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Resumen

Introduccién: La educacién inclusiva en Chile enfrenta desafios en la implementaciéon del
Trabajo Colaborativo Docente (TCD). A pesar de los esfuerzos legales, persiste la resistencia
al TCD debido a diferencias en la percepcién de roles entre profesores de educacién regular y
especial, falta de formacién adecuada y barreras sociales. Metodologia: Objetivo: analizar la
representacion de la gestion para la inclusion educativa desde la neurodiversidad por parte
de docentes, estudiantes, directivos y apoderados. Utilizando un enfoque etnografico y de
teoria fundamentada, se realizaron entrevistas y observaciones en instituciones educativas de
Biobio y Nuble. Resultados: Los resultados revelan una brecha significativa entre la
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percepcion de los lideres educativos y la realidad en las aulas. La resistencia al cambio, la falta
de formaciéon docente en inclusiéon y trabajo colaborativo, y las dificultades en la
implementacion de politicas pablicas emergen como desafios importantes. Los apoderados
asocian la inclusién principalmente a necesidades especiales y género. Discusién: Estos
hallazgos subrayan la necesidad de una cultura colaborativa que atienda las necesidades
especificas de la neurodiversidad. Conclusion: Se requiere una formaciéon docente més sélida
y una integracion efectiva de estrategias inclusivas. Es fundamental que los lideres educativos
desempefien un papel mas activo en la gestion para la inclusion.

Palabras clave: Inclusion; Educacién; Neurodiversidad; Neurodivergencia; Trabajo
Colaborativo; Docentes; Estudiantes; Directivos.

Abstract

Introduction: Inclusive education in Chile faces challenges in implementing Collaborative
Teaching (CT). Despite legal efforts, resistance to CT persists due to differences in role
perception between regular and special education teachers, inadequate training, and social
barriers. Methodology: Objective: To analyze the representation of management for
educational inclusion from the perspective of neurodiversity by teachers, students,
administrators, and parents. Using an ethnographic approach and grounded theory,
interviews and observations were conducted in educational institutions in Biobio and Nuble.
Results: The results reveal a significant gap between the perception of educational leaders and
classroom reality. Resistance to change, lack of teacher training in inclusion and collaborative
work, and difficulties in implementing public policies emerge as major challenges. Parents
associate inclusion primarily with special needs and gender. Discussion: These findings
highlight the need for a collaborative culture that addresses the specific needs of
neurodiversity. Conclusion: A more robust teacher training and effective integration of
inclusive strategies are required. Educational leaders must play a more active role in managing
inclusion.

Keywords: Inclusion; Education; Neurodiversity; Neurodivergence; Collaborative Teaching;
Teachers; Students; Administrators.

1. Introduccion

Chile en estas tltimas décadas ha comprometido con organismos internacionales el desarrollo
de una estrategia educativa inclusiva en el aula regular (UNESCO, 1994, 2015), promoviendo
que estudiantes con alguna de las denominadas Necesidades Educativas Especiales (NEE)
tengan igualdad de oportunidades, el problema fundamental es las dificultades en la
comprension de la inclusién, por lo que estas politicas se focalizan en la necesidad y el déficit
(Sagredo et al., 2020; Sagredo et al., 2023). Desde la década del 90 (MINEDUC, 1990), el pais ha
implementado los Programas de Integracion Escolar (PIE), dltimamente han aparecido
orientaciones técnicas para el trabajo con los PIE en educaciéon (MINEDUC, 2013 y 2015). El
avance mas especifico hacia una politica inclusiva desde una estrategia de integracién es con
el decreto 170 (MINEDUC, 2009), que principalmente es un documento administrativo que
norma administrativamente las subvenciones estatales para la Educacion Especial, junto con
indicar las NEE, los profesionales involucrados y otros aspectos reglamentarios. El PIE por su
parte consiste fundamentalmente en el trabajo con estudiantes con NEE en aula regula
mediante el desarrollo del Trabajo Colaborativo Docente (TCD) especificamente acompafiado
de una estrategia de coensefianza docente, donde docente de educacién regular trabaja en
conjunto con un docente de educacion diferencia (Sagredo y Salamanca, 2023). E1 TCD para la
atencion de estudiantes con NEE en aulas regulares ha sido significado en el tiempo como una
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estrategia clave para el proceso de inclusién escolar. Lo anterior ha sido mencionado por
diversos autores (Echeita, 2017; Echeita y Simén, 2008; Graden y Bauer, 1999; Lemos, 2017;
Moliner, 2016; Stainback y Stainback, 1999; Weiss et al., 2017).

La evidencia muestra que la aceptacion del PIE por parte de los docentes y toda la comunidad
educativa ha sido paulatina y dificil, principalmente desde los docentes de aula regular,
quienes se han resistido a compartir su liderazgo en aula. Figueroa et al. (2016) encontraron
que los docentes perciben de forma contradictoria la utilidad del TCD. Por una parte, ven
como positivo el espacio de didlogo y apoyo que se genera en torno al TCD, pero por otra,
sienten que el proceso se implementa principalmente para cumplir con formalidades y para
lograr un aumento en la subvencién escolar (Sagredo et al., 2024). En investigaciones
efectuadas tanto en el contexto nacional como internacional (Bermesolo, 2014; Duran-Gisbert
y Climent, 2017; Lépez et al., 2010; Sagredo et al., 2020a), se expone que la educacién inclusiva
debe entenderse como un proceso de cambio y adaptabilidad permanente y contintio que
reconozca que las sociedades, personas y conceptos son dindmicos.

La investigacién propuesta en el presente articulo se enfoca o posiciona desde la Teoria de las
Representaciones Sociales (RS), puesto que se pretende conocer el significado que los docentes,
estudiantes, directivos y apoderados entregan respecto del TCD y coensefianza en contextos
presenciales y virtuales con un propésito de inclusion escolar. Las RS son la forma en que los
miembros de una comunidad o sociedad ven el mundo que les rodea: fenémenos, problemas
y situaciones que forman parte de esta realidad, todo ello mediante su interaccién con los
demas (Jodelet, 1985). Estas representaciones que tienen los individuos acerca de una
determinada realidad estan altamente influenciadas por el pensamiento colectivo y por lo que
los miembros mas influyentes de un grupo opinan al respecto. Garnique-Castro y Gutiérrez-
Vidrio (2012) sefialan que las RS son: “un conjunto de conceptos, enunciados y explicaciones
originados en la vida diaria, en el curso de las comunicaciones interindividuales” (p. 6).

En el ambito educativo, el anélisis de las representaciones sociales ha permitido ayudar a
comprender como los docentes perciben en este caso la inclusién educativa y como esta
percepcion influye en su practica pedagégica (Echeita, 2017; Martinez-Gonzalez et al., 2020;
Tamarit, 2019). Asimismo, se ha demostrado que las representaciones sociales de los
estudiantes y docentes sobre la inclusién educativa también son relevantes para entender su
proceso de aprendizaje y su interaccién con sus comparieros con las llamadas NEE (Garcia-
Séanchez y Rosales-Lozano, 2019; Sagredo et al., 2020b). La tendencia cientifica actual es no
referirse a necesidades educativas especiales, porque si lo comprendemos desde la
neurodiversidad, todos las tenemos, es mejor hablar de necesidades de apoyo,
neurodiversidad, neurodivergencias o neurominorias (Sagredo y Salamanca, 2023; Sagredo et
al., 2023; Sagredo et al., 2024)

En el contexto de colaboracién educacional presencial y virtual, el trabajo colaborativo docente
adquiere una importancia relevante para la inclusiéon educativa de estudiantes
neurodivergentes en aulas regulares. No obstante, el trabajo colaborativo en contextos
virtuales presenta desafios adicionales, como la falta de competencias tecnolégicas y la
exclusion social que pueden experimentar los estudiantes con NEE (Darrigrandi y Flores, 2020;
De-La-Maza et al., 2020; Sagredo et al., 2023; UNESCO, 2020).

Como se mencionoé anteriormente es esencial incorporar la perspectiva de la neurodiversidad
y neurodivergencia en el anélisis y disefio de estrategias inclusivas en aula regular. Reconocer
y valorar las diferencias neurolégicas como parte de la diversidad humana puede mejorar
significativamente la implementacion y aceptacion de programas como el PIE y distintas
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estrategias inclusivas no solo de educacion también en otros contextos sociales, promoviendo
una educacion verdaderamente inclusiva y equitativa para todos los estudiantes mas alla de
la necesidad y el déficit sin dejar de incluirlos por cierto.

1.1. Inclusién Educativa y Neurodivergencia

Como ya se mencioné en la introduccién, Chile ha establecido un compromiso con organismos
internacionales para cumplir con las politicas de inclusién escolar en contexto regulares. Esta
respuesta ha sido realizada a través del Programa de Integraciéon Escolar (PIE) en los
establecimientos educacionales subvencionados por el Estado y la implementacion del decreto
170 (MINEDUC, 2009). El objetivo del PIE es integrar a estudiantes con Necesidades
Educativas Especiales (NEE) en establecimientos de educacién regular. Las NEE se refieren a
ciertas caracteristicas de aquellos estudiantes que no acceden de la misma forma o con el
mismo ritmo de aprendizaje que el resto en un nivel educativo determinado. Estas pueden ser
discapacidades fisicas, sensoriales, mentales, cognitivas, dificultades del aprendizaje,
emocionales y sociales (Lopez y Valenzuela, 2015, p. 43). Es preciso aclarar que el término NEE
estd muy cuestionado desde el ambito académico, pero atin sigue vigente desde el punto de
vista legal en Chile. Por lo mismo se estd avanzando hacia la conceptualizaciéon de
neurodiversidad y neurodivergencia, entendiendo que la inclusién es comprender que todo y
cauno son diversos y diferentes, pero comprendiendo que igual en cuanto a dignidad y
derechos (Sagredo et al., 2020; Sagredo et al., 2024).

En Chile, al igual que en muchos otros paises que asumen los mismos compromisos
internacionales, estas NEE se clasifican en dos tipos principales: las Necesidades Educativas
Especiales Transitorias (NEET) y las Necesidades Educativas Especiales Permanentes (NEEP)
(MINEDUC, 2009). El Decreto 170 del MINEDUC especifica cuéles son las NEE para percibir
subvencion especial por parte del Estado y qué tipo de especialista debe estar involucrado en
cada necesidad. La experiencia extranjera, segtin Liesa et al. (2012), indica que el objetivo
inclusivo esta ligado no solo a la educacién en general, sino que también se incorpora
especificamente el concepto de inclusién en la educacién especial. Asimismo, menciona que
luego de lograr la integracion educativa, es fundamental incluir plenamente a los estudiantes
con necesidades educativas especiales en el contexto social y educativo. La principal dificultad
tedrica estd en pensar que la integracién y la inclusién son sinénimos aunque clamentete la
integracion es un paso previo a la inclusion.

Para lograr y caminar hacia una educacion verdaderamente inclusiva, es necesario considerar
no solo la implementacion préactica de la inclusion en educacion (Sagredo et al., 2020), sino
también el desarrollo y efectiva incorporacion de politicas ptublicas inclusivas al sistema
educativo (Ainscow et al., 2006). En Chile, la inclusiéon se complica atin mas porque los
directivos y docentes en general creen que la atenciéon de estudiantes con NEE es de
responsabilidad casi exclusiva de los profesionales especializados y de los Coordinadores PIE
(Lopez et al., 2010; Rodriguez y Ossa, 2014; Tenorio, 2011). Esto podria vincularse al
individualismo y la balcanizacién (Hargreaves y Fullan, 2014) detallados en el apartado de
trabajo colaborativo. Sin embargo, las escuelas, aunque tengan caracteristicas similares, tienen
mejores resultados de inclusién educativa cuando todos los profesionales involucrados,
incluyendo al docente regular, directivos trabajan en conjunto para lograrlo (Muccio et al.,
2014).

Para que la inclusiéon educativa sea realmente inclusiva, requiere de una comprension
compleja, no solo desde los docentes, se necesita la conviccion de la comunidad educativa
(Infante, 2010; Kraska y Boyle, 2014; Liesa et al., 2012). Al respecto, un estudio de Simén et al.
(2016), académicos vinculados al grupo investigativo que més ha indagado en torno a esta
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tematica en Espafia, se refieren a la relevancia de la familia y la comunidad en el proceso de
inclusién escolar. En la misma senda, Villegas et al. (2014) se refieren a la necesidad de
desarrollar valores inclusivos que involucren a todos los miembros de la Comunidad Escolar.
En otro estudio desarrollado en Jordania, se expone que el nivel educacional de los padres y
el rendimiento de los estudiantes, son los factores que mas se relacionan con la actitud de los
padres frente a la inclusion de Estudiantes con NEE (Abu-Hamour y Muhaidat, 2014).
También en esta investigacion se encontré que las habilidades blandas de los estudiantes son
claves en el proceso de inclusion. Es por anterior que se hace Concurso de Proyectos de
Iniciaciéon en Investigaciéon 2022 urgente considerar la mirada de los padres o tutores
vinculados al proceso educativo formal de los nifios, para que sean un elemento facilitador,
mas que obstaculizador. Lopez-Marquez (2017) Ratifica la importancia de los padres en la
rehabilitacion y educaciéon de nifios con NEE, pero los resultados no aportan mucha
informacion especifica debido a que, buscan la relacion entre familias funcionales y su
participacion en la educacién del nifio, hay un sesgo respecto del tipo de familia. Hay otros
estudios que también buscan conocer el grado de participacién de los padres en la escuela
(Garcia et al., 2015; Parra et al., 2017; Valdés et al., 2009), en general se aprecia una baja
participacién, un desconocimiento respecto de los procesos de inclusiéon educativa y no
visualizan directamente que su presencia activa genere una significancia importante en los
procesos de inclusiéon. Otro aspecto que aparece como relevante para la educacién, es el
liderazgo directivo (Bolivar, 2010; Cuadra y Veloso, 2008; Leithwood y Mascall, 2009; Moral y
Amores, 2014; Ngozi et al., 2015; Schein, 2010; Souza, 1999), lo mismo en educacién inclusiva,
el liderazgo directivo y las competencias de los directores, se aprecian como fundamentales
(Ferndandez y Herndndez, 2013; Figueroa et al., 2020). Hay una investigacion en la que se
vincula la percepciéon de directivos y padres, respecto de la inclusién educativa, en ella se
expone la importancia y a la necesidad de promover el desarrollo de competencias directivas,
para el logro de la inclusiéon, dejando de lado prejuicios e involucrando a la familia del
estudiante (Quiroga y Aravena, 2018). Lamentablemente Tarraga-Minguez et al. (2021) sefialan
que los directores no entregan la relevancia que corresponde a los procesos de inclusién, es
muy importante debido a que son ellos quienes lideran los procesos de gestién en los
establecimientos.

1.2. El Trabajo Colaborativo

El Trabajo Colaborativo (TCD) es una herramienta y estrategia fundamental para abordar la
diversidad de aprendizaje en las aulas escolares heterogéneas actuales (Rodriguez y Ossa,
2014; Sagredo et al., 2020a) la evidencia sefiala que ha sido junto con la co-ensefianza la
estrategia que mas resultados a traido a propésito de la inclusion educativa. Para lograr la
Inclusion Educativa, se requiere un trabajo colaborativo, planificado, inter y multidisciplinario
(Echeita y Simén, 2008; Echeita, 2017), que planifique adecuadamente y promueva esta labor
conjunta y encuentre el complemento entre el docente de educacién regular y diferencial,
aprovechando sus experiencias y conocimientos ademds de la particularivas de todos los
estudiantes. El TCD est4 estrechamente relacionado con la concepcién de trabajo en equipo
mas atn segin el modelo comunidades profesionales de aprendizaje (Hargreaves y Fullan,
2014). En los establecimientos educacionales con PIE, a los profesionales que desarrollan TCD
para la atencién a la diversidad se les llama equipo (MINEDUC, 2009). Segtin Hargreaves y
Fullan (2014), las comunidades profesionales colaborativas impulsan a los establecimientos
educacionales hacia el logro de objetivos y metas comunes, por lo que el Trabajo Colaborativo
es clave para el trabajo en equipo y es més el trabajo en equipo es la forma ideal de trabajo
colaborativo (Fullan, 2002).

El trabajo colaborativo estd estrechamente ligado a la inclusién educativa (Aravena, 2013;
Rodriguez y Ossa, 2014) por suanto es la estrategia mas recomendada y utilizada. De hecho,
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para trabajar con estudiantes neurodivergentes, es ideal contar con una amplia gama de
profesionales que busquen la complementariedad y la mezcla de experiencias dispuestos a
trabajar colaborativamente. Como ya se ha dejado ver durante la introduccién, al hablar de
TCD, también se debe considerar el concepto de la co-ensefianza, ya que es una de las
estrategias que identifica el desarrollo del TCD en contextos educativos (Urbina et al., 2017)
cuando el docente de educaciéon diferencial trabaja con el docente de educacién regular en
aula. Otro aspecto fundamental para el TCD para la inclusién es la concientizacion respecto
de la importancia de la inclusién por parte de los directivos en educacion y la incorporacién
de la familia (Tarraga-Minguez et al., 2021). Lamentablemente, Tarraga-Minguez et al. (2021)
seflalan que los directores no entregan la relevancia que corresponde a los procesos de
inclusién educativa, lo cual es muy importante porque son ellos quienes lideran los procesos
de gestion en los establecimientos y quienes promueven la estrategia o debieran promover.

La co-ensefianza favorece la diversificacion de la ensefianza y ayuda a que todos los
estudiantes logren los objetivos propuestos en el contexto educativo y el proceso de
aprendizaje (Cook y Friend, 1995). Ademas, es una excelente forma de fomentar y lograr la
cooperacion entre los estudiantes. La cultura escolar, el ambiente y el clima organizacional son
determinantes a la hora de propiciar el trabajo colaborativo. En efecto, “por un lado, la
influencia que ejerce la cultura escolar en el éxito o fracaso de nuevas practicas educativas,
considerando de qué manera la transformacioén en las practicas educativas interacta con las
transformaciones en la cultura escolar” (Rodriguez, 2014, p. 225). Para que una cultura
organizacional sea exitosa y se adapte al tiempo y al contexto, se debe evitar la resistencia al
cambio y promover el mejoramiento continuo (Fullan, 2002; Hargreaves y Fullan, 2014). Por
lo tanto, para que una organizacion adopte integramente el trabajo colaborativo como parte
integral de su desarrollo, es importante considerar la importancia de la formacién continua y
el aprendizaje profesional para el desarrollo del TCD en el ambito educativo. Es necesario que
los docentes se mantengan actualizados en cuanto a estrategias de trabajo colaborativo y co-
ensefianza, asi como también en cuanto a la atencién a la diversidad y la inclusién educativa.
La formacion en TCD debe ser integral, abarcando aspectos tedricos y practicos que permitan
a los docentes desarrollar habilidades y competencias para el trabajo colaborativo. Es
importante que esta formacién sea continua y que esté en constante actualizacién, para que los
docentes puedan adaptarse a las necesidades y cambios del entorno educativo. Otro aspecto
importante a considerar en el desarrollo del TCD es la comunicaciéon efectiva entre los
profesionales involucrados. Es necesario que exista una buena comunicacién entre los
docentes de educacién regular y diferencial, para que puedan coordinar y complementar sus
esfuerzos de manera efectiva. La evaluaciéon y retroalimentaciéon también son aspectos
fundamentales en el desarrollo del TCD. Es necesario que los docentes evalten
constantemente su trabajo colaborativo y co-ensefianza, para poder identificar fortalezas y
debilidades y hacer los ajustes necesarios. La retroalimentacién entre los profesionales
involucrados también es importante para la mejora continua del trabajo colaborativo. Un
aspecto fundamental del trabajo colaborativo es el clima organizacional de los
establecimientos. Es a través del clima organizacional que podemos arraigar los cambios en la
cultura escolar (Sagredo y Castello, 2019).

Avanzar hacia el desarrollo de aulas inclusivas mediante los Programas de Integracién Escolar
(PIE) en educacién regular implica un cambio en la cultura organizacional de los
establecimientos educativos. Este cambio debe ser adoptado e internalizado por todos los
miembros de las comunidades educativas, especialmente por los docentes que desarrollan la
labor de co-ensefianza colaborativa en el aula comdn. Sin embargo, esto no es tarea sencilla,
ya que requiere de un cambio de vision, de adaptarse al cambio sin resistencia y de estar
dispuesto al perfeccionamiento continuo (Fullan, 2002). Lamentablemente, esto no se
incorpord en las politicas publicas de implementacién de los programas de integracién escolar
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(Sagredo et al., 2020b), lo que exigi6 a los docentes una funcién colaborativa de co-ensefianza
sin un proceso formativo que generara las nuevas habilidades docentes necesarias para llevar
a cabo esta tarea. Como se menciond anteriormente, los docentes no tienen la misma
percepcion sobre la inclusion y a menudo sienten que se les esta involucrando en un area que
no corresponde (Rodriguez y Ossa, 2014; Sagredo et al., 2020a). Para analizar el trabajo
colaborativo, Hargreaves y Fullan (2014) reconocen dos tipos de culturas profesionales:
culturas individualistas y culturas colaborativas. Dentro de las subculturas colaborativas, se
describen cuatro: balcanizacién, colegialidad artificiosa, comunidades profesionales de
aprendizaje y agrupaciones, redes y federaciones.

En el contexto actual de colaboracién presencial y virtual, los docentes se han enfrentado a una
realidad que, aunque ya se estaba implementando, para ellos fue una situacién compleja. Los
docentes han intentado colaborar y realizar clases de manera virtual como lo hacian en
contextos presenciales (Picon et al., 2020). Sin embargo, esto podria afectar al trabajo
colaborativo docente, ya que cada profesor intenta hacer lo que puede con los medios que tiene
(Picon et al., 2020). Existen competencias tecnolégicas distintas de acuerdo a la generacién que
pertenecen las personas (Salamanca y Sagredo, 2022). El teletrabajo no solamente fue algo
necesario en educacién, de hecho, ya se venia trabajando de antes en otras dreas como la salud
por ejemplo (Manchego et al., 2023).

2. Metodologia

El estudio se posiciona desde un enfoque cualitativo y un paradigma interpretativo (Cohen y
Manion, 1990; Guba y Lincoln, 1988) con un abordaje metodolégico desde la etnografia y la
teoria fundamentada (Atkinson y Hammersley, 1994; Charmaz, 1995, 2006) para analizar la
representacion y comprension de la gestién para la inclusién educativa desde la perspectiva
de la neurodiversidad y la heterogeneidad social. El estudio se desarroll6 considerando una
aproximacion metodolégica cualitativa multiple, por lo que considero en su disefio estudio de
casos multiples. En atencion a lo anterior se trabajé con cuatro establecimientos educativos
(casos) de las regiones de Biobio y Nuble (Merriam, 2009; Stake, 2005). A modo de resumen
del posicionamiento metodolégico se expone lo siguiente: El paradigma es interpretativo, su
enfoque cualitativo, y en su disefio se trabajé con analisis de casos multiples que fueron
indagados metodolégicamente desde etnografia y teoria fundamentada. Se adopté una
aproximacion inductiva al contexto y la realidad del sujeto-objeto de estudio desde la Teoria
Fundamentada, permitiendo que las teorias emergieran directamente de los datos (Charmaz,
1995, 2006). Los investigadores se sumergieron profundamente en los datos recolectados,
usando técnicas como la codificacion abierta, axial y selectiva. Se el desarrollo y analisis del
fenémeno estudiado a partir de la interpretacién de los datos, permitiendo una comprensién
tedrica sélida y fundamentada. Se promovi6 el desarrollo de teorfas que no solo contribuyen
a lo existente, sino que también generan nuevas perspectivas y conocimientos (Hunt y Ropo,
1995; Guillemette, 2006).

Las unidades de anélisis e informantes claves se identificaron y clasificaron considerando sus
caracteristicas particulares, incluyendo a docentes, estudiantes, directivos y apoderados. Para
propiciar un adecuado trabajo segin la metodologia ya expuesta, se desarrollé6 una
triangulacion de los diferentes datos obtenidos, con la finalidad de analizar resultados desde
las distintas técnicas de recoleccién y ademas responder al proceso de validez y confiabilidad
de los resultados mediante la comparacién de diferentes fuentes y métodos de recolecciéon de
datos (Valles, 1997). Las conclusiones se elaboraron integrando los datos obtenidos y
analizados, permitiendo una comprension profunda y completa del fenémeno estudiado.
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Poblacién: la poblacién del estudio incluyé:

- Grupo 1 (G1): Docentes de Educaciéon Regular (DER) y Docentes de Educacién
Diferencial (DED) de establecimientos municipales y particulares subvencionados de
las regiones del Biobio y Nuble, Chile. Estos establecimientos cuentan con Programas
de Integracion Escolar (PIE).

- Grupo 2 (G2): Estudiantes de los Establecimientos educacionales (EST).

- Grupo 3 (G3): Directivos de los cuatro establecimientos educativos seleccionados
(DIR).

- Grupo 4 (G4): Apoderados de los estudiantes de los cuatro establecimientos educativos
seleccionados (APD).

Muestra: La muestra se seleccion6 siguiendo criterios de homogeneidad y saturacion. Ademas,
se utiliza un Muestreo por Conveniencia o Causal (Hernandez et al., 2010; Bisquerra, 2009): Se
eligieron individuos y lugares accesibles y dispuestos a colaborar con el estudio, asegurando
que los participantes fueran representativos y relevantes para los objetivos de la investigacion.
Se utiliza una Muestra Homogénea (Hernandez et al., 2010; Patton, 2002): La seleccién de la
muestra se bas6 en criterios l6gicos, asegurando que los participantes compartieran
caracteristicas similares, como su rol educativo y experiencia con la inclusién.

Criterio de Saturacion (Corbin y Strauss, 2002): El tamafio de la muestra se determiné
utilizando el criterio de saturacién, es decir, se dejé de incluir nuevos participantes cuando la
recolecciéon de datos adicionales no producia nueva informacion relevante. Finalmente, se
trabaj6 con un total de 18 individuos.

Instrumentos de Recoleccion de Datos: Entrevistas Semi-estructuradas (Coller, 2000): Se
utilizaron entrevistas semi-estructuradas para recolectar datos cualitativos en profundidad. El
guion de entrevistas se confecciono a partir de categorias tedricas previas para evitar sesgos y
asegurar la relevancia de las preguntas. Grupos de Discusion (Valles, 1997): Se realizaron
grupos de discusién para profundizar en las percepciones y experiencias de los participantes.
Estos grupos permitieron la interaccién y el intercambio de ideas entre los miembros de cada
grupo de estudio. Observacién Etnografica (Denzin y Lincoln, 1994; Sandin, 2003; Patton,
2002): Se realizé una observacion etnogréfica no participante y de corte longitudinal durante
un periodo de cuatro afos. Esta observacién permitié obtener una visiéon detallada de los
procesos de interaccion entre estudiantes y docentes, asi como de las practicas de inclusion en
los establecimientos educativos.

Validacién de Datos: Validacion por Categorias y Analisis (Charmaz, 1995): Se verific6 que la
reduccion de categorias concordara con el tema de investigacién, asegurando que las
categorias emergieran del andlisis de teoria fundamentada.

Confirmacién de los Informantes (Valles, 1997): Durante el proceso y desarrollo de los grupos
de discusion, se confirmé el nivel de representatividad de los informantes clave y la
interpretacion de sus representaciones sociales.

Método de Andlisis: Codificacién en Vivo, Abierta, Axial y Selectiva (Charmaz, 1995, 2006;
Corbin y Strauss, 2002): Se realiz6é una codificacion de las entrevistas y grupos de discusion,
permitiendo una anélisis detallado y profundo de los datos recolectados. Analisis Tedrico
Integrado: Se construyé un analisis tedrico integrado a partir de los datos codificados,
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desarrollando una teoria comprensiva y fundamentada sobre la inclusién educativa y la
gestion de la neurodiversidad en los establecimientos educativos. Triangulacion (Valles, 1997):
Se emple¢ la triangulacion de datos para asegurar la validez y confiabilidad de los hallazgos,
integrando diversas fuentes y métodos de recoleccion de datos.

3. Resultados

Se realiz6 un andlisis de las entrevistas aplicadas a docentes, directivos, apoderados y
estudiantes, utilizando elementos de la teoria fundamentada (Corbin y Strauss, 2002;
Charmaz, 1995, 2006 y 2013).

Codificacioén in Vivo o Abierta

La codificacion in vivo tiene como propésito codificar la narrativa de los participantes desde
su propio discurso. Los cédigos de los participantes detallados son:

- DER: Docente de Educaciéon Regular

- DED: Docente de Educacion Diferencial
- DIR: Directivo

- APD: Apoderado

- EST: Estudiante

Codificacion Axial

La codificacién axial se utilizé para agrupar los cédigos en familias, segin su cercania de
significado y contexto, generando categorias y subcategorias. El resumen del proceso de
codificacion axial se considero luego para el desarrollo de la codificacién selectiva que resume
en proceso de anélisis desarrollado.

Codificaciéon Selectiva

Este es el altimo tipo de codificacion de la teoria fundamentada. En esta etapa se genera la
interaccion y relacion de las categorias con la teorfa. A continuacion, se presenta un resumen
de la codificacion selectiva en las Tablas 1y 2.

Tabla 1.

Resumen codificacion selectiva Docentes de Educacion Diferencial

Categorias Subcategorias  Integracion tedrica

La coensefianza es el trabajo colaborativo desarrollado por uno o mas
docentes en la misma aula (Cook y Friend, 1995). Tiene 5 niveles: Asistencia,
Trabajo Trabaio de estacion, paralelo, alternativo y equipo. Los DED representan la
colaborativo 1° coensefianza como asistencialismo o apoyo. Los DED representan que su
colaborativo o . - .
docente responsabilidad es con los estudiantes con NEE y aunque dicen que debieran
trabajar con todos, sefialan no tener espacios para ello. Los directivos y
apoderados también ven a los DED como asistentes.

El trabajo colaborativo nace de la interaccién de 2 o mas colaboradores. Para
Hargreaves y Fullan (2014) el trabajo colaborativo tiene 4 niveles y su
contraparte es el trabajo individual, representado por DED, DER, EST y DIR
entrevistados.

Coensefianza

La distribucién del liderazgo es clave en el trabajo colaborativo (Fullan, 2002;
Gestion Gestion del tiempo Hargreaves y Fullan, 2014; Harris, 2008). El rol de los docentes regulares es
educativa PO de lider exclusivo y el del docente de educacién diferencial es de asistente
(Garnique-Castro y Gutiérrez-Vidrio, 2012; Rodriguez y Ossa, 2014) Estos es
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Categorias Subcategorias  Integracion teérica

representados por todos los grupos. Los DED sefialan carecer de
competencias disciplinares cosa que también piensan los estudiantes de
cursos mas altos, los estudiantes pequefios encuentran que sus docentes
usan adecuadamente sus conocimientos en el aula y los DER dicen que les
faltan conocimientos de TCD e inclusién educativa cosa que no es
comprendida por apoderados y estudiantes, los directivos sefialan que
comprenden que es la inclusién lo que no concuerda con su discurso
(Garnique-Castro y Gutiérrez-Vidrio, 2012; Solis et al., 2012). El tiempo
disponible para el trabajo colaborativo es escaso (Howard-Montaner et al.,
2017; Rodriguez y Ossa, 2014). La responsabilidad de los estudiantes con
necesidades educativas especiales es de los educadores diferenciales y el de
los demés estudiantes, es de los DER (Lopez et al., 2010; Tenorio, 2011). Los
directivos en general encuentran que todo esta perfecto. Los apoderados no
comprenden que es la inclusién y los estudiantes piensan que todos sus
compaiieros son iguales, a medida que crecen comienzan a ver diferencias.

EI MINEDUC (2012) se refiere a que es necesario desarrollar habilidades TIC
para el aprendizaje. Los docentes dicen que requieren mayores competencias
para el trabajo con TIC. Pérez (2011) habla de la web 2.0, que es el medio
comunicativo virtual mayoritariamente utilizado por los docentes
(WhatsApp y correo). Para solventar la falta de tiempo, colaboran con apoyo

Espacios Tecnologias de la . . - Qs :

P . . 8 de tecnologias de la informacién y comunicacion. Este medio es
colaborativos informacién y . .

. S precisamente recomendado para contrarrestar la falta de tiempo
virtuales comunicacién

(MINEDUC, 2012; Pérez, 2011). Para comunicarse eficientemente de forma
virtual, los usuarios requieren de herramientas tecnoldgicas (Careaga et al.,
2017; Fadel et al., 2015), segtin los docentes, esta es precisamente una falencia.
Los apoderados ven en las tecnologias una forma de estar siempre
conectados.

Los DER no entregan espacios de participacion en clases online a DED. Esto
podria deberse a la intencién de los docentes de replicar las clases
presenciales, pero de forma online (Picén et al., 2020). Esto puede deberse a
la falta de conocimientos o experiencia de los docentes respecto del
teletrabajo. Ribeiro ef al. (2020) sefalan que los docentes no estaban
preparados para TCD virtual mediante tecnologias. Ademas, encuentran
que la necesidad de realizar algo sin saber cémo les ha demandado mas
tiempo de lo normal y ha deteriorado su salud mental. Careaga-Butter et al.
(2020) se refieren a la falta de preparaciéon docente para enfrentar el
teletrabajo antes de la pandemia y a la brecha digital que existe entre todos
los actores ligados al mundo educativo.

Fuente: Elaboracion propia (2024).

Los resultados revelan una brecha significativa entre la percepcién de los lideres educativos y
la realidad en las aulas en cuanto a la promocién de la inclusién. La resistencia al cambio, la
falta de formacién docente en temas de inclusioén y trabajo colaborativo, las dificultades en la
implementacion efectiva de politicas publicas inclusivas y la limitacién para gestionar el TCD
hace que emerjan como desafios importantes el trabajo colaborativo virtual y la gestion del
tiempo. Ademas, se observa una heterogeneidad en el comportamiento de los estudiantes y
una rigidez persistente en las practicas de ensefanza tradicionales. Los apoderados, por su
parte, muestran dificultades para comprender la inclusién, asociandola principalmente a
necesidades especiales y género.

4. Discusion

En este estudio, se exploraron las percepciones y experiencias de docentes, directivos,
apoderados y estudiantes en torno al trabajo colaborativo y la inclusién educativa con foco en
la comprension de la neurodivergencia y neurodiversidad. Utilizando la metodologia de teoria
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fundamentada, se identificaron patrones comunes y diferencias significativas que
proporcionan una visién profunda de los desafios y las oportunidades en la préctica educativa
contemporanea.

Los docentes de educacién diferencial (DED) se perciben a si mismos y son percibidos por
otros grupos como profesionales de apoyo esencial para los denominados estudiantes con
necesidades educativas especiales (NEE) o neurodivergentes. Esta percepcion esta alineada
con modelos de colaboracién docente que subrayan la importancia de la co-ensefianza como
estrategia fundamental (Cook y Friend, 1995). Sin embargo, la implementacién practica de la
co-ensefianza se limita en gran medida a niveles basicos de apoyo y asistencia, reflejando una
distribucién desigual de roles y responsabilidades en el aula (Hargreaves y Fullan, 2014) estos
son significado por ambos grupos de docentes, directivos, apoderados y en menor medida por
estudiantes.

La gestion efectiva del tiempo emergié como un desafio crucial para el trabajo Colaborativo,
identificado por todos los grupos. Los docentes expresaron frustraciéon por la escasez de
tiempo dedicado al trabajo colaborativo, a menudo atribuida a una administracién ineficiente
y a la falta de cumplimiento de los tiempos normados por la ley educacional. Para compensar
esta limitacién, muchos docentes recurren al uso de tiempo subjetivo, aprovechando espacios
informales y comunicaciones virtuales como WhatsApp y correo electrénico para coordinar
esfuerzos (Careaga et al., 2017; Fadel et al., 2015) por lo que emerge la importancia del trabajo
colaborativo virtual, lo que, si es mal planificado, puede producir agobio. Los apoderados no
comprenden del todo los limites en los horarios laborales y personales de los docentes.

Las percepciones de los docentes, estudiantes y directivos revelan una preocupacion
compartida sobre la preparacion insuficiente en competencias tecnolégicas y pedagogicas. A
pesar de reconocer la importancia critica de las tecnologias de la informaciéon y la
comunicaciéon (TIC) en la educacién contempordnea, los estudiantes sienten que sus
programas de formacion no los preparan adecuadamente para utilizar estas herramientas de
manera efectiva en sus futuras précticas docentes (Picon, 2020). Esta discrepancia destaca la
necesidad urgente de reformas en los programas de formacién docente para integrar més
eficazmente el uso innovador de las TIC en las précticas pedagogicas cotidianas.

Perspectivas de Estudiantes, Apoderados y Directivos

Las entrevistas con estudiantes, apoderados y directivos arrojaron luz sobre la percepcion
generalizada de que los docentes carecen de las herramientas y competencias necesarias para
enfrentar los desafios contemporaneos de la educaciéon inclusiva. Los apoderados, en
particular, expresaron preocupacién por la falta de claridad y comprensién sobre las practicas
inclusivas en el contexto escolar (Lopez-Marquez, 2017). Esta falta de informacién puede llevar
a percepciones erroneas y expectativas no cumplidas sobre como se abordan las necesidades
especificas de sus hijos en el aula.

Los directivos, por otro lado, reconocen los desafios inherentes a la implementacion efectiva
de précticas inclusivas. A menudo, sefialan la resistencia al cambio y la falta de recursos como
barreras significativas que obstaculizan los esfuerzos por promover un entorno educativo
verdaderamente inclusivo y colaborativo.

Integracion con Autores

Desde una perspectiva tedrica, los hallazgos de este estudio se relacionan con las
investigaciones previas de autores como Hargreaves y Fullan (2014), quienes discuten la
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importancia del liderazgo distribuido y la colaboracién profesional en contextos educativos.
La distribucién asimétrica de roles observada en este estudio refleja los desafios descritos por
estos autores en la implementacion efectiva de practicas colaborativas. Ademas, la gestion del
tiempo como un recurso escaso y mal administrado en las escuelas encuentra eco en las teorias
de Fullan (2002) sobre el cambio educativo y la micro-politica en las organizaciones escolares.
La utilizacion de tiempo subjetivo por parte de los docentes para facilitar el trabajo
colaborativo también se alinea con las estrategias adaptativas descritas por estos autores en
contextos de cambio organizacional.

La percepcion compartida entre estudiantes universitarios y apoderados sobre la falta de
preparaciéon docente en competencias TIC y précticas inclusivas también se discute en la
literatura revisada (Careaga et al., 2017; Fadel et al., 2015). Estos autores abogan por una
integracion mas solida de las TIC en la formacién inicial docente y una mayor claridad en las
politicas educativas para apoyar la inclusién efectiva de todos los estudiantes.

5. Conclusiones

En cuanto al objetivo de esta investigacion que fue analizar la representacién de la gestién para
la inclusién educativa desde la neurodiversidad por parte de docentes, estudiantes, directivos
y apoderados. Se puede senalar que fue desarrollado complemente en atencién a que,
efectivamente se analiz6 la gestion de la inclusion desde la poblacién anteriormente
mencionada. Ahora bien, debido a que la investigacién es desde un enfoque cualitativo, su
finalidad no es generalizar hallazgos mediante una muestra representativa, si no que méas bien
busca significar la interaccién y representaciéon de los sujetos con el objeto de estudio
propuesto. Es por lo anterior que no se busca comprobar hipétesis, lo que se busca es sefialar
si el objetivo fue desarrollo e interpretar metodolégicamente los alcances de dicho objetivo.

Respecto de lo mencionado anteriormente, del andlisis y triangulaciéon efectuada se expone
que, en este estudio se destaca y significa que a pesar de que parece ser complejo, es necesario
abordar los desafios identificados respecto de la gestion de la inclusién educativa, para
avanzar hacia una educacién inclusiva y efectiva, considerando las nociones de
neurodiversidad y neurodivergencia. Lo anterior se obtuvo desde las representaciones de los
informantes claves y lo observado por el grupo de investigadores que participaron del estudio.
Los hallazgos subrayan la necesidad de una mayor colaboracién entre todos los actores
educativos, incluidos docentes, directivos, apoderados y estudiantes, para superar las barreras
existentes y promover un cambio significativo en las précticas educativas, que se han quedado
con un paradigma asistencialista.

Considerando que la gestion en sus distintos niveles depende de los lideres de una
organizacion, es esencial que los lideres educativos asuman un papel mas activo en la
promocioén de una cultura colaborativa dentro de las escuelas, proporcionando recursos
adecuados y apoyo continuo para los docentes. Lo expuesto es considerando que el desarrollo
de la gestién para la inclusion se desarrolla en distintos niveles, por cuanto los docentes
también gestionan su préctica, pero en el proceso de investigacion se significa frecuentemente
el rol del director para la gestion, porque es este quien decide la relevancia del proceso de
inclusiéon y permite el desarrollo de un proceso de gestion de los demas actores de la
comunidad educativa.

Junto con lo expuesto, es pertinente sefialar que segtn los hallazgos, se requiere una reforma
integral en los programas de formacién docente, para asegurar que los futuros educadores
estén adecuadamente equipados con las habilidades tecnolégicas y pedagogicas necesarias
para atender a la diversidad de estudiantes de manera efectiva, desde una perspectiva
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inclusiva, comprendiendo que la inclusion se refiere a que efectivamente todos son iguales en
cuanto a dignidad y derechos, pero profundamente diferentes los unos a los otro, no solamente
se debe significar la diferencia de ciertos grupos, la diferencia es lo comun. Por cierto, también
se debe avanzar en una adecuada bajada en la politica pablica y para ello, no basta con mejorar
la formacion inicial docente, también hay que mejorar la formacién docente continua, para
entregar herramientas a los docentes en ejercicio.

En dltima instancia, avanzar hacia una educacién inclusiva y adaptada al siglo XXI requiere
un compromiso colectivo y continuo para superar las barreras identificadas y promover
practicas pedagoégicas innovadoras que celebren la diversidad y garanticen el desarrollo
integral de todos los estudiantes. Para esto, la comunidad educativa y la sociedad debe
comprender el constructo de neurodiversidad y neurodivergencia, pero, ademds, debe dejar
de pensar en la inclusién solamente como una estrategia compensatoria para personas en
situacion de discapacidad, por cierto, ellos también necesitan inclusién, asi como todos. La
inclusiéon es un derecho y por lo mismo, se debe ampliar la comprensiéon de inclusion,
considerando lo cultural, el enfoque de género, la migraciéon, la identidad, las altas
capacidades, etc.

Por cierto, el estudio se enfrent6 limitaciones relacionadas con resistencias iniciales de algunos
docentes a ser observados y discursos mediados por la inhibicién debido a la desconfianza
frente a los investigadores, afortunadamente con el correr del tiempo estas limitaciones se
fueron disipando debido a la generacién de confianza y trabajo sistematico realizado. Otra
limitacion fueron las inclemencias meteorolégicas del sur de Chile, que en ocasiones impedian
cumplir con el cronograma. En cuanto a las proyecciones de la investigacion, estd el hecho de
poder amplia la investigacion a otras regiones de Chile e incluso otros paises. De manera
especifica esta investigaciéon forma parte de un estudio longitudinal mayor, financiado por
Fondecyt, lo puede contribuir al mejoramiento de politicas de inclusion chilenas. Ademas, se
a postulado una continuacién del mismo, mediante una propuesta de indagatoria directa
respecto de los procesos de inclusion en la educacion superior chilena.
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