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El contexto educativo y la politica educacional actual enfatiza el desarrollo de
procesos educativos cada vez mas inclusivos. Este escenario desafia a las
comunidades educativas y, particularmente a sus docentes. Esta realidad nos
tensiona y genera el interés y relevancia de conocer cudles son los elementos que,
desde la voz de los docentes, actiian como barreras y facilitadores para una educacién
inclusiva en escuelas chilenas que reciben subvencién del Estado. Con este propoésito,
se desarroll6 un estudio cualitativo de caracter exploratorio y alcance descriptivo por
medio de un andlisis de contenido. La informacién utilizada fue recogida en el
contexto de un curso de formacién en educacion inclusiva y estrategias diversificadas
de ensefianza, donde los/as docentes, considerando las dimensiones de culturas,
politicas y précticas inclusivas, identificaron y registraron los facilitadores y barreras
para la educacion inclusiva en sus propios contextos escolares. Los resultados dan
cuenta de &ambitos centrales, relacionados con el establecimiento escolar, la
comunidad escolar y la educacién chilena relevando de modo transversal el trabajo
colaborativo.
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For this purpose, a qualitative study of an exploratory nature and descriptive scope
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Introduccion

La presente investigacién busca conocer las barreras y facilitadores de procesos inclusivos
en marcha en distintos contextos educativos, a partir de la voz de los docentes quienes
constituyen actores clave de estas realidades. Para esto, la pregunta que orienta el
desarrollo del estudio propone conocer ;cudles son los elementos que, desde la voz de los
docentes, acttian como barreras y facilitadores para una educacién inclusiva en escuelas
chilenas que reciben subvencién del Estado?

La inclusién en el dmbito educativo es una perspectiva que irrumpe con fuerza en las
tltimas décadas. En su progresion, el concepto se instala de forma ambigua, controversial
e incluso dilemética (Duk y Murillo, 2016). Si bien, no se acota a una definicién univoca,
es claro que refiere a un derecho humano (Latas, 2002), una actitud, un sistema de valores
y de creencias, la eliminacién de las formas de opresién y la lucha por lograr un sistema
de educacién que piense y responda a todos/as (Arnaiz, 2019). Segun lo propuesto por
Echeita (2012), la educacién inclusiva da cuenta de un “proceso de innovacién y mejora
constante, encaminado a tratar de identificar las barreras de distinto tipo que limitan la
presencia, el aprendizaje y la participacién de todo el alumnado” (p.4).

En el dmbito educativo internacional y chileno, la temdtica inclusiva se instala desde el
campo de la educacién especial y se traslada a la educacién regular acotada inicialmente a
discursos de Necesidades Educativas Especiales (NEE), no obstante, se ha avanzado en la
comprensién de un lenguaje inclusivo méds amplio y a la representacién de nuevas
consignas (Apablaza, 2016).

Chile no es ajeno al desarrollo de procesos inclusivos, y la variabilidad de los contextos
demanda y desaffa a las escuelas transformarse, progresivamente, en espacios que acojan
la diversidad de caracteristicas de los/as estudiantes y sus familias (Ramos, San Martin y
Villalobos, 2017). Hoy, el conjunto de estudiantes comparte los mismos espacios y
experiencias de aprendizaje y, en el marco de la equidad, se instala la idea de que todas las
personas son diferentes, por lo que precisan de una respuesta educativa y social ajustada
a sus necesidades que minimice la desigualdad (Hernandez y Ainscow, 2018; Salas et al.,
2017).

En este estudio, la educacién inclusiva se entiende como un proceso sistematico que lleva
determinados valores a la accién, los cuales representan el deseo de superar la exclusién
para as{ promover la participacién y el aprendizaje (Booth y Ainscow, 2015). Desde esta
mirada, un recurso disponible para acceder a procesos de desarrollo inclusivo es la Gufa
para la Educacién Inclusiva (Booth y Ainscow, 2015) cuyo contenido menciona que, para
identificar las posibles mejoras de escuelas que transitan a lo inclusivo, se debe analizar el
contexto educativo a partir de tres dimensiones que estdn interconectadas: culturas,
politicas y précticas inclusivas. Dichas dimensiones tienen la misma importancia e
influencia en el proceso de inclusién (Durén et al, 2005; Ortega, Cilleros y Rio, 2017).

La dimensién de culturas inclusivas hace alusién a “las relaciones, valores y creencias que
estdn arraigadas en la comunidad educativa” (Booth y Ainscow, 2015, p. 17). Es una
dimensién orientada a crear comunidades que permitan que todos/as se sientan
valorados/as. La dimensién de politicas inclusivas tiene relacién con la gestién del centro,
asf como con los distintos programas que se disponen para planificar e implementar
cambios en la escuela y pensar las medidas que propicien la participacién del estudiantado
y sus familias (Booth y Ainscow, 2015).
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La dimensién de practicas inclusivas tiene como base la reflexién del qué y cémo se ensefia
y aprende en la escuela. Se relaciona con la gestién pedagégica, esto es el modo en que se
aborda el Curriculum en el aula (Ministerio de Educacién de Chile, 2016) e implica la
planificacién, implementacién y evaluacién de clases. Desde esta dimensién es necesario
ver a los/as estudiantes como aprendices activos y criticos de sus propios procesos de
aprendizaje. Ademds, instala el desatio del trabajo colaborativo como elemento primordial
para el aprendizaje (Booth y Ainscow, 2015; Finkelstein, Sharma y Furlonger, 2019).

En complemento a lo anterior, conceptos que emergen a partir de la comprensién
contextual de la experiencia educativa inclusiva es la idea de barreras y facilitadores para
el aprendizaje. Retrotrayendo en la historia, se sabe que, previo a la perspectiva inclusiva
en educacién, se planteaba que las dificultades que presentaban los/as estudiantes les eran
propias. A partir de “sus problemdticas”, el foco se centraba en integrar o excluir segin
las necesidades que algunos estudiantes presentaban. Actualmente, en la
conceptualizacién de barreras y facilitadores, se observa una nueva centralidad dada por
el contexto, entendidos como aquellos factores que, estando presentes o ausentes, mejoran
o restringen el funcionamiento de las personas (Mella et al, 2016). Asi, el “problema” ya
no es de la persona, al contrario, las dificultades surgen durante la interaccién de los/as
estudiantes con los contextos, comprendiendo asf la diversidad y necesidades de apoyo
desde un modelo social y ecolégico.

Victoriano (2017) propone que son los facilitadores y las barreras los que actian como
variables que influyen durante procesos inclusivos. En este sentido, los facilitadores
tendrian relacién con las acciones que hacen exitosa la implementacién de la inclusion,
mientras que las barreras pueden ser entendidas como posibles dificultades que
experimentan los/as estudiantes debido a factores externos como, por ejemplo, la
organizacién y funcionamiento de los establecimientos educativos (Ainscow et al., 2001).
También se denomina barreras a aquello que impide o dificulta la participacién del
estudiantado, mientras que los factores que admiten conseguir de forma 6ptima la
inclusién son llamados facilitadores (Muccio, 2012).

En este estudio, se adopta la nocién de facilitadores y barreras referida a elementos
contextuales que promueven o restringen procesos de desarrollo inclusivo, vinculados a
las dimensiones de culturas, politicas y practicas inclusivas, descritas en parrafos
anteriores. De este modo, con el propésito de responder a las preguntas de investigacién,
el objetivo principal del estudio es conocer los elementos que, desde la perspectiva de
docentes en ejercicio, inciden en el desarrollo de una educacién inclusiva en sus propios
contextos escolares especificamente en las dimensiones de culturas, politicas y préacticas.

2. Método

Se desarrollé un estudio cualitativo de cardcter exploratorio y alcance descriptivo. La
informacién utilizada fue recogida en el contexto de un curso de formacién en educacién
inclusiva y estrategias diversificadas de ensenianza, donde los/as docentes, considerando
las dimensiones de culturas, politicas y précticas inclusivas (Booth y Ainscow, 2015),
debfan realizar un trabajo escrito grupal que consistia en identificar y registrar los
facilitadores y barreras para la educacién inclusiva en sus propios contextos escolares.
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Partictpantes

Se invité a participar a 365 personas (320 mujeres y 45 hombres) de escuelas de distintas
localidades del norte, centro y sur de Chile que se formaron en el curso mencionado. De
estos, accedieron 53 docentes, quienes estaban organizados en 27 grupos (compuestos
entre 1 y 4 personas) que trabajaron juntos durante la accién formativa en educacién
inclusiva. Los/as participantes se desempefiaban en escuelas subvencionadas por el Estado
con un Indice de Vulnerabilidad promedio del 80%. En el cuadro 1 se exponen las
caracterfsticas de los/as participantes.

Cuadro 1. Caracteristicas de los/as participantes

N %
Género
Hombre 6 11,3
Mujer 47 88,7
Edad
18-25 afnos 1 1,9
26-35 anos 20 37,7
36-45 anos 17 32,1
46-55 anos 10 18,9
56-65 anos 4 7,5
65 anos o mas 1 1,9
T7tulo profesional
Educadora de Parvulos 4 7,6
Profesor/a de Educacién Bésica 16 30,2
Profesor/a de Educacién Diferencial 26 49
Profesor/a de Educacién Media Historia 3 5,7
Profesor/a de Educacién Media Mateméticas 1 1,9
Profesor/a de Educacién Fisica 2 3,8
Profesor/a de Religién 1 1,9
Zona geogréfica de Chile
Tercera Regién 17 32
Regién Metropolitana 16 30,2
Sexta Regién 10 18,9
Décima Regién 10 18,9
Dependencia de la Escuela
Municipal 28 52,8
Particular Subvencionada 25 47,2
Tipo de escuela
Escuela Especial 5 9,4
Escuela Regular 36 68
Liceo 12 22,6

Fuente: Elaboracién propia.

Procedimiento

Los/as participantes fueron contactados via correo electrénico al finalizar el curso en
Educacién Inclusiva. Para esto se conté con previa autorizacién de la organizacién
responsable de la accién formativa. En cuanto a los aspectos éticos, se resguardo
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confidencialidad, voluntariedad y anonimato tanto de los/as participantes como de las
escuelas donde estos se desempefian laboralmente. Para esto, cada participante firmé un
consentimiento informado en el que autorizaba la utilizacién de la informacién expuesta
en su trabajo grupal que se encontraba registrado en una matriz como la que se expone
en el cuadro 3. Cabe mencionar que para analizar un trabajo grupal cada miembro debfa
dar su consentimiento, de lo contrario los trabajos no se consideraban parte del estudio.

Cuadro 2. Modelo de tabla completado por los participantes

CULTURAS PoOLITICAS PRACTICAS

Facilitadores
Barreras
Fuente: CDPD y MINEDUC (2019).

Andlists

Los textos recogidos fueron segmentados en unidades de significado. Esto permitié contar
con un total de 213 unidades o citas con las que se desarrollé un proceso de andlisis de
contenido (Huberman, Miles y Saldana, 2014). El proceso de andlisis se inicié con
categorias predefinidas en cuanto a barreras y facilitadores de cada una de las dimensiones
de culturas, politicas y practicas. De este modo, en un primer momento, las unidades de
analisis (N = 213) se ubicaron en sus respectivas categorfas predefinidas de acuerdo con
lo expuesto en los trabajos escritos. Posteriormente, se desarroll6 un proceso de
codificacién abierta que dio lugar a categorias emergentes en base a las ideas plasmadas
por los/as docentes. En términos operativos, un miembro del equipo de investigacién
procedié inicialmente a analizar el material a través de la produccién de cédigos y
categorizacién. Durante este proceso de andlisis, se desarrollaron seis sesiones de
discusién, recodificacién y triangulacién en la que participaron otros dos miembros del
grupo de investigacién, como una estrategia para asegurar criterios de rigor y estabilidad
de los estudios cualitativos (Varela y Vives, 2016).

3. Resultados

Del total de unidades de anélisis (N = 213), un 36,2% fue codificado en la dimensién de
cultura (N = 77), un 32,9 % en la dimensién de politicas (N = 70) y un 31% en la referida
a practicas (N = 66). Con respecto a la identificacién de barreras y facilitadores, la mayoria
(51,2%) de las unidades de andlisis fue identificada por los/as participantes como barreras
(N = 109), mientras que un 48,8% de los elementos fue identificado como facilitador (N =
104). A continuacién, se presentan los resultados obtenidos en cada una de las tres
dimensiones, para luego, en el apartado de discusiones y conclusiones presentar una
mirada integradora de estos mismos.

8.1. Dimension: Culturas inclusivas

Como se muestra en la Figura 1, se identificaron tres principales fuentes de facilitadores
y obstaculizadores que, desde la perspectiva de los/as participantes, inciden en el
desarrollo de culturas mds o menos inclusivas. La primera, se refiere a aquellos asociados
al establecimiento escolar, mientras que la segunda, corresponde a elementos referidos a
la comunidad escolar, es decir, al aspecto relacional que se genera en el espacio escolar y,
finalmente, la tercera se refiere a la educacién chilena.
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Dimension Culturas Inclusivas
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Figura 1. Facilitadores y barreras para el desarrollo de culturas educativas inclusivas
Fuente: Elaboracién propia

Estudiantes Falta de

Iniciativa desarrollo
profesional

3.1.1. Referidos al establecimiento escolar

En este eje se incluyen aquellas categorfas referidas a la estructura interna de los
establecimientos escolares, vale decir, aquellos aspectos que tienen que ver con la base del
funcionamiento de estas. Este eje se compone de cinco subcategorias: 1) Presencia de
profesionales en aula; 2) Instrumentos de Gestién Escolar; 8) Actividades Escolares; 4)
Valores Institucionales; y 5) Caracterfsticas estructurales.

La presencia de profesionales en aula y de un equipo multidisciplinario permanente en la
escuela, constituye un facilitador por cuanto estos aportan al proceso de ensefianza-
aprendizaje y al desarrollo de una cultura inclusiva. Por su parte, el que instrumentos de
gestién escolar, como el Proyecto Educativo Institucional (PEI) y el Plan de
Mejoramiento Escolar (PME), declaren una busqueda de la inclusién es también un
facilitador al dar una direccién y un sello institucional.

Nuestra escuela nace como un EE que busca la inclusion. Asi lo declaran sus
componentes del PEI, PME Yy sus planes, de manera que la comunidad estd consciente

de este sello. (A5_GG, F1)
En una linea similar, se indica que los valores institucionales (respeto, tolerancia,
solidaridad, superacién, honestidad, compaiierismo, sentido de pertenencia,
autovaloracién y empatia) declarados y promovidos en las escuelas de modo transversal

contribuyen a la inclusién, asf como el desarrollo de distintas actividades escolares como
ferias, festivales y camparnias solidarias.

Las caracteristicas estructurales se refieren a aquellos elementos que estdn asociados
exclusivamente a la particularidad de la estructura y el funcionamiento de cada
establecimiento educativo. Como barreras, se menciona el alto costo de acceso al
establecimiento lo que contribuye a la segregacién escolar y la “ambigiiedad que existe en
roles docentes de aula y docentes diferenciales en distintas acciones pedagégicas”
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(A12_GC, B8). Se visualiza como facilitador la baja cantidad de estudiantes que ingresan
anualmente a la escuela por cuanto generarfa un trato familiar. Por otra parte, se identifica
la aceptacién a la diversidad, referida principalmente a la no seleccién de estudiantes y la
aceptacién de diferentes estructuras familiares como facilitadores de culturas inclusivas.

Escuela municipal que rectbe todo tipo de estudiantes. (A7_GD, F'1)
No existe seleccion de estudiantes, todasy todos son bienvenidos. (A9_GH, F1)
Se reconocen y aceptan las diferentes estructuras familiares. (A11_GA, I'3)

3.1.2. Referidas a la educacion chilena

Este eje hace referencia a aquellos elementos presentes a nivel pafs que acttian como
barreras. Entre ellos la “aplicacién de Evaluaciones Estandarizadas como el SIMCE”
(A12_GC, B7), cuyos resultados generan competencia entre escuelas. Respecto al nivel
estructural del sistema, se destaca la percepciéon de falta de oportunidades para una
formacién docente inclusiva y la segregacién educativa que caracteriza al sistema por nivel
socioeconémico, asf como el transito alin presente entre la idea de integracién e inclusién,

La hibridex de la educacion, es decir, hay un trecho todavia entre la integracion e
inclusion ya que todavia caemos en la educacion segregacionista. (A2_GG, B1)

3.1.8. Referidas a la comunidad escolar

En este eje se abordan aquellos elementos asociados a la generalidad o a actores especificos
de la comunidad escolar como docentes, estudiantes y apoderados que inciden en el
desarrollo de culturas inclusivas.

En relacion con el profesorado, se destaca la voluntad de algunos de ellos/as por legitimar
la inclusién y el desarrollo de un trabajo colaborativo de forma periddica tanto con
profesionales del Programa de Integraciéon Escolar (PIE) como entre docentes. Asi como
colaboraciones enmarcadas en instancias tales como talleres, consejos de profesores y
actividades extraprogramdticas

se potencia continuamente un trabajo colaborativo entre docentes y educadoras del
PIE reuniéndonos con la educadora diferencial una vex por semana. (A9_GH, I'2)

Trabajo en equipo cohesionado por la voluntad de realizar pricticas educativas
centradas en el estudiante. (A12_GC, F3)
Respecto a barreras asociadas a los/as docentes, se sefala la carencia de: metodologifas
inclusivas, compromiso con la inclusién, disposicién para participar en instancias de
didlogo y reflexién, asf como de iniciativa para el desarrollo profesional que les permita
actualizar sus conocimientos. Finalmente, tal como se ejemplifica a continuacién, se
destacan prejuicios que contribuyen a la exclusién de estudiantes identificados con NEE.

Unas de las profesoras, no permite que sus alumnos y alumnas participen en

actividades extra programdticas junto a otros estudiantes que presentan NEE y que

poseen la misma edad, pues considera y tiene la conviccion que los alumnos o alumnas

con NEE pueden votar o agredir a sus estudiantes, sin brindarles la oportunidad de

compartir e integrarse a sus nifios y nifias en diversas actividades. (A9_GA, B1)
En cuanto a los/as estudiantes, se visualiza que su disposicion favorable al aprendizaje y
el ser permeable a los cambios contribuye a una cultura inclusiva, sobre todo en niveles
educativos iniciales. Como barreras asociadas al contexto de los/as estudiantes, se
menciona la precariedad econémica que afecta el estudio y repercute en su salud mental.
En relacién con los/as apoderados/as, su interés y participacién en las actividades de la
escuela actuarfan como facilitadores y, por lo tanto, su ausencia constituye barreras por
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cuanto se asocia con desmotivacién de los/as estudiantes. La falta de compromiso y
colaboracién en el proceso educativo de sus hijos/as por falta de tiempo o de interés
también es un elemento relacionado con la dimensién de cultura que actuarfa como
obstéculo.

Falta mayor participacion de todos los integrantes de la comunidad escolar
especialmente de la_familia en su mayoria desconocen las prdcticas docentes y por lo

mismo no saben cémo apoyar a los estudiantes en sus aprendizajes desde el hogar.
(A7_GJ, B1)

En ocasiones, el Padre o Apoderado no se compromete, ni colabora, al trabajo

educativo de sus hijos(as), por falta de tiempo o simplemente desinterés. (A9_GA, B3)
Finalmente, docentes de escuelas especiales destacan como barreras la aprehensién de
los/as apoderados/as que afecta en la participacién de sus hijos/as en actividades
escolares y sociales, las bajas expectativas de aprendizaje y, un bajo nivel de escolaridad
de los padres que afectan en su participacion.

Sus padres creen que les puede pasar algiin accidente, perderse, no autorizan a viajar

solos, tener amigos, ir al cine, mall. Ellos los llevan y traen de alguna actividad que
signifique sacarlos de su entorno. (A2_GL, B1)

Las pocas expectativas que tienen algunos apoderados a la educabilidad de algunos

estudiantes y los dejan que falten, el ausentismo es alto. (A2_GL, B2)
Por otro lado, se configuré la subcategorifa comunidad en general que se refiere a todos
aquellos elementos asociados a la generalidad de miembros de la escuela. Se indica que la
existencia de un sentido de pertenencia hacia la comunidad generarfa avances hacia la
valoracién de la diversidad. Como un aspecto relevante y positivo, se destaca la
“participacién de todos los actores en la toma de decisiéon” (A3_GG, F1). Por el contrario,
un liderazgo autoritario en el cual la direccién solo comunica las decisiones limitando la
participacién en espacios de reflexién y didlogo actuaria como una barrera para una cultura
inclusiva.

Parte de la comunidad educativa presenta un sentido de pertenencia y comunidad
avanzando de manera paulatina hacia la aceptacion y valoracion de la diversidad.
(As_GG, I'2)

La toma de decisiones se realiza entre los directivos. Al resto de los funcionarios
simplemente se le comunican las mismas. (A7_GC, B4)
La falta de cohesién en torno al significado de la inclusién, asi como entre diversos
profesionales, obstaculizarfa una cultura inclusiva al generar un carente sentido de
comunidad que valora la diversidad. Esto, ademds, repercutiria negativamente en el clima
escolar tanto en la convivencia, el bienestar y aprendizaje.

La comunidad educativa no maneja el mismo concepto de inclusion. (A2_GK, B1)

Ezisten conflictos de convivencia por una falta de conciencia del tema de la diversidad

lo que generaria un clima emocional negativo. (A3_GG, B1)
Dentro de las barreras, se referencian los prejuicios escolares especificamente hacia
estudiantes con NEE a través de etiquetas y de la creencia de que necesitan apoyos
otorgados solo por algunos profesionales. Esto restringe los roles y generarfa una
delegacién de responsabilidad profesional que afecta la cultura escolar.

Se considera que los avances de los nifios con NEE son responsabilidad de ciertos
profesionales. (A4_GA, B2)

198



Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva

38.2. Dimension: Politicas inclusivas

Como se observa en la Figura 2, se configuraron dos categorias centrales en las que se
incluyen los elementos que facilitan y obstaculizan el desarrollo de politicas inclusivas.
Estas se refieren a la propia escuela y a la educacién chilena.

Dimension Politicas Inclusivas

{ Referidos al : | Referidos a la
| establecimiento escolar | L educacion chilena |

———— — — — — — — —— — — —— — —

Instrumentos de
gestidn escolar Caracteristicas
estructurales Legislaciones
oz Politicas
Direccion l g
programas
----------------- ' RS
| Facilitadores y Barreras : Recursos mlnlSteFlal_es
Lo e e e s descontextualizados
estatales
Asociados a
-, Apertura/carencia -,
Gestion de P / Gestion
espacios de -
Recursos Pedagdgica

participacion

Figura 2. Facilitadores y barreras para el desarrollo de politicas educativas inclusivas
Fuente: Elaboracién propia.

3.2.1. Referidos al establecimiento escolar

En este eje se abordaron aquellas categorias que tenfan que ver con aspectos del
funcionamiento de estas instituciones que inciden en la gestacién de politicas inclusivas.
Este eje se compone de tres subcategorias las cuales son: 1) Instrumentos de Gestién
Escolar, 2) Direccién y 3) Caracteristicas estructurales.

Respecto a los Instrumentos de Gestion Escolar, se alude a herramientas concretas que
presentan las instituciones escolares como el plan de convivencia escolar, plan de apoyo
para la inclusién del PME y el Plan Anual del equipo multidisciplinario que facilitan y/o
constituyen politicas inclusivas los que, como vimos anteriormente, también se consideran
un aspecto clave en la generacién de culturas inclusivas. Asociado a esto, surge la
subcategoria Direccién referida al grupo de personas que cumple con la funcién de dirigir
y monitorear las acciones dentro de la escuela. Al respecto, se destaca favorablemente la
busqueda de instancias de desarrollo profesional, la promocién de un trabajo docente
colaborativo y la disposicién al didlogo genuino de los/as miembros del equipo directivo
como facilitadores para el desarrollo de politicas inclusivas.

Una direccion del establecimiento comprometida con el aprendizaje, el trabajo
colaborativo y el desarrollo profesional. (A3_GG, F'2)

Respecto a las caracteristicas estructurales, es decir, al funcionamiento particular y
estructura del establecimiento escolar, se identifican tres subcategorias: a) Gestién de
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Recursos; b) Apertura/carencia de espacios de participacién y, c¢) Gestién Pedagégica.
Dentro de la subcategoria gestiéon de recursos se asocian elementos con el uso de recursos
humanos y materiales. Al respecto un aspecto recurrente se refiere a los recursos
utilizados para el perfeccionamiento y formacién de profesionales de la escuela en
tematicas de Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA), inclusién y estrategias de
diversificacién, que permiten actualizar conocimientos y tener la capacidad de responder
a la diversidad del estudiantado y a las nuevas politicas de educacién. Por el contrario, la
falta de recursos disponibles para capacitaciones docentes surge como una barrera.

Existe intencion de apoyar a los docentes en realizar procesos de mejoramiento de sus
prdcticas, por ejemplo, impulsar la participacion en este curso (aula inclusiva).
(A7_GC, F2)

El establecimiento permite y facilita, la formacion y perfeccionamiento de sus docentes,

para que se actualicen en las nuevas politicas de educacion. (A9_GA, I)
En cuanto a las barreras se destaca una falta de recursos, tanto humana como de material
didactico, que obstaculiza la propuesta educativa de los establecimientos o el acceso a
personas con diversidad funcional por infraestructura precaria. Asimismo, se destaca una
falta de incentivos para los docentes, tener cursos numerosos de estudiantes y una baja
gama de actividades extraescolares, asi como una carencia combinada de recursos
humanos y materiales por la inexistencia de un programa PIE.

No existe programa PIE, solo hay una educadora diferencial cuyo horario laboral se
reparte entre las 3 sedes de la escuela. (A7_GC, B2)

E/ establecimiento cumple con la normativa en cuanto a los profesionales necesarios

exigidos por el ente rector, pero no se busca la optimizacion de los recursos y no se ha

tdo mds alld, contratando a otros profesionales que pudieren ser de ayuda en este punto

(terapeuta ocupacional, trabajador social, orientador). (A5_GG, B1)
Entendida como un recurso, se destaca la falta de tiempo que se traduce en una dificultad
para liderar el PEI, asf como para la retroalimentacién profesional en base a los
acompafiamientos de aula. También se menciona la falta de tiempo como algo que impide
nutrir las practicas docentes, por cuanto obstaculiza la planificacién conjunta que permita
profundizar y concretar lineamientos comunes para el desarrollo de actividades inclusivas,
dado que se le da prioridad a la cobertura curricular.

No se destinan los espacios ni el tiempo suficiente para que la informacion recogida

de la observacion y el acompaiiamiento en aula pueda llevar a la concrecion de

lineamientos comunes, en donde docentes trabajen de manera colaborativay se puedan

nutrir de estas retroalimentaciones y de las pricticas que cada uno desarrolla.

(A7_GJ, B1)
Como un elemento relevante para los/as docentes, surge la apertura o carencia de espacios
de participacion en la escuela, lo que se relaciona directamente con las politicas
institucionales. En esta subcategoria se asocian todos los elementos relacionados con la
existencia de espacios que brinda el establecimiento para la reflexién y el didlogo como
los Consejos de profesores y las reuniones de coordinacién. También, se asocia con
espacios que facilitan la coordinacién y colaboracién docente.

Instancias de didlogo y reflexion, en Consejo de profesores y reuniones de coordinacion.
(A7_GD, F1)

Instancias de consejos generales que apuntan a dar a conocer a los estudiantes que
requieran apoyo de la comunidad escolar de forma permanente. (A12_GC, F1)
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Como barreras, surge la carencia de estos espacios, por cuanto obstaculiza la gestién de
politicas inclusivas. Al respecto, destaca la ausencia de espacios de tomas de decisiones
siendo exclusivo del equipo de Gestién quien decide las mejoras de la comunidad educativa
en cuanto al PME, PEI y reglamento de convivencia, dejando de lado a docentes.

Si bien los docentes trabajan juntos, no son considerados en lo que implica a tomar
dectsiones para la mejora de la comunidad educativa como por ejemplo PME, PEI
Reglamento de Convivencia y evaluacion, ya que solo lo trabaja el equipo de Gestion

del establecimiento. (A5_GD, B1)

En relacién con la gestién pedagégica y las politicas de la escuela que la regulan, se
identifican barreras y facilitadores. Tanto el funcionamiento del PIE como una
planificacién anual articulada con el PEI se percibe como facilitador. Como obstaculizador
se identifican los cambios de formatos de planificacién y evaluacién que genera una
discontinuidad de procesos, junto con el nimero elevado de estudiantes por aula, aspectos
que, desde la perspectiva de los/as participantes, influye negativamente a la Educacién
Inclusiva.

Planificacion articulada con el Proyecto Educativo Institucional. (A2_GB, F1)

Hay poca continuidad en las politicas de planificacion y evaluacion (todos los afios se
cambia el formato de planificacion). (A7_GC, B6)

3.2.2. Referidos a la educacion chilena

Este eje refiere a ciertas normativas, decretos y recursos que brinda el Estado que
repercuten en las politicas inclusivas. Se distinguen dos subcategorias que acttian como
facilitadores: legislaciones y recursos estatales. Se mencionan normativas y decretos que
el Estado chileno ha promulgado en materia de educacién como la reforma educacional, la
Ley de inclusién y el Decreto 83, desde el cual se ha ido incorporando el curriculum
nacional paulatinamente para todo el estudiantado. Sin embargo, se indica que estas
politicas no necesariamente producen los cambios esperados.

La implementacion de politicas no asegura el cumplimiento de ellas. (A12_GG, B1)

En cuanto a los recursos, se destaca el apoyo que ofrece el Estado para la educacién
inclusiva como publicaciones web y charlas de instituciones del gobierno y organismos
colaboradores.

Las constantes publicaciones por la web y charlas por parte de instituciones de
gobierno y organismos colaboradores. (A2_GG, F1)

Respecto a barreras asociadas a la educacién chilena, se sefiala la existencia de politicas y
programas ministeriales descontextualizados, puesto que, por ejemplo, no consideran la
realidad rural y serfan incoherentes con las necesidades educativas, basandose
especialmente en resultados de pruebas estandarizadas.

Politicas comunales basada en resultados (SIMCE). (A7_GD, B1)

La mayoria de los programas y politicas ministeriales no consideran las
singularidades de la educacion rural multigrado. (A1_GD, B1)

8.8. Dimension: Prdcticas inclusivas

En relacién con esta dimensién se configuraron dos categorfas centrales. Una referida al
establecimiento escolar y otra a la comunidad. A continuacién, se profundiza en cada una
de ellas (figura 3).
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Figura 3. Facilitadores y barreras para el desarrollo de précticas educativas inclusivas
Fuente: Elaboracién propia.

3.3.1. Referidos al establecimiento escolar

Respecto a elementos referidos a la estructura interna de las instituciones escolares que
dan cuenta de practicas que permiten, mantienen u obstaculizan una educacién inclusiva,
se configuraron cuatro subcategorfas: 1) Instrumentos de Gestién Escolar, 2) Trabajo
Colaborativo 3) Gestién Pedagégica y 4) Falta de tiempo, estas dos tltimas dentro de las
caracterfsticas estructurales de la escuela.

La subcategorfa Instrumentos de gestiéon escolar alude a herramientas concretas que
facilitan la existencia de practicas inclusivas como es la realizaciéon de un “diagnéstico
integral de cada curso y unidad interdisciplinaria” (A2_GB, F1). El trabajo colaborativo
entre profesionales se considera un facilitador para las practicas en cuanto se desarrolle
de forma sistemdtica en equipos de aula multidisciplinario, que buscan enriquecer y
diversificar el currfculum.

Hay diversificacion y enriquecimiento del curriculum de manera colaborativa por

docentes de apoyo con algunos docentes de aula. (A3_GG, 1)
Por otro lado, la subcategoria de “Gestién Pedagégica” refiere a aquellos elementos
relacionados exclusivamente con el quehacer pedagégico que se ve reflejado en ciertas
précticas. Al respecto, se menciona la planificacién como un facilitador cuando se tiene
tiempo para su elaboracién y, ademds, es pensada de forma diversificada, considerando
como referente los principios del DUA. Por lo tanto, la falta de este tiempo o el disefio de
planificaciones “estandar” constituyen barreras para esta dimensién.

Planificaciones enfocadas en la diversidad, dedicando el tiempo para aquello,
considerando ritmos y estilos de aprendizajes. (A11_GA, F'1)

Poco tiempo destinado a la planificacion de las clases considerando la diversidad, este
horario generalmente es utilizado para la correccion de pruebas y/o trabajos, por lo
mismo docentes deben trabajar desde su hogar para crear actividades que respondan
a todo el curso. (A7_GJ, B1)
Asociado a la planificacién y la practica cotidiana en las aulas, se configuré una
subcategoria referida a las “clases diversificadas”. Desde una perspectiva favorecedora, el
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desarrollo de actividades lidicas que promueven la participacién de todos/as los/as
estudiantes, asi como las adecuaciones de instrumentos y materiales pensando en la
totalidad del alumnado, son elementos que contribuirian a practicas de aula inclusivas. Por
el contrario, como barreras se senala la falta de estructuras de clases que permitan que
todo el estudiantado acceda y participe en las acciones planteadas por los/as docentes,
puesto que se realizarfan clases estandarizadas y “tradicionales” centradas en la figura del
docente més que del estudiante. Al respecto, un grupo de participantes hace mencién al
paradigma “conductistas” tal como se ejemplifica a continuacién:

Las clases, en la mayoria de los cursos, mantienen una estructura apegada al
conductismo, generando pocas oportunidades para atender los distintos estilos de
aprendizaje de nuestros estudiantes. (A7_GC, B4)

Los profesores entregan clases homogéneas no diversificadas, muchos alumnos aiin no

saben leer ni escribir, teniendo las capacidades para haber logrado esas barreras

cuando estaban en cursos inferiores. (A2_GL, B3)
La evaluacién surge como un aspecto clave para los/as participantes. Al respecto, se sefiala
que, sl esta es continua, diferenciada y coherente con una flexibilizacién educativa se
constituye en facilitador. Por el contrario, la falta de procesos de evaluacién continua y
formativa entre distintos niveles y afios escolares, es decir, de un monitoreo constante y
sistemadtico constituyen barreras para la promocién de practicas educativas inclusivas.

Programas de evaluacion discontinuos y estandarizados. (A2_GC, B1)

No existe continuidad en el proceso evaluativo, entre los niveles en si, ni entre los

mismos niveles afio a afio. (A7_GC, B5)
Por otro lado, se reconoce la existencia del PIE como un favorecedor de précticas
inclusivas siempre y cuando la asignacién de tiempos semanales sea adecuada y se
desarrolle un trabajo coordinado. Finalmente, en relacién con el trabajo que se desarrolla
con equipo PIE, se sefiala que existe dificultad para realizar adecuaciones curriculares lo
que obstaculizaria el desarrollo de clases diversificadas y coherentes con las caracteristicas
de los/as estudiantes.

No se realizan planificaciones clase a clase que consideren la diversidad de todos los
estudiantes por lo que las clases no siempre son accesibles a todos. (A3_GG, B1)

3.3.2. Referidas a la Comunidad escolar

En este eje se abordan elementos asociados a los/as actores/as de la comunidad escolar
que promueven u obstaculizan practicas inclusivas en las escuelas. En relacién con los/as
docentes, se destaca como facilitador el demostrar altas expectativas y valorar su
diversidad.

Las altas expectativas que tienen algunos profesores para con los alumnos(as), con
una mirada de seres diversos y tinicos con sus debilidades y fortalezas. (A2_GL, F1)

Los docentes se preocupan de apoyar el aprendizaje y la participacion de todos los
estudiantes. (A2_GK, F1)

Mantener una relacién basada en el respeto del trabajo que desempenia cada docente en su
institucién y mantener un trabajo colaborativo constante, donde hay précticas de co-
docencia, también constituirfan facilitadores para el desarrollo de practicas inclusivas.

Existe una relacion cordial entre los docentes, basada principalmente en el respeto por
la labor que cada uno desempeiia. (A7_GC, F2)
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Los profesores planifican en colaboracion. Comparten ideas y materiales para llevar

a cabo las actividades y trabajan conjuntamente para apoyarse. (A11_GA, F2)
Por otro lado, entre los aspectos asociados a los docentes que obstaculizan practicas
inclusivas se indica la falta de formacién e implementacién del DUA lo que, sumado a una
idea de clase estandarizada y estatica, afectaria el proceso de aprendizaje de los estudiantes.

Ezistencia de docentes que atin realizan clases homogeneizadas que no consideran la
diversidad, ritmos y estilos de aprendizajes. (A2_GC, B3)

(falta) la capacitacion de todos los docentes en DUA y que estos se implementen en el

aprendizaje de los estudiantes, motivando el aprendizaje de los alumnos. (A2_GA,

B1)
Desde una perspectiva actitudinal, los/as participantes refieren barreras asociadas a la
falta de compromiso de los/as docentes con su rol, ademds de escasa disposicién para
realizar tareas propias del ejercicio docente. Esto se traduce, por ejemplo, en que hay
docentes que no planifican con antelacién sus clases, lo que en la practica impacta de forma
negativa.

Los docentes no planifican, no revisan ni tampoco ensefian en colaboracion. (A2_GK,
B2)

Si bien los docentes de aula trabajan de forma colaborativa con el equipo PIE, esta

prdctica no trasciende con los demds docentes del establecimiento, no existe voluntad

ni disposicion para dicho trabajo. (A5_GD, B1)
Por tltimo, en relacién con los/as docentes, se menciona la falta de tiempo para el trabajo
colaborativo y el precario trabajo autorreflexivo sobre su quehacer lo que obstaculizarfa
el desarrollo de practicas inclusivas. Asimismo, el desacuerdo con los cambios de las
politicas de educacién especial referidas al uso del curriculo nacional como referente.

Algunos docentes no estin dispuestos a utilizar su tiempo personaly/o laboral, en pos
de su desarrollo profesional o bien no estin de acuerdo a los cambios que actualmente
se estdn generando a nivel de las politicas de gobierno en el drea de la Educacion
Especial, pues consideran que los estudiantes no logran aprender con los objetivos de
aprendizajes de la Educacion Bdsica y sus correspondientes adecuaciones curriculares.
(A9_GA, B1)
Respecto a los/as estudiantes y elementos que inciden en las précticas educativas, se
identifica como facilitador su motivacién por el aprendizaje y el apoyo entre pares,
especificamente por medio de tutorias.

Los alumnos con mejor nivel de conoctmiento en ocasiones hacen de tutores de aquellos

que presentan mayores dificultades. (A4_GA, I'1)
En cuanto a los aspectos asociados a los/as profesionales y funcionarios/as de la escuela,
se sefala la aceptacién de la diversidad y trabajo colaborativo en el desarrollo de
actividades escolares y con miembros del equipo PIE como un aspecto clave para las
practicas educativas inclusivas. Como obstdculo se identifica la escasa formacién y
actualizacién en materias de educacién inclusiva a educadoras diferenciales. En
consecuencia, desde la perspectiva de los/as participantes, esto generarfa una falta de
conocimiento para hacer las adecuaciones curriculares pertinentes y, por tanto, una falta
de diversificacién del curriculum. Asimismo, se menciona la falta de profesionales que
apoyen a los/as nifios/as con mayores necesidades de apoyo como aspectos clave que
obstaculizan las practicas inclusivas en la escuela.

Los profesionales de apoyo se preocupan de facilitar el aprendizaje y la partictpacion
de todos los estudiantes. (A2_GK, F2)
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Falta un largo trecho por recorrer en lo que se relaciona con la diversificacion del
curriculum. Estd en proceso, pero no hemos logrado consolidarlo. (A5_GG, B1)
Por dltimo, se identifican barreras asociadas a los/as apoderados/as y al desarrollo de la
independencia de sus hijos/as debido a que en distintas ocasiones no autorizan salidas a
actividades extraescolares, lo que, desde la perspectiva de los/a participantes, afectarfa el
acceso a mejores oportunidades y al desarrollo de practicas inclusivas.

4. Discusiones y conclusiones

A partir de lo senalado por los/as docentes, es posible argumentar este estudio
estableciendo un didlogo con la teorfa y los aportes disponibles respecto al desarrollo de
procesos inclusivos. En este contexto, en los siguientes pdrrafos, se contrastan los
resultados con estudios previos, se abordan las preguntas que gufan el trabajo, y se evaltian
las limitaciones y proyecciones, para dar paso a las conclusiones exponiendo los hallazgos
mas relevantes.

De acuerdo con lo propuesto por Booth y Ainscow (2015), las dimensiones de culturas,
politicas y practicas inclusivas deben ser entendidas de un modo integral, pues son de igual
importancia para el desarrollo de la inclusién en las escuelas. En complemento, se ha
estudiado que la inclusién busca maximizar la presencia, participacién y aprendizaje de
los/as estudiantes, identificando y removiendo diversas barreras que limitan las
oportunidades educativas, especialmente para los mas excluidos (Echeita, 2012; Duk y
Murillo, 2016; United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization, 2009).

Justamente, los resultados de este trabajo -que da voz a los/as docentes e invita a
reflexionar acerca de sus realidades, mediante la aplicacién de una matriz que recoge sus
opiniones y experiencias- constituyen evidencia para identificar facilitadores y barreras
para la inclusién. La visién de conjunto de estas dimensiones, indica que los/as
participantes refieren una mayor cantidad de barreras (51,2%), por sobre los facilitadores
para la inclusién (48,8%). No obstante, en el andlisis interpretativo de lo expresado, se
devela que estas barreras emergen como desafios en marcha, coincidiendo con los avances
necesarios para orientar el desarrollo inclusivo. Es decir, los/as docentes dan lugar a la
inclusién entendida como un proceso de bisqueda y mejora constante (Ainscow, 2020).

De este modo, del andlisis global de los resultados, se evidencia que un grupo importante
de profesionales, a nivel nacional, pareciera superar la idea de excluir a quienes
aparentemente no tienen cabida en la escuela. En sus aportes, problematizan sobre cémo
avanzar en procesos de mejora y dar respuestas ajustadas a las necesidades de los/as
estudiantes. Cuestionan el espacio escolar, del que no son ajenos y expresan la relevancia
de progresar en elementos contextuales, constitutivos de estas dimensiones, como parte
de los avances en inclusién educativa.

Del analisis también se desprende que las barreras o facilitadores no son una
responsabilidad individual. Tal como indican investigaciones en este 4mbito, los procesos
inclusivos no son de exclusiva responsabilidad de los/as docentes, o de una comunidad
educativa, al contrario, son condicionados por procesos interactivos externos e internos.
Estos procesos incluyen, por ejemplo,

la demografia de las dreas a las que prestan servicios los centros educativos, las
historias y culturas de las poblaciones que escolarizan (o no) a los menores, y las
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realidades econdmicas a las que se enfrentan estas poblaciones (...) procesos

soctoecondmicos subyacentes. (Ainscow et al., 2013, p. 44)
Desde esta perspectiva, los antecedentes levantados permiten dar respuesta a la pregunta
del estudio, por cuanto se amplia el entendimiento respecto a ;Cuéles son los elementos
que, desde la voz de los docentes, acttian como barreras y facilitadores para una educacién
inclusiva en escuelas chilenas que reciben subvencién del Estado? Desde un analisis
integral, se descubren barreras y facilitadores relacionados con las tres dimensiones.
Respecto a culturas, los resultados dan cuenta principalmente de creencias, valores y
representaciones arraigadas en las comunidades educativas; en cuanto a politicas, se
observa la relevancia de la gestién de los establecimientos escolares y los recursos e
instrumentos con los que se cuenta; en el plano de las practicas inclusivas, emergen
elementos de la experiencia de ensefiar y aprender y destaca el trabajo colaborativo como
oportunidad clave para los participantes! (Finkelstein, Sharma y Furlonger, 2019).

En lo especifico, para las dimensiones de culturas, politicas y practicas inclusivas, los/as
participantes describen informacién que da cuenta de dmbitos centrales, relacionados con
el establecimiento escolar, la comunidad escolar y la educacién chilena.

En cuanto a establecimiento escolar, destacan caracteristicas institucionalizadas en este
espacio, por ejemplo, valores, instrumentos de gestién, rasgos estructurales como la
gestién pedagogica, el rol docente, etc. lo que es coincidente con estudios internacionales
(Sharma y Loreman, 2013). En el plano de comunidades escolares, el énfasis estd en las
personas, puntualizando en distintos miembros de las comunidades educativas, como la
familia, los estudiantes, entre otros. Se subraya el rol docente y su desarrollo profesional,
pues son relevantes los conocimientos especificos que permiten, por ejemplo, compartir el
trabajo de un modo colaborativo.

Por ultimo, la categorfa educacién chilena, la componen elementos estructurales,
determinados por la normativa y politica educativa. Se observa que, en ocasiones, este
contexto macro tensiona procesos inclusivos situados, por ejemplo, a partir de la
aplicacién de pruebas estandarizadas, o desde orientaciones que cristalizan la confusion
entre integracién e inclusién educativa. Llama la atencién que la categoria educacién
chilena no se expresa en la dimensién de practicas inclusivas, sobre todo porque las
subcategorias levantadas remiten a orientaciones que, particularmente en los ultimos
afos, emanan desde la politica educativa a nivel nacional (Decreto 83/2015), por ejemplo,
el trabajo colaborativo y aspectos curriculares (San Martin et al., 2017).

Cabe destacar que los analisis descriptivos en cuanto a las barreras y facilitadores no
muestran variaciones especificas o énfasis particulares asociados al tipo de escuela,
dependencia administrativa o regién geografica donde se ubican. Una posible explicacién
para este resultado es que las escuelas participantes, pese a su variabilidad, comparten
caracterfsticas similares en el 4mbito psicosocial, determinada, por ejemplo, por un Indice
de Vulnerabilidad Escolar bastante homogéneo. De este modo, es posible sefialar que
los/as docentes de distintas realidades geogréficas y administrativas comparten
percepciones respecto a los elementos que estarfan facilitando u obstaculizando una
educacién inclusiva.

! Para profundizar en barreras y facilitadores especificos de las dimensiones culturas, politicas y
précticas inclusivas, se sugiere revisar el apartado Resultados.
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Para concluir, haciendo eco de las palabras de Calvo, Verdugo y Amor (2016), si todos los
miembros de la comunidad educativa aumentan su participacién y colaboracién se avanza
hacia una escuela inclusiva. Esto se manifiesta durante el estudio, pues los participantes
consideran la colaboracién como eje transversal y un facilitador u obstaculizador clave. Se
observé que el trabajo colaborativo es un aspecto que se expresa con mayor énfasis en el
abordaje de précticas inclusivas, pues en una comprensién cercana supone una forma de
trabajo conjunto, entre distintos profesionales de la educacién, en busca del logro de metas
comunes, para el aprendizaje de todos/as los/as estudiantes (Rodriguez y Ossa, 2014). Sin
embargo, del andlisis se desprende un entendimiento mdas amplio que, atravesado por
frases de distinto orden, como la necesidad de involucrar a la familia, la disposicién a lo
inclusivo, el comprometer a otros y con otros, la participacién de la comunidad, entre
otros, dan cuenta de nociones de colaboracién que atraviesan las culturas, politicas y
practicas inclusivas. A partir de la voz docente, se devela que la complejidad del escenario
educativo solo es posible abordarla desde un trabajo colaborativo sustentado en valores
inclusivos, asociados a los acuerdos de las comunidades en sus contextos, asi como por
medio de una activa y necesaria formacién docente que enfatice la reflexién respecto a
diversidad y pedagogia (San Martin et al., 2017). Asimismo, es interesante detenerse en el
andlisis especifico y en la interdependencia de las dimensiones, pues, se percibe que un
mismo elemento puede funcionar como facilitador o barrera, dependiendo de su presencia
o ausencia en la escuela.

Al respecto, los resultados dejan en evidencia la necesidad de ampliar la comprensién de
los/as docentes, por ejemplo, en torno a la idea de la diversificacién de la ensefianza, puesto
que esta se tiende a restringir a la nocién de “adecuacién de materiales e instrumentos”,
més que al disefio de experiencias de aprendizaje que desde su origen consideren la
diversidad. Algo similar sucede en relacién con el trabajo con profesionales del PIE,
limitando este actuar a la determinacién de adecuaciones curriculares. Como se pudo
observar, las apreciaciones que los participantes tienen respecto a lo inclusivo ain son
limitadas a aspectos especificos y generalmente externos al quehacer propio del docente,
més que a una transformacién global de las culturas, politicas y practicas de comunidades
en las que cada miembro cumple un rol fundamental.

Hallazgos como estos, evidencian que los procesos inclusivos requieren acompafiamiento
y cristalizacién en el tiempo. En este sentido, participar en experiencias de formacién
relacionadas con aspectos inclusivos —como es el caso del contexto en que se enmarca este
estudio— es una puerta de entrada para movilizar la reflexién y, progresivamente, las
decisiones y acciones (Booth y Ainscow, 2015). Debido a esto, es relevante considerar que
en las distintas realidades educativas, los cambios suponen procesos progresivos y lentos,
en este caso, la experiencia de formaciéon es una oportunidad de reflexiéon que puede
movilizar el trdnsito hacia una comprensién y accién cada vez mds cercana a la educacién
inclusiva pero, sin lugar a dudas, la sola participacién en un curso no basta para
transformar nuestros sistemas y comunidades educativas. Por este motivo, se insiste en la
importancia de mirar los propios contextos, considerando las barreras y facilitadores
descritos en este estudio como un punto de inicio para interrogar y problematizar la propia
realidad educativa, incorporando la voz del estudiantado y sus familias.

Un ultimo aspecto para destacar son los limites que nos plantea el estudio. Si bien, a partir
de la metodologia empleada, es posible analizar el trabajo escrito por los/as docentes, no
es factible profundizar en por qué cada elemento actiia como un facilitador o barrera, o
develar los sentidos y significados imbricados en cada una de las afirmaciones antes
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descritas. Por esta razén, para complementar esta investigacién, se proyecta realizar un
estudio en mayor profundidad, convocando a los/as mismos/as participantes, en el que se
pueda indagar acerca de las complejidades que entrafian las barreras y/o facilitadores que
emergen por medio de entrevistas, lo que permitird un andlisis critico de lo expresado y
analizado en el presente estudio.

Al detenerse en las realidades especificas de cada establecimiento educacional, se podra
investigar si las barreras y/o facilitadores expresadas en los discursos se materializan en
la practica y si son coherentes y/o ambivalentes a lo que se espera como parte del
desarrollo de procesos inclusivos.
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