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Resumen

Este articulo recoge y analiza la experiencia de recepcién, contextualizacién y
apropiacién, por parte de un conjunto de escuelas de la comuna de Huechuraba, del
enfoque propuesto por la tercera edicién de la Guia para la inclusion educativa (Booth
y Ainscow, 2012), a partir de los procesos asociados al disefio de un plan de desarrollo
inclusivo. Este plan define, mediante la participacién de la propia comunidad escolar,
estrategias para abordar las barreras detectadas por el colectivo. Se identifican, a
través de un estudio de casos y una metodologfa cualitativa, aspectos favorecedores
y obstaculizadores de dicha propuesta y su relacién con cinco dimensiones que
resultaron ser claves para el proceso de apropiacién y contextualizacidn: culturas
colaborativas, investigacidn-accion participativa, liderazgo inclusivo, vision de cambio
integral y estrategias de asesoramiento. Los resultados presentados corresponden a
un andlisis de las fases de exploracién y determinacién de prioridades, y permiten
problematizar las condiciones dadas y generadas para los procesos de desarrollo escolar
inclusivo en el contexto de la educacién municipal, posibilitando reflexionar en torno
a la implementacién de estrategias transformadoras desde la escuela, inspiradas en
procesos de investigacién participativa.
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DINAMICAS DE RECEPCION, APROPIACION Y CONTEXTUALIZACION

Abstract

This article presents and analyzes the experience of a group of schools located in the
District of Huechuraba in the reception, contextualization, and appropriation of the
approach described in the third edition of the Index for Inclusion (Booth & Ainscow,
2012), drawing on processes related to the design of an inclusive development plan.
Devised with input from the school community, this plan defines some strategies to
overcome the barriers detected by the group. By way of qualitative analysis and case
studies, this paper points to the factors that either support or hinder the proposed
approach, and identifies five dimensions that proved to be key for the processes of
appropriation and contextualization: collaborative cultures, participatory action research,
inclusive leadership, vision for comprehensive change, and counseling strategies. The results
presented here are based on an analysis of the phases related to exploring and setting
priorities, and enable researchers to delve deeper into both the given and generated
conditions necessary for inclusive school development in the context of municipal
education, spurring reflection about the implementation of transformative strategies
at the school level, inspired by participatory research processes.

Keywords: inclusive school development, appropriation, contextualization, index for inclusion

Acercar el aprendizaje y la participacién a todos y todas implica un desarrollo particular de los sistemas
educativos y de las condiciones para responder a la diversidad (Booth y Ainscow, 2012). No es suficiente
que nuestros sistemas y condiciones busquen respuestas parciales centradas en grupos de estudiantes en
riesgo de exclusién. De hecho, estas respuestas parciales, de acuerdo con Castel (2004), operan como una
«trampay, en particular cuando el trabajo se centra solamente en ayudar a los excluidos para eludir con
ello politicas preventivas globales y sistémicas destinadas a evitar que se generen situaciones de exclusion.

Es probable que una limitacién de las discusiones sobre el sentido de la inclusién atin mayor tenga
como base la incapacidad de reconocer que las politicas escolares actuales son el claro reflejo de los valores
vigentes en nuestra sociedad, y que las barreras a la inclusién son parte integrante de las propias estructuras
tanto sociales como politicas, econdmicas e ideoldgicas (Booth, 2006; Sapon-Shevin, 2013). No podemos
«cambiar las escuelas» sin observar las debilidades de nuestras politicas o al menos revisar aquellos valores
que las inspiran, trascendiendo las estructuras tradicionales de los sistemas educativos (Sapon-Shevin, 2013).

Para Booth y Ainscow (2012), el desarrollo inclusivo implica llevar los valores inclusivos a la accién,
es decir, ponerlos en prictica en la comunidad educativa a partir de procesos reflexivos en los que las
comunidades educativas generen conciencia acerca de la necesidad de modificar las propias estructuras
organizativas en tanto politicas, culturas y practicas para abordar la convivencia inclusiva. En este sentido,
se busca establecer propuestas que coordinen lo local y lo global, propiciando las contextualizaciones
necesarias para los desafios propios de cada comunidad en esta busqueda de una educacién que refleje
valores inclusivos y que responda al entorno sociocultural de la institucién.

La busqueda de un desarrollo escolar inclusivo implica la bisqueda de instituciones educativas abiertas,
seguras, respetuosas de la diferencia, colaboradoras y motivadoras, donde cada persona se sienta valorada
y desarrolle todo su potencial. El anhelo o utopia en la que se basa esta idea es que todas las personas
que forman parte de una comunidad educativa tienen la facultad y el derecho de acceder y participar del
curriculum escolar y de la convivencia cotidiana de la escuela. Esta visién, que puede resultar atractiva,
choca muchas veces con esquemas y estructuraciones tradicionales que no suelen conversar con los ideales
de una educacién de inspiracién democrdtica, abierta e inclusiva.

Entre losafios 2014 y 2015 se desarrollé en una comuna de Santiago una experiencia de implementacién
de la tercera edicién del Index for inclusion, traducido al espafol como Guia para la inclusion educativa
(Booth y Ainscow, 2012), en el contexto de un programa de acompafamiento desarrollado por el equipo
del Centro de Desarrollo Codgnitivo de la Universidad Diego Portales, con el apoyo de la red Index For

Inclusion Network (www.indexforinclusion.org).
En este articulo se profundizard en las distintas modalidades de apropiacién que han desarrollado
los colegios de la comuna de Huechuraba de los materiales y dispositivos propuestos en la Guia para la

inclusidn, puntualizando en aquellos favorecedores y obstaculizadores de dicho proceso.

2



DINAMICAS DE RECEPCION, APROPIACION Y CONTEXTUALIZACION

Marco conceptual

Ya hemos dicho anteriormente que la inclusién, hoy en dia, configura una aspiracién a la que apuntan
los esfuerzos de distintos grupos de personas y organizaciones, incluidos los Gobiernos y estados nacionales
(Figueroa y Mufioz, 2014). En este sentido, la politica educativa chilena ha instaurado visiones acerca de
la inclusién a partir de una narrativa de amplio espectro, donde las principales reformas se han calificado
como inclusivas, entendiendo por esto el acceso igualitario y el fin al copago y al lucro en la educacién

publica.

Mientras estas transformaciones ocurren en nuestro sistema educativo, el desafio desde una mirada
critica implica favorecer el respeto a la diversidad en un contexto educativo competitivo y desigual. Lo
anterior hace necesario disponer recursos de cardcter fisico, psicoldgico, social e instrumental con miras
a garantizar condiciones propicias para una participacién plena de los estudiantes en las decisiones de la
comunidad educativa.

Segtin Garcia, Romero, Aguilar, Lomeli y Rodriguez (2013), el concepto de inclusion educativa tiene
una estrecha relacién con el de calidad educativa, que se vincula con la defensa y el respeto de los Derechos
Humanos, puesto que esta calidad estd disponible para la diversidad del estudiantado, otorgdndoles el
mismo valor, dignidad y derecho.

La inclusién educativa encierra un sentido educativo y social al tiempo que rechaza que los sistemas
educativos solo garanticen la educacién de cierto tipo de ninos de cardcter homogéneo. En este sentido,
la postura de la inclusién que inspira este trabajo es definida por Garcia et al. (2013) como «radical»
o «critica», ya que se enfoca en la construccién de una cultura escolar que disminuya las barreras
para el aprendizaje y la participacién de todos los estudiantes y la comunidad escolar. Esto implica
una generacién de cambios culturales que permitan ver la diversidad como un recurso, al tiempo que
fomenten la erradicacién de aquellos conceptos que problematizan el hecho educativo solo desde los
estudiantes, generando un etiquetamiento. Para esta mirada de inclusién, la escuela deberia centrarse en
crear condiciones para lograr el aprendizaje y la participacién de todos los estudiantes.

Desarrollo escolar inclusivo

Siguiendo esta linea, para Booth y Ainscow (2012) el desarrollo inclusivo implica llevar los valores
inclusivos a la accién, propiciando procesos reflexivos en los que las comunidades educativas tomen
consciencia de la necesidad de modificar sus propias estructuras, en tanto politicas, culturas y précticas,
para abordar el tema de la convivencia inclusiva.

Segtin Ossa, Castro, Castaneda y Castro (2014), para cambiar las practicas educativas (y la nocién
de escuela tradicional), es necesaria la reorganizacién del sentido y la intencionalidad de los procesos de
ensefianza y aprendizaje, lo que resulta vital para el propio agenciamiento de la unidad educativa. Esto es
particularmente importante, ya que si seguimos el razonamiento de Brigido (20006) la escuela opera sobre
los hdbitos y disposiciones de modo consciente o de modo espontdneo, pero no explicito. El hecho de
abordar estas estructuras educativas de modo consciente, permite develar el «curriculum oculto»: aquellas
finalidades educativas no declaradas y que resultan en la formacién que hoy en dia vemos como resultado
de los procesos de escolarizacién tradicionales basados en la estandarizacién y la homogeneizacién. Es
por esto que, en la propuesta para favorecer transformaciones hacia la inclusién, emergen los espacios
reflexivos como las comunidades de prictica en tanto espacios que buscan este desarrollo consciente y
continuo a partir de un proceso critico que proyecte el quehacer cotidiano de la escuela, en particular su
rol socializador y formador, en consonancia con las finalidades o intencionalidades educativas que estdn
a la base de la inclusién.

El desarrollo escolar inclusivo refleja el continuo desafio de reformar la escuela para hacerla accesible
y habitable para la diversidad de personas que conforman una comunidad, bajo la idea fuerza de una
«escuela para todos» como aspiracién e inspiracidn; esto, a partir del desarrollo de innovaciones que
tengan como norte una educacién integral y que propongan una base de participacién comunitaria en
sus distintos niveles. En esta linea, la propuesta que se implementé e investigd implica la visualizacién
de estos procesos a partir de un trabajo de autoevaluacién y de disefio colaborativo que, a partir de la
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indagacién y participacién abierta inspirada en valores inclusivos, desarrolle las capacidades de la escuela
para gestionar la diversidad.

Para agenciar estos cambios, Ossa (2014) senala que es necesaria la expresién de un nivel de «innovacién
critico» significativoy participativo que supere las racionalidades instrumentales, y que requiere herramientas
concretas de gestién, a saber: (a) articulacién del proyecto educativo con las finalidades de la inclusion;
(b) desarrollo de trabajo reflexivo-colaborativo como soporte de las practicas pedagdgicas; (c) ampliacién
de la nocién de gestién educativa, incorporando la dimensién de la innovacién. Estos conceptos reflejan
la necesidad de contemplar en estos procesos transformadores la dimensién de empoderamiento en cada
uno de los pasos del cambio inclusivo.

El desarrollo escolar inclusivo emerge como parte de una relacidn sistémica entre las transformaciones
en las dimensiones de culturas, politicas y précticas en la escuela (Booth y Ainscow, 2012). Esto nos lleva
a abordar dichas dimensiones de forma integrada, simultdnea y coherente, orientando el fortalecimiento
de actitudes y valores inclusivos en toda la escuela (Booth, 20006).

La guia para la inclusién educativa

La Guia para la inclusion: desarrollando el aprendizaje y la participacion en las escuelas (Booth y Ainscow,
2012), es un conjunto de materiales de apoyo para la autoevaluacién integral de una escuela. El texto
parte la idea de que tanto los adultos como los nifios poseen un conocimiento detallado acerca de las
mejoras necesarias que deben realizarse en sus escuelas. Es clave en este proceso el uso de conceptos como
barreras para el aprendizaje y la participacion, recursos para apoyar el aprendizaje y la participacion y apoyo
a la diversidad, ya que permiten llevar a cabo una exploracion abierta y compartida de este conocimiento
y plantear ideas para futuras investigaciones sobre la propia escuela.

En la Guia se entiende la inclusién a partir de una concepcién del desarrollo de la educacién y la
sociedad estrechamente vinculada con el valor de la participacién democrdtica. La inclusién tiene que
ver, en estos materiales, con dotar de coherencia a las mejoras que se llevan a cabo en la escuela bajo una
variedad de etiquetas (educacion en derechos, convivencia, educacién ambiental, etc.) para que se orienten
al fomento del aprendizaje y la participacién de todo el mundo: los nifios y sus familias, el personal, el
equipo directivo y otros miembros de la comunidad (Booth y Ainscow, 2012).

La Guia ofrece un apoyo a través de un proceso participativo y horizontal, diferente de uno basado
en la supervision, la competencia y el miedo al fracaso (Booth y Ainscow, 2012). El material facilita
la oportunidad de desarrollo para las escuelas en un marco colaborativo, de acuerdo con sus propios
principios. El proceso se inicia con una autoexploracién de la escuela a través de indicadores y preguntas
que aluden a las dimensiones analiticas de culturas, politicas y précticas (Booth y Ainscow, 2012).

Las culturas reflejan las relaciones, los valores y creencias profundamente arraigados, las politicas tienen
que ver con cémo se gestiona la escuela y los planes para cambiarla y las prdcticas se basan en lo que se
ensefia y en cdmo se ensena y aprende. Cambiar las culturas es esencial a fin de sustentar el desarrollo de
la escuela. Cada dimensién se divide en dos secciones, a saber:

* Culturas (construir comunidad y establecer valores inclusivos).
* DPoliticas (desarrollar una escuela para todos y organizar el apoyo a la diversidad).
* Prdcticas (construir un curriculum para todos y orquestar el aprendizaje).

La guia ha sido utilizada como un material para promover el desarrollo escolar inclusivo y tiene una
larga tradicién en distintos paises y contextos (Farrell & Ainscow, 2002).

En 2005 se llevé a cabo un estudio en Inglaterra (Booth & Rustemier, 2005) que analiza en el uso del
Index en las escuelas y las autoridades educativas locales (LEA, en su sigla en inglés) en el pais. Algunas de
las conclusiones mds importantes de dicho estudio son:

* El Index puede ayudar a las escuelas a llevar a cabo cambios profundos en sus culturas, politicas y
practicas.
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* Las escuelas y autoridades que mds profundamente lo han utilizado son los que mayores logros han
conseguido.
* Ayuda a las escuelas a tener un mayor control sobre su propio proceso de desarrollo.

Durén et al. (2005), en su repaso sobre el uso de la primera versién de la Guia en Espana, concluyen
que el cambio en la escuela a partir de la visién inclusiva es complejo y singular y que el material resulta
«sensible», dado que genera facilmente debate y, en ocasiones, conflictos, los que son superados a partir
del abordaje de las escuelas. El mismo estudio revela la importancia de que la escuela haga «propios» los
materiales y no replique solamente un modelo analitico.

En 2012 se llevé a cabo un estudio (EASPD, 2012) financiado por la Comisién Europea que analiza el
uso del /ndex en 10 paises europeos (Hungria, Paises Bajos, Finlandia, Alemania, Bélgica, Austria, Irlanda,
Portugal, Francia y Eslovenia). Algunas de las conclusiones del estudio son que al menos en 4 paises se
conoce la Guia a nivel nacional y se utiliza en las escuelas y otras organizaciones escolares para promover
y mejorar los procesos de inclusién educativa. En este estudio se concluyé lo siguiente:

* El uso de los materiales permitié establecer una agenda y estructurar los debates en la escuela, y resulté
util para dialogar sobre la inclusion educativa.

* Los materiales permitieron conocer cémo se desarrollan los procesos de inclusién en las escuelas, y
ayudaron a la institucién educativa a configurar una visién clara y pertinente de metas y objetivos.

* Se fomenté la busqueda de posibilidades en lugar de solo denunciar su ausencia.

* Los materiales ayudaron en la planificacion de las clases, permitiendo poner un énfasis positivo en la
posibilidad de aprender de los demds.

* Fueron utiles en la identificacién de acciones a ser realizadas por diferentes actores.

* Los materiales no se usaron como un todo, sino partes del mismo.

* Fueron dutiles para enfatizar la colaboracién con otros organismos de la comunidad; en particular,
destaca y resulta alentadora la positiva participacién de los padres y madres.

En cuanto a experiencias empiricas relacionadas con la implementacién de la Guia para la inclusion,
Sales, Ferndndez y Moliner (2012) implementaron una adaptacién de esta, reforzando elementos de
observacién de contextos interculturales de Aguado, en dos escuelas de Espafa. Ambas escuelas presentaban
diferentes caracteristicas, segln las cuales pudieron sacarse algunas conclusiones tras comparar ambos
procesos de autoevaluacién. En el estudio se concluye cémo la necesidad de cambio inclusivo debe partir
de la propia comunidad educativa, resultando vital la implicacién del equipo directivo en el proceso de
transformacién. También identifican como la fase de autoevaluacién debe ser orientada y realizada por el
profesorado. En el fondo, la comunidad educativa debe decidir cudl es el mejor momento para comenzar
un proyecto de esta envergadura.

Alvarez y Ligabue (2010), en Argentina, también documentaron una experiencia de uso de los
materiales de la Guia, rescatando la relevancia de adaptar los materiales al contexto y de la importancia
de desarrollar la «familiaridad» de la institucion con la Guia. Resulta importante favorecer los vinculos
de confianza entre los miembros de la comunidad escolar para abordar sin temores los temas emergentes.
Priorizar, acordar, establecer consensos y respetar posturas diferentes son medidas que generan conflictos
en la institucidn educativa, los que deben ser reconocidos y abordados de modo transparente y abierto.

La tercera edicién de estos materiales se orienta a fomentar el respeto por la biodiversidad y el
planeta, ayudando a promover la comunicacidn, las relaciones no violentas, la creacién de democracias
participativas y la comprension de la ciudadania global (Booth, 2012). Esta nueva versién, publicada en
2011, es profundamente distinta de las anteriores ya que incorpora un marco valérico inclusivo y una
propuesta de curriculum alternativo ya que se visualiza que una de las mayores barreras para el aprendizaje
y la participacién es el curriculum tradicional (Booth, 2012). Esta edicidn se tradujo y adapté en Chile
en 2012 (Booth y Ainscow, 2012; Figueroa y Mufioz, 2014), y hoy se trabaja en una versién adaptada a
partir de las dindmicas de su implementacién en contextos de educacién municipalizada.

Figueroa y Munoz (2014) implementaron la tercera versién de la Guia para la inclusion de Booth y
Ainscow en cuatro escuelas de Santiago de Chile, siendo reportada una de ellas. En esta investigacién
se describe el proceso de autoevaluacion de la comunidad educativa en sus diferentes fases, y se concluye
cémo la Guia ayuda a dar coherencia al plan de mejoramiento de la escuela, siendo una herramienta
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mediadora durante el proceso de cambio educativo. Los autores también sefialan cémo la Guia propicia
un espacio de discusién hacia una mirada critica y constructiva de la educacién.

Sobre el contexto del asesoramiento

La comuna de Huechuraba estd ubicada en el norte del Gran Santiago, en la Regién Metropolitana
de Chile. Es una comuna con una estratificacién socioeconémica heterogénea y con una importante
presencia de poblacién empobrecida, principalmente atendida por la oferta educativa municipal.

El sistema de educacién municipal de Huechuraba atiende los niveles de educacién parvularia, bésica
y media. Cuenta con 7 escuelas municipales (la mds antigua fundada en 1956) que, al igual que la gran
mayoria de las escuelas municipales del pais, participan en el programa de Subvencidén Escolar Preferencial
(SEP), que otorga un incremento en la subvencién escolar para aquellos alumnos que se encuentran en
situacion de vulnerabilidad social. El establecimiento debe desarrollar un plan de mejora institucional en
las distintas 4reas del sistema de gestion de la calidad (gestién curricular, liderazgo, gestién de recursos y
convivencia). El foco de este programa se centra principalmente en mejorar los resultados académicos de
los estudiantes, medidos a través de pruebas estandarizadas.

El proyecto de asesoramiento se enmarcé en un acompafiamiento de amplio espectro coordinado por
el Centro de Desarrollo Cognitivo (CDC) de la Universidad Diego Portales, que vinculé la utilizacién
de la tercera edicién de la Guia (con apoyo del Index For Inclusion Network y del profesor Tony Booth)
con el desarrollo de innovaciones para favorecer la inclusion a partir de experiencias de aprendizaje mediado
en el aula (Feuerstein, 1980). Es importante destacar que el proyecto responde a los lineamientos de la
politica educativa municipal, los que buscan entregar una formacion que integre lo cognitivo y lo valérico
desde una perspectiva situada, que considere los componentes de identidad que aporta la realidad social y
cultural de la comuna, y redefinir las orientaciones y los estilos de trabajo para enfrentar la ensenanza, tarea
que debe ser asumida por toda la comunidad educativa (Departamento de Educacién de Huechuraba,

2013).

Estos lineamientos estdn asociados a diversos desafios educativos que orientan de manera explicita la
gestion educativa de la comuna, entre los que se encuentran fortalecer una educacién piblica de cardcter
participativa, democrdtica y reflexiva; construir comunidades educativas que recojan la identidad cultural
de los entornos donde estdn inmersas; y construir comunidades inclusivas que valoren la diversidad
(Departamento de Educacién Huechuraba, 2013).

El proyecto de asesoramiento desarrollado incluyé una fase formativa inicial, llevada a cabo durante el
segundo semestre del afio 2014, que consistié en el conocimiento y ejercitacién en el uso de los materiales
por parte de las personas que constituirfan el equipo coordinador del proceso en 2015. La segunda etapa
fue la constitucién de equipos en marzo de 2015, que contemplé la insercién de los amigos criticos en
las escuelas. En ella, se formalizé un grupo coordinador en cada colegio, constituido por representantes
de toda la comunidad, encargado de planificar y organizar el proceso indagatorio con la Guia. La tercera
fase fue el proceso de autoexploracién y definicién de prioridades. Cada equipo coordinador del proceso,
luego de constituirse y definir su funcionamiento interno, diseé con base en los métodos sugeridos por la
Guia, un proceso de autoexploracién de la vida escolar para conocer las barreras y recursos para promover
la inclusion y, posteriormente, acordar e implementar un plan de desarrollo inclusivo.

El proceso de asesoramiento en terreno fue desarrollado por un equipo del CDC encargado de apoyar
a los establecimientos en el desarrollo de este programa. Los «amigos criticos», de acuerdo con Kemmis
y McTaggart (1988), son agentes que se implican y comprometen activamente en el proceso de cambio,
aportando nuevas comprensiones e ideas que contribuirdn a la reflexién de los equipos de coordinacién
sobre su propia practica educativa. Este feedback permite evidenciar la apropiacion de los materiales del
indice y la reflexividad que emerge de este trabajo.

Es importante sefialar que la apropiacién participativa (Rogoff, 1997) del sentido de los materiales
y la contextualizacién de la propuesta fue un horizonte para este trabajo. Se basa en la idea de que, al
experimentar la participacién, las personas cambian, generdndose nuevos esquemas de comprensién y
de accién. De este modo, la participacién de los distintos equipos coordinadores y de los colectivos
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implicados conduce al desarrollo de un proceso de aprendizaje prictico y reflexivo que permite vincular
los principios y valores de la inclusién educativa con la propia vivencia de las instituciones. Este es el
fundamento y la finalidad del proceso llevado a cabo: la constatacién de la posibilidad de cambio a partir
de la accién dialégica y de la participacién directa en dicho proceso.

Aspectos metodoldgicos

La investigacién corresponde a un estudio de casos multiples, con un alcance descriptivo-interpretativo
y un enfoque metodolégico cualitativo, entendiendo la estrategia de estudio de caso en su sentido mds
amplio, como un acercamiento sin deslinde contextual y en profundidad a un fenémeno desde una
aproximacién naturalista (Kazez, 2009; Stake, 2007).

Los casos de estudio corresponden a las 7 escuelas municipales que participaron en el proyecto de
asesoramiento para la formulacién de planes de desarrollo inclusivo, iniciativa llevada a cabo por el Centro
de Desarrollo Cognitivo y por encargo de la Municipalidad. Para este reporte, la unidad de anilisis
se centrd principalmente en el equipo coordinador de la escuela a cargo de implementar la iniciativa
(aproximadamente 7 miembros por escuela), el cual estuvo constituido, con variaciones en la préctica,
por representantes de los distintos actores de la comunidad escolar (directivos, docentes, asistentes de la
educacién, apoderados y estudiantes), mds el amigo critico o asesor directo externo (3 amigos criticos
distribuidos en las 7 escuelas).

El estudio considera hasta la etapa de exploracién y priorizacién de barreras del proyecto, que duré 12
meses aproximadamente.

La estrategia metodoldgica fue etnogrifica y de andlisis documental. Para los resultados aqui
presentados los datos se obtuvieron a través de observacién participante y notas de campo registradas por
los amigos criticos de forma sistemdtica durante todo el periodo estudiado del proceso de asesoramiento,
tanto en sesiones de trabajo como en visitas a4 hoc. El andlisis de la informacién se realizé a partir
de un andlisis cualitativo de contenido de las notas de campo (91 notas de campo), que se orientaban
segiin criterios para el levantamiento de evidencia y claves interpretativas sobre el funcionamiento y la
problematizacion llevada a cabo por las escuelas. El andlisis se realizé sobre la base de una categorizacién
vertical y cruzada de y entre los casos en torno a la articulacién entre los conceptos orientadores y las
dimensiones emergentes en el desarrollo del proyecto.

Los resultados que aqui se presentan responden a un primer nivel de organizacién descriptiva de dichas
categorias.

Resultados

Los resultados que a continuacién se presentan corresponden a un andlisis descriptivo de los
datos producidos durante el trabajo de asesoramiento con las escuelas. Estos se configuran en torno
a 5 dimensiones clave para el desarrollo inclusivo, respecto de los cuales se levantaron dindmicas que
favorecen y/o obstaculizan su contextualizacién y apropiacidn por parte de las escuelas. Estas dimensiones
corresponden a: (a) culturas colaborativas; (b) investigacién-accidn participativa; (c) liderazgo inclusivo;
(d) visién de cambio integral; (e) estrategias de asesoramiento colaborativo. A continuacién se describe
cada dimension.

1. Culturas colaborativas: Esta dimensién corresponde a la finalidad de la propuesta de construir y
fomentar culturas inclusivas que propendan a la colaboracién continua entre los distintos agentes de la
comunidad educativa. En relacidn con ello, se identificé en los equipos un conjunto de rasgos que se
relevaron en algunos casos como favorecedores del proceso, y en otros como barreras. En el primer caso, se
relevé la sensacién del equipo de tener una responsabilidad compartida en torno a la mejora de la escuela
y la existencia de una historia previa de colaboracién. En particular resulté ser significativo el fomento
directo o indirecto de la participacién y el didlogo abierto a partir de ciertos niveles de confianza, y la
capacidad de admitir el disenso en las sesiones de trabajo del equipo en torno al sentido de las acciones:



DINAMICAS DE RECEPCION, APROPIACION Y CONTEXTUALIZACION

Se genera un pequefio debate cuando Pedro comenta que el problema es que el manual de convivencia no ha sido socializado,
pues Maria vuelve a precisar que el problema es que no ha sido construido entre todos. Pedro parece flexibilizar, aceptando
que sf debe ser construido en conjunto, pero luego agrega que esa construccién con la comunidad debe partir desde un «piso
bésico» predefinido, recalcando que se debe considerar lo que ya existe («porque ya hay una base»), y que en aquella discusion
la figura clave es el inspector general. Ana confronta a Pedro, diciéndole que el proponer ideas no significa imponer, por lo
que como equipo pueden proponer, pero que finalmente se decide con la comunidad (Nota de Campo 19, Escuela 1).

La sesién se da de manera fluida, tranquila. Hay expresién de parte de todos. No se observa retraimiento en la expresién
de opiniones, ni bisqueda de mayor protagonismo por nadie. Cada uno ocupa su estilo y da cuenta de sus intereses en las
opiniones que emiten. [...] Se observa un cordial ¢ interesante espacio para la participacién, un espacio amable de escucha

(Nota de Campo 7, Escuela 4).

Por otra parte, como barreras para el desarrollo de culturas colaborativas, en ciertas escuelas existe
una tolerancia a la participacion a nivel formal y puntual, una historia de fragmentacion y aislamiento
de las précticas, una cultura centrada en el control y la supervisién y, particularmente, una evitacién
y silenciamiento del disenso, o bien la asuncién de falsos consensos. Esta tltima caracteristica puede
apreciarse en la siguiente observacién del amigo critico, que alude a cémo en una sesién de trabajo se
presenta una participacién simbdlica de algunos estamentos, fundada en un consenso aparente dictado
por la direccion:

Veo que en lugar de enfrentar abiertamente la amenaza, se ha decidido montar una representacién para darle a la visita lo que
viene a buscar, para dejarla tranquila: que parezca un equipo participativo, que estén el estudiante, la auxiliar, el inspector
suplente, aunque no hagan ni digan nada, aunque no tengan idea de qué estd pasando (Nota de Campo 7, Escuela 2).

Se observa desinformacién entre los estudiantes convocados, tanto del sentido y acciones de su participacién en este espacio
tanto como de algunos lenguajes o términos que ocupan los adultos (Nota de Campo 8, Escuela 4).

Noté nuevamente que Diego y Pedro sintieron cuestionada y atacada su labor. Intentaron dejar fuera de la discusién algunas
barreras que atin les siguen pareciendo demasiado amenazantes, y obstaculizaron el trabajo, pues sus intervenciones significaron
detenerse en temas que ya habian sido discutidos y estancar la reflexion (Nota de Campo 15, Escuela 1).

2. Investigacién-accién participativa: La dimensién de la investigacién-accién alude a la relevancia
que presentaron los procesos de indagacién y reflexién sistemdtica en torno a la evidencia, referentes
a la autoexploracién para el levantamiento de barreras y al disefio de mejoras para la identificacién y
planificacién de acciones, utilizando los métodos sugeridos en el Guia para la inclusién. En este sentido,
la forma de asumir el desafio del cardcter investigativo y participativo de la metodologia de planificacién
se convirtié en un factor clave, identificindose algunos aspectos favorecedores y obstaculizadores.

En primer lugar, fue decisivo que los equipos de trabajo priorizaran y garantizaran la existencia de
espacios y tiempos para la reflexién conjunta de forma sistemdtica, aunque limitada y acotada por
las condicionantes institucionales. También lo fue el reconocimiento de la participacion activa de la
comunidad como requisito esencial en el proceso de investigacién-accién, y la iniciativa de ampliar las
formas de consulta:

Es importante, en todo caso, la voluntad que demuestra el equipo en tomar otros rumbos si asi lo sefalan los datos que
arroje la aplicacion del cuestionario y asi no invisibilizar las voces de otros actores que serdn levantadas y que pueden querer
conectarse al tema, pero que estdn hablando desde otras légicas, lenguajes, o bajo otros significados o sentidos (Nota de

Campo 4, Escuela 4).

A pesar del cansancio, todos trabajaron muy bien en equipo y lograron construir objetivos que recogen y expresan las
prioridades elegidas. Hicieron el ejercicio de establecer relaciones entre las barreras de cada seccidn, fueron vinculando las
dimensiones entre si y reflexionaron en torno a conceptos clave como ciudadania, democracia y participacion, generando una
dindmica fluida y participativa. Los percibi muy interesados, particularmente a Paulina, que parecia estar muy interiorizada
en el tema y enriquecid la discusién (Nota de Campo 18, Escuela 1).

Por otra parte, se observaron como principales barreras para la apropiacién de la investigacién-accién,
tanto la resistencia en algunos equipos directivos a revisar sus propias predefiniciones y priorizaciones,
en relacién a la evidencia discordante arrojada por el diagnéstico, asi como el predominio de técnicas
cerradas de levantamiento de datos (cuestionarios), sobre todo en aquellas escuelas en que la participacién
de los actores fue restringida y fragil. «Los cuestionarios se han apoderado de la escena. Todo se trata de
aplicarlos» (Nota de Campo 7, Escuela 2).
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Especialmente significativa fue la dificultad inicial, casi comin a todas las escuelas, de problematizar a
partir de la priorizacién y el andlisis de la evidencia para la identificacion de barreras, situacidn respecto de
la cual fue clave el rol del amigo critico para avanzar:

Observo que Andrea se siente orgullosa del aporte de su estudiante, pero el contenido de las entrevistas no se relaciona con
el tema que nos convoca: la inclusién. Ni Andrea ni Julia tienen claridad sobre ello. En los demds miembros del equipo
observo algo parecido. Hay un 4nimo de hacer cosas, pero sin apropiacién del sentido y finalidad de ellas (Nota de Campo
8, Escuela 3).

La discusién no tiene norte; quienes la protagonizan no parecen inquietos por darle uno. Yo escucho haciendo algunas preguntas
para pedir detalles o aclarar aspectos que no me quedan claros. Percibo que Juana, Marifa y Pablo estén haciendo el trabajo de
que la reunion se haga, pero no intencionan que esta se articule en un trabajo coherente (Nota de Campo 3, Escuela 3).

3. Liderazgo inclusivo: Esta dimensién remite a un tipo de liderazgo que fomenta la formacién de
equipos y de toma de decisiones colegiadas al interior de la unidad educativa. Asi, un liderazgo abierto,
participativo y distribuido resulta esencial para orientar planes de desarrollo inclusivo. En torno a esta
dimensidn se identificaron algunos rasgos en los directivos que favorecieron el proceso y algunos elementos
de democracia interna, como la presencia de algtin nivel de confianza y distribucién de tareas, el didlogo y
colegialidad en la toma de decisiones y, particularmente, la delegacién de tareas y el fomento de liderazgos
emergentes en los equipos:

Reconozco en la directora un 4nimo y estrategias para promover la participacion: hacer preguntas, dar la palabra, ordenar las
palabras de intervencién. En tal sentido, ella ejerce un liderazgo en la reunién para movilizarla y hacer cierre al final. Hay un
clima de apertura y expresién en general en la reunién (Nota de Campo 5, Escuela 4).

Ana, quien es de las personas mds activas e involucradas tanto en lo reflexivo como en lo concreto, demuestra una bisqueda,
que representa un involucramiento que sobrepasa nuestras reuniones, que le han demandado tiempos extras. No se reconoce
si esta actitud de lider y responsabilidad al respecto es algo innato, de motivacién personal, o habrd un acuerdo interno de
hacerse cargo de manera mds activa en este proceso; sin embargo, sea como sea, es responsable y comprometida (Nota de
Campo 7, Escuela 1).

No obstante, en esta dimensién se mostré una serie de barreras que dificultaron, desde la forma de
ejercer los liderazgos (o desde la ausencia, en algunos casos), el proceso de trabajo en torno a la elaboracién
de un plan de desarrollo inclusivo. Estas remiten, esencialmente, a estilos de liderazgo tradicionales y
mis bien de orden burocritico, caracterizados por un fuerte autoritarismo y la necesidad de establecer un
control sobre todo el quehacer del equipo, con el fin de no dar cabida a posibles riesgos 0 amenazas a su
gestion que pudieran surgir del proceso. En este sentido, se tendia a limitar la participacion y a centralizar
las decisiones finales, situacién que era aceptada por el resto del equipo o bien resistida, en algtin caso en
que existia una percepcion de falta de coherencia con el enfoque inclusivo del trabajo propuesto.

David interpela al director al sefialar algunas iniciativas que ¢l ha planificado y llevado a cabo, pero solo (de manera aislada),
comentando que eso finalmente genera desgano, pasividad y desesperanza en los profesores, que terminan esperando que sea

el lider el que les diga lo que deben hacer (Nota de Campo 14, Escuela 1).

Sorprende el grupo generado por la directora sin previo acuerdo ni anilisis, donde ella incorpora a muchas personas nuevas,
que han ingresado junto a su administracién, y estdn ausentes por diversos motivos personas que formaron parte del equipo
que participé en las jornadas grupales de trabajo. Se advierte cierta reticencia (en gestos y miradas) en cuanto a incorporar a

la dupla psicosocial de la escuela (Nota de Campo 6, Escuela 7).

4. Visién de cambio integral: Esta dimension remite a la comprensién de la escuela como un todo y
no como fragmentos institucionales, caracteristica que resulta fundamental en el proceso de desarrollo
inclusivo. La escuela es mds que un programa pedagégico puntual centrado en cierto tipo de estudiantes,
y en este sentido, un principio de la Guia para la inclusién es fomentar la posibilidad de generar sinergias
programadticas entre distintas iniciativas que conviven en la escuela y que comparten los mismos principios
pedagdgicos. Esta orientacién también encontré elementos favorecedores y barreras, cuando no riesgos. En
cuanto a los primeros, el principal elemento correspondié a la dificultad sentida en algunos equipos, y que
se encauzé desde la propuesta, de estar respondiendo de manera parcial a las distintas demandas realizadas
a la escuela, por lo que se busco la articulacién del proyecto con iniciativas afines anteriores o paralelas
(acciones en liderazgo, convivencia, proyectos ecoldgicos, p. ¢j.), y especificamente con los instrumentos
de gestion institucional (Plan de Mejora Educativa [PME] y Proyecto Educativo Institucional [PEI]).
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En esta reunién, particularmente de parte de la directora, hay una fuerte intencién de vincular el proyecto de inclusiéon con
algunas definiciones de la escuela (PEI y PME en particular), mostrando que lo que se espera o plantea en estos dltimos
documentos estd fundamentado, orientado y/o en relacién con el enfoque inclusivo (Nota de Campo 8, Escuela 4).

Maria me cuenta que lo de trabajar en conjunto inclusién y PEI para ese dia es algo que Pablo propuso en reunién de equipo
esta mafiana. Me alegra que ese enfoque de aunar esfuerzos y tareas ya esté presente en la escuela sin necesidad de instalarlo
yo (Nota de Campo 6, Escuela 3).

No obstante lo anterior, la falta de una visién integral de desarrollo de la escuela resulta ser una de las
dificultades a las que estdn fuertemente condicionadas las escuelas. Las multiples demandas del entorno
politico-administrativo y la fragmentacién de las acciones parece ser un esquema dificil de reorientar.
La necesidad de dar respuesta a las urgencias y la falta de condiciones para la colaboracién configuran
caracteristicas que impiden superar la visién de la escuela como una coleccién de iniciativas y programas
aislados. Al respecto, llamé la atencién que en algunos casos la propuesta de autoexploracién y articulacién
generada desde la asesoria corriera el riesgo de ser diluida, so pretexto de generar sinergias, en definiciones
anteriores surgidas de instancias externas a la propia escuela y que, por distintas razones (tiempo, dificultad
para aceptar la evidencia discordante con las predefiniciones de la direccién), se trataron de imponer:

En la dltima reunién, realizada después de un impasse entre las coordinadoras del equipo y el AC, el equipo definié que las
prioridades de accién se relacionarfan con las debilidades detectadas por la Agencia de Calidad. En términos metodoldgicos,
y como ya se anuncié antes, mds que atender a lo recabado en los cuestionarios, la escuela decidié acotar el diagnéstico y las
prioridades de accién hacia el tema de los hdbitos y la alimentacion saludable. Esta decision no considerd la revision previa

de los cuestionarios faltantes, argumentdndose que los resultados de ellos apuntaban en la misma direccién que el diagnéstico
de la Agencia de Calidad (Pdgina 8, Pdrrafo 40, Informe 2, Escuela 2, septiembre de 2015).

Esta tendencia, aunque en pocos casos, fue un problema que requirié un ajuste de la estrategia de
acompafiamiento del amigo critico hacia una interpelacién mds directa, lo que permitié revertirla en
cierto grado.

5. Estrategias de asesoramiento colaborativo: Esta dimension alude a las estrategias de asesoramiento
colaborativo que buscan potenciar y desarrollar una autonomia reflexiva en los equipos, y que se tradujo
en una dimensién importante para el proceso. La modalidad de acompanamiento tuvo sus resistencias
iniciales frente a algunos aspectos de la cultura escolar, aunque logré validarse a partir del rol del amigo
critico, que fue evolucionando positivamente durante el proceso. Entre los elementos favorecedores
destacan el rol del amigo critico como un agente irritador y facilitador reflexivo, que contribuye a validar
las voces de todos los actores a la vez que introduce la distancia y la sospecha sobre la pertinencia y
legitimidad de algunas decisiones, fomentando la conexién constante de las acciones con los valores
inclusivos. También resulté clave a la hora de fomentar la reflexién a partir de la evidencia recabada:
«Esta fue la reunién en que se cumplié el rol de amigo critico en observador més distante; la conversacién
y el proceso se fue dando por ellos mismos, con libertad pero de manera propositiva» (Nota de Campo
13, Escuela 7).

Destaco la centralidad de la participacion, la importancia de que el trabajo este 2015 en el proyecto de inclusién sea una
iniciativa que tenga sentido para el equipo de la escuela; que se aborden temas que sean problematizados por todos los
actores; que sea un proyecto convergente con las iniciativas ya existentes de la escuela; que permita mirar desde la inclusién las
iniciativas que estd planificando la escuela; que se entienda que la guia es mds un marco para la conversacién y la reflexién que
un conjunto de pasos o procedimientos para lograr ser una escuela inclusiva (Nota de Campo 7, Escuela 4).

No obstante, la estrategia de intervencién no estuvo exenta de obstdculos a sortear, por ejemplo, la
necesidad de renegociacion del rol del amigo critico entre un participante mds directivo y el de observador
participante.

En la medida que nos vemos (con el equipo) y mi intervencién actda como estimulo, el equipo se focaliza en el proyecto.
Cuando el estimulo no estd directamente presente, el equipo se dispersa y se desvincula del trabajo [...] La falta de autonomia
del equipo respecto al AC es otra constatacién inevitable [...] (Nota de Campo 8, Escuela 3).

De la respuesta de Paola, «no he hecho las tareas», corroboro que ella actiia siempre desde una necesidad de cumplir. Por otro

lado, presumo que, pese a la buena relacién que se ha establecido entre nosotras, estd presente solapadamente la idea de que
yo superviso de alguna manera el trabajo de la escuela (Nota de Campo 8, Escuela 5).
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Discusion final

En términos generales, es importante senalar que los procesos investigados y las dimensiones que hemos
descrito estdn estrechamente vinculados con el sentido del desarrollo escolar inclusivo y los materiales del
Indice, configurando principios que estdn en la base de la propuesta implementada.

En los resultados presentados, las dimensiones muestran distintos niveles de desarrollo en cada una
de las escuelas; sin embargo, se configuran como procesos interdependientes y vendrian a contribuir a
materializar la propuesta llevada a cabo. Respecto de las escuelas, se considerd la estrategia de fomentar
las fortalezas en una de dichas dimensiones para suplir las debilidades presentadas en otras. Por ejemplo,
en casos donde se detectaron barreras para la emergencia de liderazgos inclusivos se pudo apelar a historias
anteriores vinculadas con la colaboracién y colegialidad en la toma de decisiones, como un pivote que
permitié conectar con los principios de participacién y democracia y, asi, sortear las trabas propias del
estilo directivo presente en la institucion.

Uno de los logros importantes de esta experiencia tiene que ver con la generacién de espacios de didlogo
y reflexién compartidos, muy ausentes en la cotidianeidad de las escuelas, en particular en relacién con
los tiempos de los que disponen los docentes para esta labor. Es imposible pensar en que una escuela
se desarrolle inclusivamente sin contar con espacios de didlogo. Estos espacios favorecen la apropiacién
participativa (Rogoff, 1997), en el sentido de que se transforman proceso y producto, ya que, al pensar
una escuela inclusiva se propicia el aprendizaje sociocultural del respeto por la diferencia.

El hecho de legitimar y validar al otro dentro de las comunidades educativas emerge como uno de los
grandes procesos necesarios para favorecer estas experiencias de aprendizaje democréticas y horizontales.
En estas interacciones, donde se contemplan los puntos de vista de todos los miembros de la comunidad,
se permite generar conocimiento al tiempo que se fomenta el desarrollo de un marco valérico construido
por las comunidades. De este modo, generamos culturas escolares inclusivas.

El disefio de planes de desarrollo inclusivo implicé la validacién de modalidades diferentes de
planificacién educativa, que trascendieron la tipica respuesta contingente ante las demandas de la
administracién central, orientada por estdndares de rendimiento. Las comunidades educativas tuvieron
la oportunidad de observarse, pensarse y criticarse a través de una interaccién que buscaba materializar el
anhelo de construir propuestas transformadoras sobre la base de sus propias visiones pedagdgicas.

La contextualizacién de los materiales propicié una conexién y vinculacién de los valores implicados
en este proceso y las dindmicas de cambio escolar. En general, uno de los principales resultados estuvo
relacionado con la visualizacién de la escuela como una unidad consistente en si misma, con distintos
actores y opiniones, pero con anhelos de construir y resolver su propia agenda pedagégica.

Los procesos de articulacién con la politica educativa vigente resultaron claves para fortalecer la aparente
fragilidad de estos actos contraculturales y criticos de la hegemonia curricular vigente. Es importante
anclar estas reformas escolares en los cimientos valdricos de un proyecto educativo institucional sélido
y compartido. El hecho de poder conectar con una visién de escuela critica y auténoma en su contexto
resulta fundamental.

Para favorecer la apropiacién de los sentidos subyacentes a la propuesta inclusiva, deben abordarse
las condiciones necesarias para que las escuelas formen comunidades de prictica reflexivas. Se deben
proyectar nuevas oportunidades dentro de las rutinas escolares que orienten conversaciones abiertas y
que permitan favorecer la colaboracién en los colegios y fomentar culturas que permitan cuestionar y
problematizar la propia préctica, en un contexto donde este hecho resulta en si mismo transformador y
contracultural.

En cuanto a estos procesos, es importante sefialar que las posibilidades de materiales como la Guia para
la inclusion son restringidas si no se abordan las dimensiones que hemos mencionado, a saber, algunas
condiciones relativas y aparentemente superficiales, como el tiempo de trabajo asignado a los equipos
coordinadores (otorgado y gestionado), y otras mds sustantivas, como la gestion directiva necesaria para
liderar estas iniciativas y el apoyo institucional desde la administracién central que articule y promueva
este tipo de innovaciones criticas (Ossa, 2014). Como senalan Figueroa y Mufioz (2014), la Guia es un
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material flexible y adaptable a sus contextos; sin embargo, su beneficio serd limitado si la escuela y su
equipo no se adentran ni estudian la estructura de los materiales.

Por otra parte, como aprendizaje de este proceso cabe considerar la importancia de generar procesos
formativos que involucren el sentido y la relevancia de los procesos de investigacién-accién participativa
como base del propio agenciamiento y mejora de las escuelas (Kemmis y Mctaggart, 1988). En este
sentido, se vuelve necesario desarrollar propuestas formativas que fomenten el «abordaje de las disputas
paradigmdticas, en términos de racionalidades subyacentes al acto educativo, desde el didlogo y la
aceptacion del otro» (Figueroa y Gémez, 2015, p. 40). Una buena opcién de desarrollo podria estar
dada por una formacién de amigos criticos locales, facilitadores reflexivos, coinvestigadores de la accién
transformadora local que permitan que la colaboracién entre escuelas sea factible, en contraposicion a
la tendencia a la competitividad que nace de la disputa por obtener los mejores resultados académicos o
conseguir mds matriculas para el colegio.

Creemos que las condiciones de la politica educativa nacional vigente, denominada también inclusiva,
debe potenciar este tipo de iniciativas, las que en su nicleo responden al deseo de articular y hacer coherente
una propuesta educativa integral y desarrolladora. El caso investigado deja clara la factibilidad de disenar
itinerarios que permitan acoger y validar propuestas que salgan del tradicional «cumplir con la politica
educativa vigente» y que permitan el propio disefio de politicas locales, contextualizadas y pertinentes
para las necesidades visualizadas por los distintos colectivos que forman parte de la comunidad educativa.
Es importante, en este caso, propiciar visiones de conjunto acerca de las finalidades de la educacién y la
relacion critica entre los fundamentos ético-politicos subyacentes a las propuestas generadas. Al menos en
las escuelas investigadas ya hay propuestas que buscan abordar dichas finalidades.

El articulo original fue recibido el 15 de enero de 2016

El articulo revisado fue recibido el 21 de marzo de 2016
El articulo fue aceptado el 8 de abril de 2016
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