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RESUMEN

El articulo tiene como propdsito mostrar los resultados de la primera fase de una
investigacion-accion. De enfoque cualitativo, este estudio se enmarca en el desafio
actual de desarrollar practicas inclusivas e interculturales que velen por la plena in-
clusion, participacion y aprendizaje en contextos de alta vulnerabilidad y creciente po-
blacién migrante. La investigacion-accion se desarrolla en cuatro fases, a saber: Diag-
nosis reflexiva, Construccién plan de accién, Accién transformadora, y la fase final de
Reflexidn, interpretacion e integracion de resultados. Los resultados de la Diagnosis
reflexiva, concluyen que las necesidades y urgencias del equipo docente se dividen
en cuatro dimensiones: Metodologia de ensefianza, Curriculum e interculturalidad,
Inclusién y Trabajo colaborativo, requiriendo de un apoyo sistemadtico y constante que
permita realizar las transformaciones que la escuela requiere, con los propios prota-
gonistas que participan en ella, velando por la valoraciéon de la diversidad cultural.
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Inclusive and Intercultural Education Teaching Challenge. Phase 1
Reflective diagnosis

ABSTRACT

The purpose of this article is to show the results of the first phase of action re-
search. With a qualitative approach, this study is framed within the current chal-
lenge of developing inclusive and intercultural practices that ensure full inclusion,
participation, and learning in contexts of high vulnerability and a growing mi-
grant population. The action-research is developed in four phases, namely: reflec-
tive diagnosis, construction of an action plan, transformative action, and the fi-
nal phase of reflection, interpretation, and integration of results. The results of the
reflective diagnosis conclude that the needs and urgencies of the teaching team
are divided into four dimensions: teaching methodology, curriculum and inter-
culturality, inclusion, and collaborative work, requiring a systematic and constant
support that allows to carry out the transformations that the school requires, with
the protagonists who participate in it, ensuring the valuation of cultural diversity.

Keywords: Inclusion; interculturality; migration; diversity.

1. Introduccion

La movilidad de personas en la regién latinoamericana ha tenido un aumento constante
y acelerado en la dltima década, y Chile no ha sido la excepciéon (INE, 2020). Los contextos
escolares tampoco han estado ajenos a este fendmeno, provocando cambios en las practicas
pedagdgicas en los docentes que en ellas trabajan, con la finalidad de velar por la plena in-
clusion de estudiantes migrantes, valorando su diversidad cultural (Romdn, 2021). Segtn el
Ministerio de Educacién (MINEDUC, 2018), las cifras se han duplicado en los ultimos afos,
concentrandose mayoritariamente en establecimientos de educacién municipal y de educa-
cion particular subvencionada (90,6%).

El fenémeno de la migracién en contexto escolares ha sido ampliamente estudiado, en
términos de gestidon educativa (Quiroga y Aravena, 2018; Stang, 2020), de las problematicas
didéctico curriculares que se suscitan al interior del aula (Herndndez, 2016; Mardones, 2021;
Muiioz y Ramos, 2017; Pavez et al., 2019; Poblete, 2018) de la discriminacién cultural (Rie-
demann y Stefoni, 2015; Stang et al., 2019; Stefoni et al., 2016; Tiyoux 2013), de la percepcién
docente acerca de la poblacién extranjera (Aguilera et al., 2023; Cerén et al., 2017; Segovia
y Rendén, 2020) y del desarrollo de un sistema educativo intercultural en tanto propuesta
(Guzman, 2018; Stefoni et al., 2016), entre otros. No obstante, en la mayoria de los casos el
fenémeno se aborda desde su andlisis y descripcion externa, pero no se investiga propiciando
cambios significativos al interior de los establecimientos (Jiménez et al., 2018).

Por tanto, proveer de investigaciones contextualizadas y atingentes a la realidad contem-
poréanea es una necesidad real y concreta que posee el sistema educativo en su globalidad.
Dado lo anterior, este articulo presenta los resultados de la fase 1 de una investigacién-accién
doctoral, correspondiente a la Diagnosis Reflexiva, la que tiene como propédsito Diagnosticar
participativamente las necesidades y urgencias que posee el equipo docente, para el desarrollo
de prdcticas de enseiianza inclusivas e interculturales en una escuela bdsica de alta vulnera-
bilidad y creciente poblacion migrante.
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2. Migracién y vulnerabilidad

Se comprende migracién como el movimiento de personas fuera de su hogar habitual, ya
sea a través de una frontera internacional, o dentro de un pais (OIM, 2020). En nuestro pais,
la poblacién migrante tiende a concentrarse mayoritariamente en zonas urbanas mas que
rurales, ascendiendo a 95,2% del total de los cuales un 64% lo hace en las areas metropolitanas
de la regién de Valparaiso, del Biobio y Metropolitana (Aninat y Vergara, 2018), ademds de
asentarse en grupos de pares pertenecientes a sus paises de origen, propiciando la manten-
cion de su propia cultura.

El mismo estudio indica que la pobreza es posible medirla y categorizarla desde su mul-
tidimensionalidad, en base a criterios de vivienda, trabajo, salud y educacién; e indica que
la situacién de pobreza de la poblacién migrante es mucho peor que la de la poblacién local
(Aninat y Vergara, 2018). En efecto, “el enfoque de la vulnerabilidad es multidimensional; las
categorias de andlisis que lo caracterizan son riesgos, incertidumbre, inseguridad, incapaci-
dad, desventaja; sus unidades de anélisis son el individuo, el hogar o la comunidad; y afecta
las posibilidades de movilidad ascendente” (Ramos, 2018, p. 143).

Bajo esa logica, la poblacién migrante que se encuentra arraigada a sus propios grupos de
pares en contextos de vulnerabilidad pueden ser caracterizadas desde el concepto de “ciuda-
danfa precaria” (Durdn-Migliaridi y Thayer-Correa, 2019), la cual se refiere a la existencia de
grupos de migrantes segregados y excluidos que poseen dificultades de inclusién en el pais de
acogida desde un punto de vista de la incorporacion precaria en el territorio a nivel normati-
vo, politico y de interaccidn, reproduciendo consecuentemente la marginalidad y precariedad
(Castel, 2009).

3. Inclusidn e interculturalidad, dos conceptos en constante tension

En el dmbito de la inclusién educativa dos conceptos se encuentran en tensién: la integra-
cién escolar y la inclusién educativa. La Inclusién educativa, tanto en el plano nacional como
internacional, nace como respuesta para la atencidn a la diversidad (Romdn, 2020). Esto su-
pone dejar de disefnar acciones para un otro diferente que tiene cabida solo en espacios de la
sociedad previamente establecidos, que estarian dentro de una mirada de integracién escolar,
sino mds bien posibilitando la coexistencia y participacién de cada individuo de lleno en cada
esfera de la sociedad.

En el sistema educativo nacional las practicas educativas integrativas e inclusivas se en-
cuentran funcionando de forma paralela aun cuando sus miradas epistemolégicas y concep-
tuales son equidistantes entre si. Esto ultimo, mds que posibilitar procesos inclusivos tienden
a la concrecién de practicas pedagdgicas que podrian llegar a ser excluyentes, puesto que se
trabaja valorando la diversidad desde una perspectiva del déficit individual (Romaén, 2020).

En el ambito de la migracién, la multiculturalidad del estudiantado abre nuevas posi-
bilidades y problematicas asociadas a su plena inclusién, sobre todo cuando la politica de
inclusién educativa se superpone a la de integracion escolar. En ese sentido, el desarrollo de
précticas inclusivas e interculturales, tal como lo propone la politica nacional de estudiantes
extranjeros 2018-2022 (MINEDUC, 2018), se tornan aun mas dificiles de implementar, pues-
to que las orientaciones para la inclusién educativa son contradictorias y las de interculturali-
dad atn no se encuentran del todo clarificadas. Si bien esta politica publica se ha actualizado
(MINEDUC, 2024), siguen operando las mismas contradicciones epistemolégicas respecto a
la interculturalidad.

La idea central de la educacion intercultural es “la defensa del derecho a la diferencia y
de que esta no puede ser factor de exclusién, marginacion y/o discriminacién socio-politica
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y/o econdémico-cultural” (Guzmadn, 2018, p. 204). Al aproximarnos desde la interculturalidad
para velar por la inclusién de estudiantes extranjeros, se devela un cambio paradigmadtico a
fin de abordar la temadtica en el ambito educativo. Se orienta desde la valoracion de la diferen-
ciay la diversidad, lo que posibilita “un encuentro igualitario entre grupos diversos, mediante
el didlogo entre distintas posiciones y saberes, y la construccién conjunta de prioridades y
estrategias” (Stefoni et al., 2016, p. 160).

Las investigaciones recientes demuestran que cada escuela, a partir de su individualidad
traduce la politica ptblica a su propio entendimiento. En efecto, Stang et al. (2020) sefialan
que las practicas inclusivas llevadas a cabo por los establecimientos educacionales posibilitan
la materializacién de la multiculturalidad existente en los espacios escolares, sin comprender
que nifas, nifios y jovenes migrantes en escuelas nacionales ya no son nifias, nifios y jévenes
solamente extranjeros, sino que se encuentran en transito de adquirir una nueva cultura, y
desde la perspectiva de la interculturalidad critica (Dietz, 2017; Walsh, 2010), en vias del de-
sarrollo de una nueva cultura, desde una nueva simetria, desde la horizontalidad.

4. Metodologia

Esta investigacion se encuentra dentro del paradigma critico emancipador (Latorre, 2005),
incentivando una reflexién constante y transformativa del profesorado. De enfoque cualitati-
vo (Sandin, 2003), el estudio se llevé a cabo por medio de una investigacién-accién (Latorre,
2005; Sandin, 2003; Yuni y Urbano, 2015), la que es definida por Latorre (2005) como “una
indagacidén practica realizada por el profesorado, de forma colaborativa, con la finalidad de
mejorar su practica educativa a través de ciclos de accién y reflexiéon” (p. 24). Sandin (2003)
agrega que la investigacién-acciéon “contribuye a la reflexion sistematica sobre la practica so-
cial y educativa con vistas a la mejora tanto personal como social” (p. 164). En ese contexto,
el proposito general de la investigacién guarda relacién con Desarrollar, en conjunto con las
profesoras, tanto de educacion regular como de educacion diferencial, prdcticas de enseiianza
inclusivas e interculturales en una escuela bdsica de alta vulnerabilidad y creciente poblacion
migrante.

Este estudio se llevo a cabo en una escuela bésica perteneciente al Servicio Local de Edu-
cacién “Gabriela Mistral” que tiene a cargo los colegios ptblicos de las comunas de San Joa-
quin, Macul y La granja. La escuela, acoge a estudiantes del entorno geografico circundante,
mayoritariamente pertenecientes a familias de escasos recursos y a poblacién migrante, sien-
do mds del 60% de la matricula actual (Proyecto Educativo Institucional, 2022), la que corres-
ponde mayoritariamente a estudiantes provenientes de Venezuela, Haiti, Pert, Colombia,
Ecuador, y posee un indice de vulnerabilidad del 84,7%.

Participaron de la fase 1 de diagnosis reflexiva, 5 profesoras de aula regular, dos profesoras
del programa de integracién escolar, una coordinadora PIE que a la vez es profesora de dicho
programa. Se utilizé la entrevista grupal (Yuni y Urbano, 2015), como fuente principal de
recoleccion de la informacién, de tipo semiestructurada” (Troncoso-Pantoja y Amaya-Pla-
cencia, 2017). La entrevista se realiz6 en base a las siguientes dimensiones y subdimensiones
expuestas en la Tabla 1:
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Tabla 1

Dimensiones y subdimensiones entrevista semiestructurada. Fase 1 Diagnosis reflexiva.

Dimensiéon Subdimension

Integracién e inclusién, dos conceptos en tensién

Inclusién educativa y trabajo colaborativo

Inclusién educativa — -
Practicas inclusivas

Inclusién y vulnerabilidad

Estudiantes migrantes

Interculturalidad Practicas Inclusivas e Interculturales

Interculturalidad e inclusién

Fuente: Elaboracién propia.

Las entrevistas llevadas a cabo fueron tres, la primera con las profesoras jefe del primer
ciclo bésico, la segunda con las educadoras diferenciales del PIE, y una tercera, con la totali-
dad del equipo docente participante del estudio.

Para analizar la informacidn, se utilizé la técnica metodolégica denominada andlisis de
contenido (Andréu, 2000; Céceres, 2003; Cisterna, 2005). El anélisis de contenido se sustenta
“en la lectura (textual o visual) como instrumento de recogida de informacioén, lectura que a
diferencia de la lectura comun debe realizarse siguiendo el método cientifico, es decir, debe
ser, sistemadtica, objetiva, replicable, y valida” (Andréu, 2000, p. 3). El andlisis realizado fue de
tipo tematico, puesto que “considera la presencia de términos o conceptos, con independen-
cia de las relaciones surgidas entre ellos” (Andréu, 2000, p. 20).

Tabla 2
Categorias emergentes y Dimensiones Analiticas. Fase 1 Diagnosis reflexiva.

Dimensiones Analiticas Categorias emergentes

Las complejidades del entorno.

Caracterizacion contextual: fami- Cualidades de la escuela.
liar, social y cultural.

Estudiantes nacionales y familia: problemadticas asociadas al
contexto de vulnerabilidad.

Caracterizacién estudiantes mi- Estudiantes migrantes y familia: una posibilidad de cambio.

grantes y la diversidad cultural Diversidad multicultural.

Cualidades y problemadticas asociadas a la inclusién en un
contexto situado.

Inclusién socioeducativa . . .
Inclusién y practica pedagdgica.

Adecuaciones curriculares y diversidad multicultural.

Caracterizacién curriculum nacional.

Curriculum y didactica Curriculum para la realidad multicultural.

Perspectivas didactico curriculares.

Caracterizacidn trabajo colaborativo y docente.

Trabajo colaborativo Trabajo colaborativo con profesionales PIE.

Didlogo y colaboracion en los equipos de trabajo.

Fuente: Elaboracién propia.
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En términos prdcticos, para la Fase 1 de Diagnosis reflexiva, las entrevistas transcritas
fueron vaciadas en una primera matriz de andlisis que permite codificar la informacién de
manera emergente, de acuerdo al discurso que van proveyendo los participantes en la medida
que avanza la entrevista. Una vez realizada la codificacion de las tres entrevistas, se procedi6
a su agrupacion en categorfas emergentes y dimensiones analiticas, tal como se explicitan en
la Tabla 2:

Los criterios de rigor cientifico comprometidos con este estudio fueron los propuestos
por Lincoln y Guba (1985), recogidos por Latorre (2005) y Yuni y Urbano (2015), a saber:
Credibilidad, transferibilidad, dependencia y confirmabilidad.

5. Resultados y Discusion
5.1. Caracterizacion contextual: familiar social y cultural
a) Las complejidades del entorno

El establecimiento se encuentra ubicado en una comuna colindante a la comuna de San-
tiago, lo que explicaria la alta matricula de estudiantes extranjeros, ya que las familias migran-
tes tienden a concentrarse en dicha comuna o comunas aledanas (Aninat y Vergara, 2018).
Ademds, siguiendo la tesis de Tijoux (2013), la poblacién migrante proveniente de América
Latina y el Caribe, suele hacerlo en contextos de alta vulnerabilidad econémica y social, tal
es el caso de esta poblacién en cuestién. Ademas, es concebido como un lugar intervenido
policial y politicamente, el cual presenta condiciones de pobreza y hacinamiento propios de
sectores en contextos de vulnerabilidad (Aninat y Vergara, 2018). Es un entorno riesgoso
(Ramos, 2018; Ruiz, 2012) en el cual existe deprivacion sociocultural, amenazas de exclu-
sién y segregacion (Castel, 2009), lo que coincidiendo con Duran-Migliaridi y Thayer-Correa,
(2019), situaria a sus integrantes dentro del concepto de ciudadania precaria:

Cuando uno va con el auto por un pasaje uno va por el patio de su casa porque el
pasaje es su patio porque estdan ahi compartiendo un té o un trago o la misma droga.
Entonces desde alli creo que es de riesgo, es un sector de vulneracion (E1-P3-79).

b) Cualidades de la escuela

La escuela es descrita como inclusiva y diversa, en la cual ha aumentado significativa-
mente en los ultimos afios la matricula de estudiantes extranjeros (PEI, 2022). Respecto
a la visién del establecimiento, el Proyecto Educativo Institucional declara que la insti-
tucion es una escuela para la vida, la que “propiciara espacios positivos para que los estu-
diantes sean gestores de su propio aprendizaje, entregandoles herramientas para que el creci-
miento les permita desenvolverse en la sociedad como origen y agente de cambio” (Proyecto
Educativo Institucional, 2022, p. 7). Ademads, sostiene que la escuela promover4 el desarrollo
de habilidades cognitivas, afectivas, sociales y culturales del estudiantado permitiendo su-
perar las condiciones del entorno, siendo la familia un actor clave en el proceso pedagégico.

A pesar de lo descrito en el punto anterior, la escuela es pensada por las participantes
como un lugar que valora su diversidad, que comprende la existencia de diferentes culturas
en su coexistir, que no discrimina por las caracteristicas constitutivas de quienes la confor-
man, y que posibilita la preocupacién por las y los estudiantes, a pesar de las condiciones
particulares que cada uno posee:

Es un colegio que, la verdad, se preocupa mucho de atender a los niiios mucho, a
pesar de las diferentes culturas de cada estudiante no se discrimina ni por color,
ni por religion, ni por nada, o sea , lo principal en la escuela es apoyar acompaniar
(E2-P2-12).
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¢) Estudiantes nacionales y familia: problemdticas asociadas al contexto de vulnerabi-
lidad

Los estudiantes nacionales del establecimiento son caracterizados como estudiantes de
riesgo y problematicos, que asimilan las caracteristicas propias del sector y que intentan re-
producirlas al interior de la escuela. Se advierte un trato delictual del alumnado chileno, pre-
sentando conductas agresivas y desproporcionadas:

Pasamos de tener niiios que peleaban arriba de los techos con cuchilla que llegaban
con pistolas afuera del colegio y se tiraban balazos a los directivos del colegio, a
tener familias con papds dentistas papas médicos papds abogados nifios con muy
buen comportamiento (E1-P2-55).

En ese contexto, los estudiantes tienden a repetir las conductas de sus familias, que-
riendo ser “los mas malos” dentro del contexto escolar. Ain mads, las participantes men-
cionan que las familias presentan alta desercién escolar y que no existe una real preocu-
pacién por el proceso de escolarizacion propiamente tal:

Nosotras tenemos familias que por arios han sido familias desertoras escolares, pero
asi onda la abuelita no termino el colegio, la hija no termino, las tias, ni las primas,
ni las sobrinas, ni nadie ha terminado el colegio, y son familias que por arios han
sido familias desertoras escolares (E2-P4-151).

Respecto a esta categoria, las entrevistadas conciben a los estudiantes nacionales y sus fa-
milias como un grupo problemadtico debido a las amenazas de segregacién y exclusién presen-
tes en el contexto (Castel, 2009). Ademds, el trato delictual con que se relacionan estudiantes,
reduce las posibilidades de aprendizaje debido a las bajas posibilidades de establecer un con-
texto interaccional adecuado para estos fines (Ibanez, 2001). Ademds, en clave interseccio-
nal (Crenshaw, 1991) los contextos de vulnerabilidad producen amenazas de discriminacion
asociados a raza y género (Freire, 1997), puesto que los hogares de los estudiantes nacionales
estdn compuestos mayoritariamente por mujeres, jefas de hogar, que no han finalizado la
etapa escolar, y que reproducen sistematicamente la adversidad a la que han sido expuestas.

5.2. Caracterizacion estudiantes migrantes y diversidad cultural
a) Estudiantes migrantes y familia: una posibilidad de cambio

Las participantes del estudio indican que los estudiantes migrantes son un aporte a la
realidad de la escuela, caracterizandolos como personas esforzadas y que son proclives
a estudiar. Se encuentran ademds comprometidos con su propio aprendizaje y poseen
habilidades que, en comparacién con los estudiantes nacionales, se encuentran elevadas:

Trabajamos con un gran niimero de extranjeros y para mi es algo stiper beneficioso,
porque ellos nos traen un aporte cultural siuper diferente, y la verdad es que la ma-
yoria son gente super esforzada, agradece que nosotros los ayudemos. A diferencia
de los chilenos, que lamentablemente es como una obligacion que uno los ayude
(E2-P1-4).

Respecto a los estudiantes haitianos, existe una dificultad idiomatica para acceder a los
aprendizajes durante la jornada escolar. Se declara como una barrera en la comprensién, que
imposibilita que puedan aprender durante el proceso, y que los hace ingresar bajo esos térmi-
nos al Proyecto de Integracion Escolar (PIE) del establecimiento:
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(En el caso de) Los haitianos veo la barrera importante del lenguaje que les afecta
tanto a nivel de la comprension de como dar una instruccion, porque les cuesta
mucho comprender y entender. Entonces para ellos si ha sido super complejo y la
mayoria de los chicos haitianos, por ejemplo, en los primeros arios después de pasar
3 arios en Chile, ingresan al programa de integracién (E3-P7-51).

Se evidencia la caracterizacion positiva que poseen las docentes respecto a los estudiantes
migrantes y sus familias, y al aporte que realizan a la escuela en términos educativos, socia-
les y culturales. No obstante, en relacién a los estudiantes haitianos, se observa una mirada
integrativa desde el déficit individual, puesto que las barreras son de los estudiantes y no del
sistema que los acoge (Roman Soto, 2020, 2022a).

b) Diversidad multicultural

En relacidn a la diversidad multicultural presente en el establecimiento, las profesoras de-
claran la existencia de una problematica metodoldgica para el desarrollo de la accién didac-
tica. De esta manera, las barreras idiomaticas y culturales tienen un horizonte comun, vale
decir, contar con herramientas didactico curriculares que les posibilite el trabajo pedagégico
con la realidad multicultural de la escuela:

Asi como nos tuvimos que deconstruir para volver a armar una nueva metodologia
de trabajo, yo creo que tenemos que hacerlo ahora con esta respuesta a la poblacién
migrante (...) siento que no cuento con las herramientas que quisiera contar para
dar respuesta a este tema de los chiquillos migrantes y no solamente en términos
idiomdticos sino que también en términos culturales (E1-P2-480).

Las participantes declaran que la multiculturalidad presente en el establecimiento es un
desafio a trabajar, un desafio de inclusién que va mds alld de las necesidades educativas es-
peciales, ya que la nueva realidad multicultural es una oportunidad para mejorar su propia
préctica, en colaboracién con otros:

Cada bloque todos tenemos que participar, todos tenemos que poner de nuestra
parte, todos tenemos que ser respetuoso, todos tenemos que ir siendo muy cuida-
dosos con los que estamos haciendo para que esto no se derrumbe (...) es como...
es como un desafio, un lindo desafio nuevo, un desafio que va a tratar de sacar lo
mejor de nosotros en términos de aprender a vivir en comunidad (E1-P2-453).

Al no poseer lineamientos claros en relacion a la inclusién de la realidad multicultural
presente en el establecimiento, las profesoras enuncian que los procesos inclusivos para es-
tudiantes migrantes en funcion de la diversidad cultural, si bien son valorados por la propia
comunidad, tenderian a la exclusidn, resaltando las nacionalidades de los estudiante (Mufos
y Ramos, 2017; Pavez et al., 2019). Esto tltimo demuestra que la interculturalidad que persi-
gue el establecimiento sigue siendo funcional (Walsh, 2010), promoviendo el didlogo y tole-
rancia entre culturas diversas, imposibilitando el avance hacia una interculturalidad critica
(Dietz, 2017), vale decir, transformar “las estructuras, instituciones y relaciones sociales, y la
construccién de condiciones de estar, ser, pensar, conocer, aprender, sentir y vivir distintas”

(p. 78).
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5.3. Inclusion socioeducativa
a) Cualidades y problemadticas de la inclusion en un contexto situado

En funcién de la inclusién educativa y su caracterizacion, se advierte falta de claridad
en las profesoras participantes respecto a la nomenclatura y su operatibilidad, toda vez que
utilizan los términos de integracién e inclusién como si fuesen sinénimos, lo cual podria
promover la exclusion. (Romdn Soto, 2020a, 2022c¢):

Yo creo que el hecho de poder incluirlos e integrarlos pasa por conocerlos. Yo creo
que es primordial conocer a los chiquillos, saber cémo siente, como piensa como lo
quiere hacer, y desde ahi yo creo que parte todo esto de la integracion y de la inclu-
sién, con ellos (E2-P5-195).

Ademds, las profesoras de aula regular sefalan que el establecimiento promueve la in-
clusién socioeducativa sin haber capacitado al cuerpo docente en la temdtica, lo cual, en
consecuencia se traduce en una problemadtica. Esto puede ser debido a la contradiccion de
términos insertos en el Proyecto Educativo Institucional (2022), o bien, en la baja claridad de
las autoridades respecto a la inclusion y sus posibilidades (Ocampo, 2018):

En el colegio estamos trabajando la inclusion sin haber tenido que tomar un curso,
un perfeccionamiento de que es la inclusion, porque se va dando y porque tampoco
el ambiente no te deja hacer la exclusion (E3-P2-6).

Si bien existe una confusién terminolégica respecto a inclusioén e integracién por par-
te de las participantes, denotan en su discurso caracteristicas de la inclusion a partir de la
valoracién de la diversidad (Romdan Soto, 2020, 2022a), y se asocia a los distintos estilos de
aprendizaje de los estudiantes:

Para mi ser inclusivo (...) desde considerar diferentes formas de entregar el apren-
dizaje y el contenido (...) todo lo que tenga que ver como con las diferentes entradas
de informacion y las diferentes aplicaciones del aprendizaje. Para mi eso tiene que
ver con inclusién (E1-P2-342).

Coincidiendo con Ibéiiez (2001, 2002, 2011), Contreras et al., (2022) y Roman (2022a),
las emociones son de total relevancia a la hora de desarrollar la accién pedagdgica, siendo
constitutivas de las caracteristicas propias de la inclusién socioeducativa:

Pa’ mi es super importante trabajar con las emociones de los chiquillos, desde que
nos conectamos en el segundo uno, hasta que finalizamos la clase todos los dias. O
sea, es fundamental, porque si no sabemos como se encuentra es poco lo que pode-
mos logar también con ellos po! o sea, saber conocerlos escucharlos pa’ ellos es stiper
importante (E3-P3-195).

Asi también, las docentes declaran que las emociones posibilitan cambios en las ac-
ciones al interior del espacio diddctico por parte del estudiantado, concordando con lo
que indica al respecto Maturana (1990, 1995, 2013):

Y tiene que ver mucho con como cambias ti la actitud del estudiante, su autoesti-
ma, en lo que decia la Vale uno le cambia el swtich a los chicos, uno los ve mal y ya
hacerlos reir un minuto ya olvidan todo lo que ha pasado en sus hogares las viven-
cias que a veces tienen. Entonces, es tan relevante usar -oh perdon, ahi si es que me
habia ido- es tan relevante usar las emociones dentro del aula, porque no solo les
sirve como dije en el autoestima sino también en el chico que es introvertido, a todos
en general (E3-P7-191).



D. Romdn-Soto REXE 23(52) (2024), 214-231

El andlisis de esta categoria nos ha brindado la oportunidad de comprender la confusién
existente por el quipo participante respecto a la integracion y la inclusion. Esto responde a lo
que ocurre dentro del Proyecto Educativo Institucional (2022) y al trabajo que realizan a par-
tir de la normativa vigente, bajo el alero del Decreto 170 de integracién escolar (MINEDUC,
2009) y el Decreto 83 de inclusion educativa (MINEDUC, 2015). Ambos decretos funcionan
de manera paralela, y para las escuelas es de toda logica que significan lo mismo (Romaén,
2020; 2022a).

b) Inclusion y prdctica pedagogica

Las profesoras participantes del estudio declaran que la escuela en su Proyecto Edu-
cativo Institucional (2022) se define como inclusiva, la que se encuentra trabajando en
la actualidad bajo el mandato de la politica publica vigente, es decir, con el Decreto 170
de integracion escolar (MINEDUC, 2009), el Decreto 83 de inclusién educativa (MINEDUC,
2015) y el Decreto 67 de evaluacion formativa (MINEDUC, 2018) de manera simultdnea.
Toda esta normativa promueve el trabajo mancomunado de profesionales de la educacién en
modalidad de co-docencia. Bajo esta perspectiva, las participantes advierten que existe el
compromiso de intentar trabajar en modalidad de co-docencia, aun cuando no se logre
del todo:

Sobre el tema de la inclusion y de la integracion, claro efectivamente, seguimos re-
pitiendo prdcticas, el tema de la atencion individual como para trabajar aspectos
un poco mds especificos, pero es aqui donde nosotros volvemos a reiterar el trabajo
del decreto 83 porque es ahi donde “vei” la inclusion del curso en clase grupal, es
ahi donde se tiene que aplicar, entonces, porque es tan importante el trabajo de la
co-docencia, de la planificacién, coordinar la planificacién con el profe jefe desde
antes (E1-P2-222).

Para tales efectos, sefialan que trabajar en base al Disefio Universal de Aprendizaje
(DUA) propuesto en el Decreto 83 de inclusién educativa (MINEDUC, 2015), promueve la
diversificacién del proceso de ensefianza y favorecer la co-docencia entre las profesoras
PIE y de aula regular:

He estado trabajando con el DUA, hice un taller este ario, y he tratado que cada uno
de los momentos de mi clase sea con el DUA, que sea para todos los tipos de estu-
diante, son solo para los que mds saben, sino para los que les cuesta mds o para los
que le cuesta menos o con todos los estilos de aprendizaje. Es un poquito mds dificil
planificar asi, pero hay que tener harta imaginacion” (E2-P1-4).

¢) Adecuaciones curriculares y diversidad multicultural

Las adecuaciones curriculares para atender a la diversidad multicultural declaradas
por las participantes, son del tipo lingiiistico-idiomaticas, puesto que ha sido la gran difi-
cultad que se ha presentado a la hora de desarrollar la accién pedagégica con estudiantes
extranjeros que no manejan el espaiiol:

Esa es la adecuacion digamos, la tnica adecuacion (es) que contamos con el Franz
(inspector de patio) que es haitiano, y el Franz tiene la cualidad de que es un hombre
que habla el creole, habla francés, habla inglés, ;y no habla chino po! (E1-P3-451).

En términos del lenguaje, las profesoras declaran que otra adecuacion usada, es la de
intentar conocer cémo se dicen ciertas palabras en el pais de origen de los estudiantes,
palabras que aparecen en los textos y/o en el cotidiano:
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De hecho hemos hecho no sé el tema de las comidas o por ejemplo cuando yo estoy
leyendo un cuento un texto yo les voy preguntando a mis alumnos extranjeros qué
palabra ocupan porque no son las mismas (E3-P1-4).

Finalmente advierten que para el desarrollo de pricticas inclusivas se hace necesario
un compromiso inclusivo por parte del cuerpo docente, que permita el intercambio de
opiniones, de estrategias y, a su vez, la diversificacién del proceso de ensefianza y apren-
dizaje:

Entonces tal vez a mi me ha resultado porque siempre parto desde la base del res-
peto tu metodologia y tratemos de incluir esto que te propongo o busquemos algo
para dar respuesta no he tenido mayores y eso al menos me ha ido dando buenos
resultados en la relacion con los profes (E1-P2-172).

Las adecuaciones curriculares son definidas como significativas y no significativas
(MINEDUC, 2015). Las primeras corresponden a la eliminacién de objetivos de apren-
dizaje y las segundas a las adecuaciones de acceso, materiales, entre otras. En ese con-
texto, las adecuaciones curriculares mas profundas, aparentemente no se realizan, por
la dificultad que conllevan (Mardones, 2021). No obstante, en relacién a los estudiantes
migrantes con dificultades lingiiisticas, las adecuaciones curriculares de acceso son las
que tienen mayor prominencia en el establecimiento.

5.4. Curriculum y didactica
a) Caracterizacion curriculum nacional

En relacién a la caracterizacién que realizan las profesoras participantes acerca del
curriculum nacional, distinguen un desconocimiento por parte de las autoridades na-
cionales, en este caso del MINEDUC, en relacién de la diversidad presente en las aulas,
y los contenidos a manejar durante un afo académico, coexistiendo en el territorio un
curriculum monocultural (Mardones, 2021):

Todos los nifios aprenden jugando, porque esa es la forma de aprender de los chicos,
pero cuando pasan efectivamente al primero, el curriculum nacional no advierte
que hay un cambio brusco y no lo advierte por arios hace muchos arios que pasa eso
(...) uno podria adecuar la malla curricular en todas las escuelas dependiendo de
las realidades, y no es asi” (E1-P3-259).

En ese contexto, la priorizacién curricular llevada a cabo durante la pandemia y post
pandemia, ha resultado ser un gran avance en esclarecer cudles objetivos de aprendizaje son
los esenciales en un nivel educativo, acomodandose a la realidad de la escuela y no a un estu-
diante ideal. Ademads, ha permitido a las profesoras bajar sus grados de estrés y estar atentas
a la accion pedagdgica que realizan:

La realidad a veces me lleva a detenerme mucho en ciertos contenidos, porque no
logro avanzar por una multiplicidad de barreras que se van presentado, o diver-
sidades, o dificultades en el camino etc. Hoy en dia con este tema del trabajo del
curriculum priorizado por la situacion de emergencia de pandemia y etc. al menos
para mi ha sido efectivo poder trabajarlo, me ha acomodado, pero eso no pasa en el
dia a dia, o sea, no pasa en un ano normal (E1-P2-237).

b) Curriculum para la realidad multicultural

En conformidad con lo propuesto por Hernandez (2016) y Poblete (2018), el curriculum
es concebido por las profesoras como descontextualizado y poco flexible, de caracteristicas
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monoculturales (Mardones, 2021), lo que imposibilita la plena inclusién del estudiantado y
no considera la realidad multicultural presente en las aulas:

Que el curriculum nacional no estd ni si quiera adaptado para las diferencias que
tenemos en la misma, ni si quiera en las diferencias de territorios, entonces menos
va a estar adaptada para nuestros nifios extranjeros, y menos va a estar adaptado
0 nos va a ayudar con nuestros nifios con necesidades educativas diferenciales (E2-
P4-163).

También declaran que el curriculum es de cardcter asimilacionista (Mufnoz y Ramos,
2017), lo que se traduce en una uniformidad cultural, a partir de una cultura dominante
(Bourdieu, 1970), en este caso la cultura nacional:

En un momento escuche a una nivia haitiana diciendo como me preguntan a mi en
la prueba de historia por Arturo Prat, si yo no sé ni quien es Arturo Prat, no sé de
mi pais la historia, entonces como eso no hay adecuacion, por su condicion de que
sea extranjera por ejemplo que podria hacerse una flexibilidad ahi (E1-P3-398).

Por otro lado, las docentes declaran que en algunos momentos del afio, por ejemplo, du-
rante las fiestas patrias, realizan practicas interculturales, las cuales segtin la teoria revisada
son del tipo excluyentes y materializan la multiculturalidad (Stang, 2020), y no se enfocarian
desde una perspectiva intercultural critica, sino mds bien funcional (Walsh, 2010):

Ya no se hace tanto el 18 de septiembre. El ario pasado fue una actividad mds in-
tercultural donde muchos presentan unos juegos tipicos parece que era algo asi o
mostraban distintos bailes de sus paises entones como también se ha ido abriendo
este tema intercultural estamos empezando, pero si yo no creo que sea para nada
inclusivo (E1-P2-402).

En sintesis, el curriculum es caracterizado como poco flexible, descontextualizado y ajeno
a la realidad de las escuelas. Ademads, posee caracteristicas monoculturales y promueve la
multiculturalidad al interior del espacio didactico, aun cuando la politica publica vigente en
relacion a estudiantes extranjeros determine un quehacer pedagégico y didéctico curricular
intercultural (MINEDUC, 2018).

¢) Perspectivas diddctico curriculares

Las profesoras enuncian la carencia de metodologias y/o estrategias didacticas propues-
tas por el establecimiento, lo que ha conducido a la autonomia docente respecto a su queha-
cer pedagoégico, provocando disparidades en la accién didactica:

Yo les quiero contar que como escuela no hay una propuesta definida de una me-
todologia si se da libertad de cdtedra a los profesores para que ellos ejecuten en su
aula su planificacion (...) pero cuando hablamos de la metodologia hablamos de la
profesora con el de asignatura con la profesora PIE se encuadran, buscan la forma,
ven la metodologia, mezclan con otra metodologia” (E3-P8-119).

En este apartado se distingue una necesidad real y latente por parte de las participantes
del estudio, que refiere a la falta de una metodologia de ensefianza que permita el traba-
jo coordinado en el equipo profesional. Para el logro de un sistema educativo intercultural
(Guzman, 2018; Stefoni et al., 2016) las estrategias diddcticas cumplen un rol fundamental,
puesto que permitirdn concretar el curriculum en los diversos espacios diddcticos, promue-
ven la reflexién conjunta del profesorado acera de su propia practica pedagégica.
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5.5. Trabajo colaborativo
a) Caracterizacion trabajo colaborativo y docente

Si bien, no se niega la existencia de trabajo colaborativo, el que se conforme de manera
espontdnea acarrea, como consecuencia, que dependa de la afinidad entre colegas, lo que lo
deja a la voluntad de las profesoras y no como algo consensuado desde la direccién del esta-
blecimiento. En efecto, el MINEDUC (2019) sostiene que el trabajo colaborativo depende de
la interaccion entre colegas para lograr una buena cohesién grupal:

St que es suiper fundamental tener un buen equipo para que funcionen las cosas,
pero a veces no se dan las cosas puede ser que un ario si y otro no entonces es funda-
mental lo que dice E1 de tener un equipo bueno “po” que establezca un lazo contigo
y puedan tener una metodologia una unién comuin para el pro de los estudiantes
(E2-P3-72).

No obstante, existen miradas criticas respecto a lo que ocurre en el primer ciclo basico
respecto al trabajo colaborativo, que son ademads las participantes de la investigacion, lo que
deja entrever que como se realiza de manera espontdnea, no todas las participantes se en-
cuentran conformes con su proceder, ya que se cimienta en las buenas intenciones y no en
acciones del cuerpo directivo que permita la conformacién de equipos con horas delimitadas
para esos fines:

Yo no sé si trabajamos tan asi, como nosotras de manera mancomunada, y eso yo
creo que mucho. Yo voy hacer aqui un poquito mds critica, yo creo que nos queda-
mos mucho en las buenas intenciones, pero de ahi a que nosotras concretemos algo
de verdad que es casi nada” (E2-P4-109).

Desde la perspectiva de la Did4ctica no Parametral (Quintar, 2008), el reflexionar en con-
junto abre las posibilidades de aprendizaje de un grupo particular, lo que para los equipos de
profesores se traduce en interacciones positivas e intercambio de ideas, saberes y estrategias
para mejorar la praxis pedagégica. De tal modo, el trabajo colaborativo al ser espontéaneo,
como indican las participantes, no intenciona la reflexién sistematica a fin de resignificar lo
que ocurre al interior de la escuela y dar respuesta a las necesidades y urgencias que poseen
como cuerpo docente.

b) Trabajo colaborativo con profesionales PIE

Las profesoras participantes de la investigacion distinguen que el trabajo colaborativo
al ser espontdneo, también recae en la afinidad que se tenga con el otro profesional, en este
caso particular con las profesoras PIE, lo que podria provocar que no se esté siendo verda-
deramente consientes de las necesidades del estudiantado en relacién al aprendizaje y a sus
caracteristicas individuales, y en el caso de las y los estudiantes migrantes, de sus caracteris-
ticas culturales:

Y en relacion con el trabajo con el PIE también va a depender harto con la profesio-
nal que te toque del de no sé yo creo que aun asi las relaciones interpersonales en la
escuela son super importantes y lamentablemente cuando a ti no te toca una profe
con la que tu no tienes confianza no es muy posible trabajar tampoco porque no hay
como ese feeling profesional (E2-P4-109).

Sin embargo, existen apreciaciones que entregan luces de que el trabajo colaborativo para
atender a la diversidad multicultural presente en el establecimiento, se da en el cotidiano y en
la busqueda esponténea de soluciones a problematicas y urgencias:
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Yo veo el trabajo colaborativo, no asi como lo estdn planteando ellos, sino que cuan-
do uno tiene una dificultad con este tipo con los nifios o con los estudiantes extran-
jeros uno busca como solucionarlo, y finalmente termina trabajando en equipo para
poder darle una solucién también a ese problema. Entonces tampoco es algo que
este tan alejado de la realidad de la escuela (E3-P3-115).

Finalmente indican la necesidad de sumar a profesores de otras asignaturas para forta-
lecer el trabajo colaborativo, ya que las necesidades referentes al aprendizaje presentes en la
diversidad del estudiantado, no podra ser subsanada en las clases de lenguaje y matematicas,
que son las asignaturas en las que las profesionales PIE intervienen en el aula regular, sino
mads bien en todas las asignaturas.

¢) Didlogo y colaboracién en los equipos de trabajo

Para las profesionales, el trabajo colaborativo debiese ser dialégico y participativo, que
sirva como herramienta para enfrentar problematicas y urgencias que poseen con sus estu-
diantes y les permita, ademas, compartir ideas y experiencias, considerando la historicidad
de los participantes (Quintar, 2008):

yo creo que nosotros como herramienta como elementos a favor que tenemos den-
tro de la educacion, es que por lo aiios seamos o no seamos educadores constantes
vamos a enfrentar una necesidad y la vamos a poder resolver buscando elemento el
entorno para que lo podamos resolver y muchas veces a mi no se me ocurre, pero a ti
si, entones es un trabajo en conjunto es un trabajo en equipo (E3-P8-63).

Relacionan el trabajo colaborativo con la empatia, y en tanto emocién favorable para el
desarrollo didactico y de aprendizaje, permite entender que la disposicién emocional (Iba-
nez, 2001, 2002, 2011; Maturana, 1990, 1995, 2013; Roman Soto, 2022a) también configura el
devenir de los equipos de aula, en términos de establecer buenas relaciones entre los profe-
sionales del espacio didactico, lo que se evidencia en los siguientes relatos:

Tiene que ver mucho con la empatia de las personas tiene que ver mucho con la
disposicion de las personas también yo igual he tenido la suerte que tengo buenas
colegas (E3-P4-74).

En sintesis, las docentes manifiestan la necesidad de reflexionar conjuntamente acerca
de temas tan relevantes como lo es la inclusién de estudiantes migrantes, lo que se traduce
en una necesidad real y latente acerca de poder compartir experiencias e inquietudes que les
permitan mejorar su accién pedagdgica.

6. Conclusiones

De las cinco dimensiones de andlisis que se desprendieron este estudio, fue posible
constatar que cuatro de ellas pueden ser abordadas en tanto necesidades y urgencias
del equipo docente, a fin de favorecer la inclusién de estudiantes migrantes al interior
del establecimiento, a saber: Metodologia de ensefianza, Curriculum e interculturalidad,
Inclusién socioeducativa y Trabajo colaborativo.

En el escenario actual, profesoras y profesores que trabajan con estudiantes migrantes en
contextos de vulnerabilidad, han debido orientar su praxis considerando las caracteristicas
socioculturales de este nuevo alumnado. Es preciso entonces, que la comunidad educativa le
brinde un caracter humanizador a lo pedagdgico, es decir, de desaprendizaje (Fanon, 2011),
permitiendo que los participantes del proceso socioeducativo puedan convertirse en sujetos
de transformacién.
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En consecuencia, realizar investigacion-accion en contextos reales se vuelve un impe-
rativo ético y a la vez emocional, puesto que “si reflexionamos sobre las circunstancias bajo
las cuales sostenemos que las consideraciones éticas son apropiadas, encontramos que lo
hacemos cuando estamos interesados en las consecuencias de las acciones de algunos seres
humanos sobre otros seres humanos” (Maturana, 2013, p. 106).

De tal modo, el foco investigativo de educacién inclusiva e intercultural permitird dar ur-
gencia a las necesidades propias de las comunidades escolares, transitando de un curriculum
centralista y de dominacién de clases “a un curriculum contextualizado, transformacional y
culturalmente relevante” (Romdan Soto, 2022b, p. 540). Ademas la investigacién-accién nos
permite humanizar el proceso investigativo, despertando e incentivando que en las propias
comunidades se pueda construir conocimiento situado y contextualizado, que finalmente de-
venga en un verdadero aporte para su praxis pedagogica al interior de espacios didacticos
flexibles y heterogéneos.
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