo jugar o usar
las redes sociales, generé una mayor motivacién e involucramiento en las actividades. Asf,
una docente reflexiona que:

Escuchamos las voces de los estudiantes y les dimos tres actividades que se abocaban
al mismo objetivo, en donde ellos fueron capaces de decidir; esa clase fue la mds
enriquecedora, porque sentimos que ellos tenian que ser participes de nuestra
planificacion, y de verdad que eso me ayudé a cambiar mi forma de ver, de planificar
y de hacer pruebas. (GF 1, docente escuela 3)

4.1.4. Drversificacion de la enseianza para atender la diversidad

La metodologifa del EC ha permitido visibilizar la diversidad en el aula y tomar conciencia
de que hay estudiantes que no participan, diandose pasos para la elaboracién de
planificaciones mas diversificadas y centradas en incrementar la participacién y
aprendizaje de todo el grupo, aunque este es un aspecto en el que hay que seguir
profundizando. Al respecto, se destaca la importancia de contar con informacién amplia
de todos los estudiantes para tomar decisiones pertinentes a sus intereses, capacidades y
necesidades.

Una de las reflexiones mds fuertes e importantes que hicimos fue que hay estudiantes
que pueden pasar ‘eternamente’ al interior de la sala como si no existieran. (Informe
EC, escuela 4

Al momento de planificar la actividad de la clase, imagino a mis estudiantes

realizdndola para ver las posibles formas en la que estos manifiestan su aprendizaje,

para incluirlas en las instrucciones. (GF 1, docente escuela 3)
Algunos docentes mencionan como uno de los aportes del EC la utilizacién de los
principios del Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA), si bien otros consideran que
no es fécil aplicarlos durante el desarrollo de las clases. Manifiestan, asimismo, que han
ampliado su repertorio de estrategias y recursos para responder a la diversidad, gracias a
la posibilidad de observar otras formas de ensefianza y de relacién con los estudiantes.
Varios facilitadores sefialan la necesidad de fortalecer las competencias del profesorado
para que sean capaces de incorporar todos los principios del DUA: diversas formas de
motivar y de presentar la informacién, mayor variedad de estrategias y distintas formas
de evaluacion. No obstante, se observa una evolucién desde una prictica centrada en
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adaptar la planificacién del curso para algunos estudiantes, hacia planificaciones que
consideran desde el inicio las necesidades y caracteristicas de todo el grupo.

Yo también cometi el error de hacer una riibrica diferente, de hacer planificaciones

diferentes, pero el mismo estudiante, se me acercé y me dijo: profesora, a mi evaliieme

igual que a mis compafieros. (GF 1, docente escuela 2)
La estrategia de diversificacién mas empleada ha sido la de planificar varias actividades y
recursos para trabajar el mismo objetivo o contenido de aprendizaje, asf como la utilizacién
de temas y materiales del entorno que tengan sentido para las y los estudiantes. Aunque
esto implicé mds trabajo y la elaboracién de materiales adicionales, mostré resultados
satisfactorios.

Una de las cosas que mds me cuesta es que los nifios lean, entonces les di la posibilidad

de que el que queria dibujaba, el que queria relataba y el que queria narraba o

dramatizaba el cuento. Fue una experiencia muy enriquecedora porque senti que

estaban todos incluidos, y quedé muy satisfecha con el resultado. (GF2, docente

escuela 4)
Otro de los cambios reportados ha sido la distribucién de los estudiantes dentro del aula,
rompiendo con la ensefianza frontal, a pesar de los temores iniciales de perder el control
del grupo, lo cual favorecié el movimiento, la participacién y la colaboracién entre
estudiantes. Junto con ello, algunos docentes organizaron el aula en grupos heterogéneos
(segtn diferentes habilidades académicas y sociales y con asignacién de roles), lo cual
constituye una innovacién porque en general no manejaban estrategias para organizar los
grupos que no fueran la aleatoriedad o la afinidad.

En uno de los grupos el cambio mds significativo fue romper con la estructura en filas

de la clase, lo cual permitio elegir espacios, el movimiento y el aprendizaje cooperativo.

(GF3, facilitadora 1)
En relacién con la evaluacién, el cambio mds destacado ha sido el uso de la autoevaluacién
y la coevaluacién como parte de la practica inclusiva, porque favorece un mayor
protagonismo del alumnado en su proceso de aprendizaje, permite que identifiquen sus
logros y dificultades, recibir retroalimentacién de sus pares y profesores, y ayuda al
docente a tomar decisiones sobre las estrategias a utilizar en esa y en futuras sesiones.

Cuando probamos la coevaluacion, que era algo que no se habia hecho nunca, ver que

ellos eran capaces -sin ser hirientes, sin molestar al otro- de decir ‘mira, i trabajaste,

i no, tii hiciste esto, tii no’, nos dimos cuenta de que resulto bien, que habia que volver

a ocuparla, pues formd también compromisos entre ellos. (GF2, docente escuela 4
El analisis de los informes del EC muestra que se ha comenzado a utilizar distintas técnicas
como el uso de tapas plésticas o papeles de colores para que los estudiantes sefialen durante
la clase si han comprendido los conceptos, si tienen dudas, si algo dificulté su aprendizaje
o las tarjetas de salida para evaluar la clase una vez finalizada.

4.1.5. Interdisciplinariedad

El abordaje interdisciplinar ha sido valorado como uno de los principales aportes del EC.
A pesar de las aprehensiones iniciales de planificar junto a docentes de otras asignaturas,
y en ocasiones para cursos nuevos, se destaca que la integracién de disciplinas favorecié
una mayor motivacion, aprendizaje y participacién de las y los estudiantes y una riqueza
para el profesorado.

La gran mayoria de los profesores con los cuales que yo trabajé se dieron cuenta de
que las distintas disciplinas no son excluyentes entre st que, por el contrario, son
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complementarias y permite hacer clases mds enriquecidas, mds creativas, y dindmicas

que molrvan mds al estudiantado. (GF 3, facilitador 7)
Uno de los beneficios mas destacados es que favoreci6 la diversificacién de la ensefianza,
al brindar al alumnado multiples perspectivas, materiales y profesionales para conocer un
tema, y al permitirles desarrollarlo desde las capacidades e intereses personales:

Un nifio a lo mejor tiene dificultad para entrar desde matemdticas, pero si lo puede

captar desde ciencias, que es un trabajo mds experimental. Yo pienso que alli es donde

también esta diversidad debe ser entendida. (GF 1, docente escuela 2)
Muchos estudiantes tienen dificultades para establecer relaciones, transferir y generalizar
el conocimiento cuando este se les presenta de manera parcelada, en este sentido la
integracién de asignaturas permitié reforzar y profundizar en los temas evitando esta
fragmentacion:

Si nosotros en la escuela tenemos serios problemas de lectura deberiamos estar todos
cuadrados en lectura, desarrollando la compresion lectora en todas las asignaturas.
Esto de ver cada asignatura parcelada, también al nifio le parcela el cerebro. (GF1,
docente escuela 2)

4.2. Aportes del estudio de clase al desarrollo profesional de los docentes

En esta dimensién se analiza especificamente el aporte de la metodologia del EC al
desarrollo profesional docente, en cuanto al fortalecimiento de capacidades para trabajar
de forma colaborativa, planificar, reflexionar y analizar su préctica desde la perspectiva de
tavorecer el aprendizaje y la participacién de la diversidad del alumnado.

4.2.1. Reflexion conjunta sobre la prdctica

Se valora que el EC dio la posibilidad de problematizar y reflexionar sobre las propias
practicas, en colaboracién con otros, permitiendo generar una instancia para mirarse y
tomar conciencia de lo que hacfan, comprender por qué lo hacian y visualizar la distancia
entre lo que pensaban y lo que hacfan. La reflexién en conjunto les permitié tomar
conciencia de aspectos de su practica, que no se hubiesen dado cuenta por si solos.

Una profesora en el momento de hacer el andlisis de sus clases se da cuenta de que solo
es discurso, que uliliza estrategias que son tradicionales. Ella me decia: yo me veia
imnovadora, pero la verdad es que sigo trabajando tradicionalmente’. Entonces es
capaz de mirarse. (GF '3, facilitadora 5)

La reflexion sobre la propia practica en espacios de colaboraciéon es una accién que el
profesorado, en general, no suele hacer dentro del desempefio de su rol habitual. En este
sentido, el EC les permiti6 ser observadores e investigadores continuos de sus précticas
para analizarlas y transformarlas.

Tenemos muy poco tiempo para la reflexion pedagigica, yo diria que un plus de este
diplomado es que nos ofrece esta oportunidad, donde nosotras tres que trabajamos en
niveles distintos podamos conversar de nuestras prdcticas. Por supuesto que el estudio
de clase es un tremendo aporte en términos de lo que significé planificar juntas,
consensuar ideas de como ibamos a abordar las estrategias para enfrentar la
diversidad del curso. (GF 1, docente escuela 3)

Aunque a las y los docentes en un principio les costaba problematizar sus practicas,
durante el proceso se observé un progreso en la capacidad de andlisis y de autoevaluacion,
tomaron perspectiva y entendieron mejor lo que estaban haciendo y porqué lo estaban
haciendo.
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Nos invité a ponernos al servicio de la reflexiony el aprendizaje constante (...) cada
una de nosotras, estdbamos ahi para apoyarnos, para corregirnos, para guiarnos y
para seguir avanzando (...) a comprender que la inclusion es una forma de ver el
mundo. (Informe EC, escuela 3)

4.2.2. Planificacion colaborativa

La colaboracién entre docentes fue un gran aporte del EC, transformando el trabajo de
planificar en forma aislada, en un ejercicio profesional que se enriquecié del
acompafamiento y apoyo entre pares. Se generaron instancias de encuentro para pensar
y planificar en conjunto, intercambiar experiencias y recibir retroalimentaciéon sobre las
actividades propuestas, lo que favorecié el desarrollo de clases mas creativas, motivadoras
y significativas para la diversidad de los estudiantes.

La planificacion entre varias docentes se convierte en un recurso polente, a partir de
este ejercicio fue posible evidenciar las fortalezas de cada una, y por ende, la
reafirmacion de estrategias y la biisqueda de nuevas metodologias. (Informe EC,
escuela 3)

Tanto la planificacién colaborativa, entre docentes de distintos niveles y asignaturas,
como el trabajo en aula con otros docentes y profesionales de apoyo promovié practicas
de soporte mutuo, que les ayudaron a valorar la importancia de los aportes y la
complementariedad de perspectivas de las distintas disciplinas, lo cual ha favorecido el
desarrollo de clases mas pertinentes y enriquecidas:

Es importante cémo los profesionales [de apoyo] entran al aula junto con nosotros,
porque eso para la inclusion es importantisimo: hay cosas en las que yo no tengo esas
Jortalezas (tengo otras) y esas fortalezas las tiene el profesional. (GF1, docente
escuela 2).

4.2.3. Observacion y retroalimentacion centrada en los estudiantes

La etapa de observacién y retroalimentacién del EC fue muy significativa y valorada por
todos los equipos, destacando que su practica se enriquecié al observar otras formas de
ensefanza y de relacionarse con los estudiantes. Por otro lado, poner el foco de la
observacién en los estudiantes constituyé una innovacién para el profesorado, porque se
alej6 de lo que se practica habitualmente en las escuelas; instancias centradas en la
evaluacién de la docencia, vivenciadas con sentimientos de temor y tensién que los sitta
en una posicién defensiva. Por el contrario, la observacién del EC se vivencié como algo
gratificante, como una actividad de crecimiento y desarrollo profesional que posibilita
muchos aprendizajes.

El ejercicio mismo de estar en el aula y vernos a las tres -sin ser un acto punitivo,
porque estamos tan acostumbrados a que la persona que entra a la sala entra
punitivamente, y eso ya nos pone en una situacion siper tensa y a la defensiva- siento
que fue un ejercicio siper bonito en términos de agregar a nuestros acervos como
profesora lo que la otra nos incorporaba, ver hacer clase, ver a los niios en la dindmica,
ver como los nifios reaccionaban a las diversas estrategias, creo que sin duda enriquece
nuestras prdcticas en el aula. (GF2, docente escuela 4)

Si bien los docentes reconocen el valor de la retroalimentacién para el cambio de las
practicas, resaltando que el clima de confianza generado les ayudé a reducir los reparos
iniciales a ser observados, desde la mirada de los facilitadores la retroalimentacién
resultaba a veces demasiado positiva y poco critica. Esto podrfa deberse a falta de
entrenamiento en la observacién de clase y su registro, o al temor a hacer una valoracién
negativa del trabajo de los colegas que pudiera afectar las relaciones. A ello se suma que,
por lo general, los docentes no hacfan uso de los registros de observacién con que
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contaban, lo cual podrfa explicar el nivel de analisis alcanzado desde una mirada mas
critica.

Yo a veces sentia que no iban a decir nada que pudiera ser un poco mds critico por

miedo a valorar negativamente el trabajo de un colega (...) pero costé llegar a ese

nivel de reflexion y de decir, mira podrias mejorar esto, abordémoslo de esta_forma,

creo que fue una de las principales dificultades que tuvo mi escuela. (GFS3,

facilitadora 1)
Por otra parte, aunque el EC promovia un cambio en la observacién y retroalimentacién
poniendo el foco en el aprendizaje y las formas de participacién de los estudiantes, la
tendencia fue focalizar la observacién en la actuacién y estrategias utilizadas por el o la
docente, en lugar de centrar la mirada en la respuesta de las y los estudiantes.

Pese que el foco era la participacion de todos, luego en la retroalimentacion cuando
preguntaba si se dieron cuenta de que habia 2 o 3 nifios que no participaron, que
incluso habia algunos que levantaron la mano varias veces y nunca les dieron la
palabra, no se habian dado cuenta porque estaban mirando también otras cosas.
(GF3, facilitadora 1)

4.3. El estudio de clase como estrategia de formacion

Esta dimensién da cuenta de los resultados del analisis de los datos recogidos respecto de
la valoracién del modelo de formacién implementado en el marco del diplomado Inclusién
Educativa y Diversidad. Especificamente se analiza el aporte de la metodologia de EC al
proceso formativo, asi como del acompafiamiento realizado en las escuelas, relevando las
sugerencias propuestas por los participantes para la mejora de la formacién.

4.3.1. Valoracion del modelo de formacion

Los docentes manifiestan en general una satisfacciéon con el proceso formativo del
Diplomado, porque aport6é a su desarrollo profesional, tanto en lo que respecta a los
contenidos abordados en los médulos y a la metodologia de formacién, como a la
posibilidad de enriquecer sus préacticas para una mejor respuesta a la diversidad en el aula.
Contribuye de manera importante a esta apreciaciéon el EC como una experiencia novedosa
con las significaciones, aprendizajes y vivencias que les proporciond. Esta valoracién
positiva es coincidente con la de las y los facilitadores, para quienes el EC favoreci6 la
integracién de los conocimientos del diplomado y su aplicacién a situaciones reales,
permitiendo vivenciar un proceso de mejoramiento a partir de la reflexién sobre las
propias précticas.

El EC con foco en la practica inclusiva fue abordado en los talleres de formacién del
Diplomado. Esta preparacién previa fue percibida como muy necesaria porque permitié
tamiliarizarse con este proceso desde el punto de vista teérico y metodolégico. Docentes
y facilitadores comparten la idea de asignarle mas tiempo y continuidad al EC dentro del
programa de formacion, en la perspectiva de que pueda ser incorporado como una préctica
habitual dentro de la labor docente. Al respecto, proponen que el EC sea el hilo conductor
de los cuatro médulos del diplomado, lo cual favorecerfa una mayor integracién entre
teorfa y préctica.

El estudio de clase podria ser el conductor del diplomado... entonces pensar en hacer
el diplomado conectindolo todo el tiempo con el estudio de clase. (GF '3, facilitador
7)

Que el estudio de clase partiera en los primeros dias y mientras vamos adquiriendo
nuevos conocimientos tedricos, los vamos mejorando en nuestras clases. Entonces la
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tdea es ver como ‘;Guau! Asi éramos en marzo y ast llegamos a diciembre; esta fie

nuestra clase en marzo y ahora en diciembre’. (GF2, docente escuela 5)
Docentes y facilitadores consideran que los contenidos abordados en el diplomado son
pertinentes y (utiles para planificar y realizar actividades mas diversificadas, pero
cuestionan que la metodologia empleada no ha facilitado vivenciar suficientemente los
principios y estrategias que se espera que transfieran a sus practicas. Ello plantea un
desatio a los formadores en términos de fortalecer sus competencias para hacer las clases
mas diversificadas, incluyendo més ejemplos y demostraciones practicas que sirvan de
modelado para los participantes.

Es necesario una comprension mds profunda de lo que implica la drversificacion, yo
creo que eso es algo que es transversal. Es una competencia que no estd tal vez en todos
nosotros, y lo planteo como hipétesis, porque igual necesitamos modelar. (GF3,
facilitadora 2)
Asimismo, varios docentes sugieren incluir actividades que favorezcan un mayor
conocimiento e intercambio de las practicas existentes, promoviendo el trabajo
colaborativo entre docentes de distintas escuelas, ya sea visibilizandolas, dando mads
espacios para compartirlas, u otras alternativas que fortalezcan las redes entre las escuelas
participantes.

Finalmente, tanto docentes como facilitadores valoran muy positivamente el material
empleado para apoyar el proceso del EC y las acciones de acompafiamiento. Este aspecto
se releva en los informes del EC, donde se destaca la utilidad de los documentos y las
pautas de observacién de las clases y de revision de las précticas.

4.38.2. Proceso de acompasiamiento y rol del factlitador

Un elemento distintivo del modelo de formacién ha sido el acompafnamiento llevado a cabo
en las escuelas por los formadores facilitadores para apoyar a los equipos en la puesta en
practica de sus respectivos EC, lo cual ha sido muy valorado por el profesorado. Se releva
que las actitudes y acciones de las y los facilitadores ayudaron a que el proceso del EC se
llevara a cabo de buena forma, porque crearon un contexto colaborativo y calido
emocionalmente y aportaron al propésito de poner el foco en la participacién y aprendizaje
de la diversidad del alumnado.

Destacan el buen trato y actitudes amables y acogedoras de las y los facilitadores, que se
traducen en escuchar y generar confianza, y que su funcién debe ser la de guiar y apoyar
el proceso, a partir de una actitud de apertura y “humildad” que favorezca un ambiente
apropiado para el aprendizaje. Esto es, desde una posicién que no enjuicia ni sanciona y,
por tanto, no genera temor o inseguridad. La disposicién, flexibilidad y accesibilidad del
facilitador son atributos que los docentes consideran deseables en la tarea de
acompafiamiento.

Preocuparse mucho de que nos sintiéramos a gusto y cémodos y que no la sintiéramos

al momento de hacer la observacion de la clase, como un ojo inquisidor, como aquella

persona que nos va a castigar, o va a hacer un_juicio punitivo, sino que como ‘un 0jo

mds’. (GF 1, docente escuela 2)
Al contrastar la mirada de docentes y facilitadores emergen puntos de encuentro en
relacién con la relevancia que le atribuyen a la creacién de un clima de confianza, basado
en el reconocimiento y la retroalimentacién positiva para acompanar el proceso de EC y
favorecer el trabajo colaborativo. Los facilitadores resaltan la importancia de develar y
valorar los saberes de los docentes como punto de partida para fortalecer su sentimiento
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de autoeficacia, destacando que la empatia, proporcionar estimulo y reducir la ansiedad,
son fundamentales para construir un clima propicio para el cambio y la innovacién desde
un enfoque inclusivo.

Nosotros no les tbamos a decir qué tenian que hacer, sino tratar de que emergieran

esos saberes que uno confia que los profesores tienen, darle confianza al profesor, que

st liene ese espacio es para aprender. Es siiper importante orientar y valorar los saberes

y estrategias de los profesores. (GF 3, facilitador 4)
Las y los facilitadores expresan que su rol en el acompafiamiento del EC es el de conducir,
guiar y mediar el proceso en una relacién simétrica con los docentes. No obstante, sefialan
que, a pesar de establecerse relaciones mas horizontales y de confianza, los docentes
estaban expectantes de lo que dijera el facilitador y de sus valoraciones, probablemente
porque le atribuyen un mayor conocimiento o jerarquia. En efecto, los docentes valoran
los conocimientos del sistema educativo que poseen los facilitadores, especialmente en
relacién con las politicas publicas, la realidad de las escuelas, y el trabajo pedagégico desde
una perspectiva inclusiva.

Nuestra facilitadora tenia conocimiento de las politicas publicas, del funcionamiento

de la escuela y también conocimiento desde lo pedagdgico, porque al mostrarle nuestra

planificacion ella también nos centraba. (GF 1, docente escuela 2)
Orientar el proceso de planificacién, la reflexién y retroalimentacién entre pares para
favorecer la participacién y aprendizaje de los estudiantes en la clase, aparece como otra
de las funciones que relevan los facilitadores. Consideran que la principal contribucién de
la labor de acompafamiento es aportar una mirada externa que ayude a visibilizar aspectos
criticos de la practica, guiar la reflexién mediante preguntas, ofrecer opciones y buscar
soluciones, ayudar a focalizarse en la tarea, o dirimir desacuerdos. Esta apreciaciéon es
coincidente entre docentes y facilitadores. Asi se refiere a este respecto una facilitadora:

Aportar una mirada critica externa, visibilizando algunas dimensiones que ellos no
estaban viendo en la planificacion o en los procesos de reflexion y andlisis de sus
prdcticas. (GF 8, facilitadora 9)
Adicionalmente, los docentes destacan los aportes de la observacién de clase y la
retroalimentacién derivada de la misma, sefialando la importancia de que se brinde
preferentemente a continuaciéon de la clase, porque posibilita incorporar los aportes o
sugerencias en las fases siguientes del proceso.

Tiene que haber un feedback permanente como, por ejemplo, st uno va a ver una clase
no puede ser después de dos semanas, sino que tiene que estar, asi como fresquito, para
poder decir ya, entonces estas cosas que no identificamos en esta clase, mejorémosla
para el siguiente. (GF2, docente escuela 4)

Un desafio que surge de las reflexiones de los facilitadores es la necesidad de un mayor
acercamiento y conocimiento de las escuelas y su cultura, que les permita ofrecer
orientaciones mas significativas y pertinentes al contexto y a las necesidades de cada
equipo de EC. Asimismo, reconocen como aspectos criticos de la labor de
acompafiamiento, y que tendrfan que seguir fortaleciendo, la capacidad para realizar
observaciones més rigurosas y entregar retroalimentacién de manera constructiva y
sistemdtica.

Un desafio desde nuestro rol es ‘apropiarse” de esa escuela, conocerla mds, como es su
dindmica, como es la relacion con la UTP, con el director. Ese conocimiento lo
necesitdbamos porque finalmente llegabas como un externo. (GI 8, facilitadora 5)

85



C. Duk et al.

Vinculado a lo anterior, varios docentes consideran que el acompafiamiento debiera darse
durante todo el proceso del EC. Piensan que de esta forma se podrfa llevar un seguimiento
sistemdtico y continuo de las orientaciones o acuerdos tomados con el equipo de EC,
asegurando que todos sus integrantes se beneficien de las observaciones del facilitador. Y,
en el caso de surgir dificultades o imprevistos, disponer de alternativas de
acompafiamiento para que no se pierda la continuidad, factor indispensable para el buen
desarrollo del proceso de reflexién accién colaborativa que esta metodologia posibilita.

5. Discusion y conclusiones

Uno de los objetivos de la investigacién fue indagar si el EC promovia cambios en las
concepciones de los docentes y en el desarrollo de précticas més inclusivas, que es la
finalidad del proceso formativo. Al respecto, se puede concluir que, pese a que fue una
experiencia acotada a tres sesiones que abarcaban las distintas fases del EC, se han
producido cambios en las representaciones del profesorado en relacién con la diversidad,
la participacién y el aprendizaje, que son tres dimensiones nucleares e interdependientes
de la perspectiva de la inclusién (Ainscow, 2020a). Es importante destacar, ademds, que
estos cambios en las creencias se han concretado en acciones, aunque es preciso que éstas
se amplien y se consoliden para avanzar hacia una cultura inclusiva en los centros, en la
que toda la comunidad educativa, y no solo los participantes en el EC, comparta la filosofia
y los valores de la inclusién y se comprometa con su puesta en préctica.

Otro aporte del EC ha sido el cambio de mirada sobre los estudiantes, aspecto de especial
relevancia dada su influencia en la toma de decisiones pedagégicas y en la forma de
relacionares con ellos (Lépez et al., 2010). Centrar la mirada en los estudiantes es un espejo
que les devuelve la mirada sobre si mismos y les permite revisar su propia préctica y
adoptar nuevas perspectivas para dar respuesta a la diversidad de sus estudiantes. Las y
los docentes han ampliado su concepcién de diversidad desde los estudiantes con algtn
tipo de dificultad hacia una nocién mas comprensiva que considera que todos son
diferentes y tienen distintas necesidades, competencias, intereses y formas de aprender, lo
cual es consistente con el hallazgo de la investigacion realizada por Duk y Hernidndez
(2020).

La ampliaciéon del significado de diversidad ha supuesto cuestionarse el concepto de
“normalidad” y del “estudiante promedio o ideal”, que estd fuertemente instalada en las
planificaciones y practicas educativas, asi como de la tendencia a etiquetar a quienes no se
ajustan a lanorma (Mufioz et al., 2015) reconociendo que todos pueden aportar de diversas
formas y centrandose més en sus fortalezas que en sus debilidades. La percepciéon que
tienen los docentes sobre las caracteristicas de sus estudiantes influye fuertemente en sus
expectativas y en sus decisiones pedagdégicas, tal como han mostrado diferentes estudios
(Calderén et al., 2020; Hernandez y Marchesi, 2021; Rojas et al., 2019) por lo que una
apreciacién positiva de los mismos contribuird a que confien en sus posibilidades y les
planteen actividades mdas desafiantes y pertinentes que incrementen su aprendizaje y
participacion.

Uno de los mayores impactos del EC ha sido la toma de conciencia sobre la importancia
de la participacién de los estudiantes y de considerar sus puntos de vista en la toma de
decisiones, lo cual ademas de fortalecer su protagonismo en el proceso de enseflanza y
aprendizaje, implica un estatus diferente en la relacién pedagdgica de mayor reciprocidad
y corresponsabilidad, donde el docente también aprende con y de sus estudiantes y
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enriquece su repertorio para dar una respuesta mds pertinente a sus necesidades e
intereses. Este aspecto ha sido el mas novedoso para los docentes y el que ha suscitado
mds cambios en su préctica, lo cual se ha concretado mayormente en darles la posibilidad
de elegir entre varias actividades o en la forma de desarrollarlas, en la autoevaluacién y
coevaluaciéon de su aprendizaje, considerarlos en la planificacién y retroalimentacién de
las clases, favoreciendo un mayor involucramiento de los estudiantes y una actitud mas
tavorable al aprendizaje.

Este hallazgo también es consistente con los resultados de la investigacién de Duk y
Hernéndez (2020) y con investigaciones realizadas en pafses de la UE donde se destaca
que considerar la voz de los estudiantes es el aspecto que marca la diferencia en la atencién
ala diversidad del alumnado porque tiene el potencial de desafiar a los docentes a explorar
nuevas alternativas para implicar a los estudiantes de manera activa en las clases (Ainscow
y Messiou, 2017; Messiou et al., 2016; Simén et al., 2018). El desafio es que la participacién
se convierta en una préactica sistematica involucrando a los estudiantes en todas las etapas
del EC, especialmente en la planificacién y revisién de las clases, y que se generalice a
otras aulas de los centros educativos.

La metodologia del EC ha favorecido la elaboracién de planificaciones mas diversificadas,
lo que se ha traducido mayormente en el uso de una variedad de recursos y actividades
para abordar los mismos objetivos, la conformacién de grupos heterogéneos y la ruptura
de la ensefianza frontal. Si bien es necesario profundizar en la comprensién y aplicacién
de todos los principios del DUA -en cuanto a diversas formas de motivacion, presentacién
de contenidos, estrategias de ensefianza y de evaluacién-, las y los docentes percibieron
que las innovaciones implementadas incrementaron la participacién en el aula. La
dificultad de aplicar todos los principios del DUA en el desarrollo de las clases ha sido
también constatada en otros estudios (Espada et al., 2019; Rao et al., 2016).

Un aspecto especialmente valorado por el profesorado ha sido el abordaje interdisciplinar
de los contenidos, tanto por el apoyo y el enriquecimiento profesional que implicé el
trabajo con otros docentes, como por las mayores posibilidades de participacién y
aprendizaje que les proporcioné a sus estudiantes, al brindarles multiples perspectivas,
estrategias y materiales para conocer un tema, haciendo que las clases fueran mas
pertinentes y creativas. Esto confirma lo que sefialan algunos autores respecto a que la
interdisciplinariedad favorece el aprendizaje significativo, porque no solo facilita la
adquisicién e integraciéon de saberes sino diferentes formas de aprender (Bautista, 2015;
Lenoir, 2013).

Un elemento que emerge con fuerza en todas las dimensiones estudiadas es la importancia
que otorgan docentes y facilitadores a las competencias afectivas y relacionales, tanto en
lo referido a la relacién pedagégica con los estudiantes, como a la relacién de colaboracién
entre docentes y entre docentes y facilitadores. Los aspectos mas relevados son la
apertura, la autocritica, la flexibilidad, el respeto de las diferencias, la empatia, la confianza
mutua, la capacidad de escucha, y las relaciones horizontales, entre otros. Este hallazgo es
consistente con diferentes estudios que indican la influencia de los aspectos
interpersonales en el éxito de la colaboracién, indicando que cuando existen fuertes
vinculos personales entre los docentes se genera una mayor cohesién y colaboracién, a
pesar de las barreras existentes a nivel organizacional e institucional (Rodriguez, 2014;
Villa et al., 2008).
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Otro de los objetivos de este estudio fue indagar si el EC aplicado como estrategia
formativa con foco en la diversidad contribuye al desarrollo profesional docente. Al
respecto, los resultados de esta experiencia muestran las ventajas de esta metodologfa para
el desarrollo de précticas inclusivas. En primer término, porque exige trabajar en equipo,
lo cual favorece el desarrollo de competencias de colaboracién profesional entre pares,
elemento fundamental para abordar los desafios y transformaciones que demanda la
inclusion, lo cual ha sido relevado por los participantes y ampliamente documentado por
distintos autores (Ainscow, 2020a; Calvo, 20145 Messiou, 2018; Simén et al., 2018;
Valliant, 2016).

En segundo término, el EC ha mostrado su potencial para promover la reflexién sobre la
accién, desde una perspectiva inclusiva, generando un circulo virtuoso de mejora cuyo
mayor valor radica en que posibilité a los participantes problematizar y analizar sus
practicas en colaboracién con otros. Este espacio de reflexién a través de fases secuenciales
en las que trios de docentes tuvieron la posibilidad de planificar, ensefiar, observar y
revisar la clase, les brindé oportunidades para volver a aplicar, observar, reflexionar y
aprender de la experiencia, cumpliendo asf con las condiciones propias de los procesos
recursivos, que vuelven sobre si mismos, desde una posicién meta reflexiva (Soto y Pérez,
2015).

En tercer lugar, porque la implementacién del EC en las escuelas ptblicas de Pefialolén
ha permitido corroborar la importancia del aprendizaje situado en la escuela (Ainscow,
20203a; Calvo 20145 Vezub, 2010), asi como lo demostrado por otros estudios respecto de
las oportunidades que ofrece la reflexién compartida sobre los dilemas y problemas de la
practica, y cémo, a partir de ello, el profesorado aprende de los procesos de indagacién
colectiva, basados en el andlisis de evidencias (Ainscow, 2020b; Calderén et al., 2020) que,
en este caso, surgen de las practicas de aula y la planificacién colaborativa (Pérez y Soto,
2011).

Todo lo anterior es consistente con la amplia evidencia de la literatura que indica que el
EC favorece el aprendizaje profesional colaborativo sobre la préctica (Messiou et al., 2014;
Valliant 2016), en este caso trasladando el foco desde la ensenanza hacia el aprendizaje y
participacién de la diversidad del alumnado, mostrando similitudes con los hallazgos
encontrados como resultado de proyectos de investigacién accién colaborativa
desarrollados en varios pafses europeos (Messiou et al., 2016; Messiou, 2018; Simén et al.,
2018).

La investigacién puso en evidencia la cultura de supervisién y evaluacién del desempefio
docente fuertemente instalada en Chile (Contreras, 2018), y cémo ésta dificulta focalizar
la observacién en las respuestas y participacién de los estudiantes o, en cémo las
estrategias y actividades implementadas durante el EC aportaban a la mejora de la
respuesta a la diversidad. Esta dificultad también se observé en la retroalimentacién, ya
que tendfa a vincularse més con las formas de ensefianza que con la participacién de los
estudiantes (Contreras, 2018). En este sentido, el rol de los facilitadores contribuyé a
cambiar el significado de supervisién por el de acompainamiento, incentivando la mirada
hacia los estudiantes y propiciando un espacio de confianza entre pares, reconociendo asf
la necesidad de ayudarse y colaborar para desarrollarse profesionalmente (Troncoso y
Hawes, 2006, en Contreras, 2018).

Adicionalmente, si bien la retroalimentacién logra realizarse en un espacio de confianza
favorecido por los facilitadores, se aprecia una cierta dificultad para hacer un analisis

88



Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva

critico de la clase observada, que identifique con claridad los aciertos y aspectos a mejorar.
Esto podria deberse al temor de verse expuesto, ya que la retroalimentacién suele
asociarse a una evaluacién que no pone el foco en el proceso y en el acompafiamiento sino
més bien en la certificacién de la formacién (Contreras, 2018).

La investigacion muestra de forma concluyente la importancia del proceso de
acompafiamiento por parte de las y los facilitadores, reconocido por los docentes. Este
hallazgo es consistente con la evidencia disponible respecto a que los procesos formativos
que apuestan a un cambio colectivo para la innovacién y la transformacién de la préactica
requieren de apoyo y acompafiamiento para orientar dicho proceso (Ainscow, 2020a;
Montecinos, 2013). Para enfrentar este desatio, la figura del facilitador se convierte en una
pieza clave del proceso porque ofrece una mirada externa que ayuda a visibilizar aspectos
criticos de la préctica, guiar la reflexién y mediar la discusién pedagdgica para abordar la
diversidad en el aula. En este sentido, el proceso de acompafiamiento afiade valor al
aprendizaje profesional y contribuyé de manera significativa a la valoracién positiva de la
tormacién recibida, constituyendo también una oportunidad para el desarrollo profesional
de los facilitadores.

Dados los beneficios que ha mostrado el EC como herramienta para favorecer el desarrollo
de practicas mas inclusivas, y la alta valoracién de esta metodologfa por parte del
profesorado, el desafio es que tenga continuidad y se pueda institucionalizar como una
practica habitual en los centros. Esto requiere una serie de condiciones que han sido
relevadas en este estudio: 1) disponer de tiempos y espacios suficientes para abordar todas
las etapas del EC, lo cual es complejo debido la sobrecarga de tareas y de proyectos en las
escuelas; 11) compromiso y vision compartida sobre la inclusién de todos los involucrados,
relevando que el EC va a contramano de algunas politicas como por ejemplo el Sistema
Nacional de Medicién de la Calidad de la Educacién; iii) voluntad politica para generar las
condiciones necesarias; iv) procesos sostenidos de formacién para seguir fortaleciendo las
competencias, especialmente en lo referido a la observacion, el trabajo colaborativo, la
diversificacién de la ensefianza y de la evaluacién; v) apoyo de los equipos directivos por
su rol fundamental para movilizar al profesorado y facilitar los cambios organizativos
necesarios para el trabajo colaborativo; vi) mayor autonomfa para tomar decisiones
pertinentes a las caracteristicas de sus centros y estudiantes.

Con todo, varias de las conclusiones de nuestro estudio resultan coincidentes y
complementarias con la revisién reciente sobre la contribucién del EC realizada por
Norwich y otros (2021). En primer lugar, tanto en esta revisién como en nuestro estudio
se destaca el valor del EC como una estrategia de aprendizaje profesional docente que
tavorece el desarrollo de competencias centradas en la reflexién y analisis de la practica,
asf como la mejora de la autoeficacia percibida por las y los docentes, lo que constituyen
un requisito esencial para la mejora de los procesos de inclusién educativa. En este sentido,
las valoraciones de los participantes de nuestro estudio apuntan a varios de los
componentes cruciales de los modelos de pedagogia inclusiva o competencias docentes
para la inclusién, tales como la valoracién de la diversidad, el desarrollo de nuevas formas
de apoyo al aprendizaje y la participacién, y las competencias de trabajo colaborativo.
Asimismo, tanto nuestro estudio como el de estos autores plantean como una
preocupacién necesaria de abordar en la practica la de asegurar las condiciones
institucionales para la sostenibilidad de las précticas del EC.
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Por otra parte, es necesario sefialar que debido a circunstancias del contexto como el
estallido social ocurrido en Chile en 2018, que implicé paros docentes, y, posteriormente
la pandemia por Covid-19, se alter¢ el cronograma inicial y hubo menor participacién de
la prevista inicialmente en el disefio de esta investigacién. Ello obstaculizé la posibilidad
de concretar entrevistas con directores de los centros, que hubieran aportado una visién
mas amplia del aporte del EC e impidi6 realizar un grupo focal con estudiantes como
estaba previsto. No obstante, sus voces fueron recogidas durante el proceso de EC, aspecto
que serfa relevante considerar en futuras investigaciones, ya que los estudiantes podrian
aportar informacién muy valiosa sobre el impacto de la experiencia en su proceso de
aprendizaje y de participacién.

Finalmente, cabe destacar que los hallazgos encontrados permiten contar con informacién
valiosa para el disefio e implementacién de procesos de desarrollo docente que puedan
extenderse a otras comunas e instancias de formacién. Asimismo, abre oportunidades para
el inicio de una agenda de investigacién que genere conocimientos tedrico practicos sobre
esta estrategia formativa y sus efectos en los procesos de inclusiéon, mediante estudios
especificos que permitan profundizar sobre aquellos aspectos mas criticos o relevantes
identificados en la presente investigacion.
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