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En las últimas décadas construir una pedagogía inclusiva se ha convertido en un 
objetivo fundamental para el sistema educativo chileno y la formación de profesores 
en una tarea insoslayable que implica importantes desafíos. El objetivo de este 
estudio fue describir el aporte de la reflexión colectiva sobre la práctica entre 
profesores en formación inicial y continua para la construcción de una pedagogía 
inclusiva, a partir de los principios del diseño universal para el aprendizaje. Para ello, 
se elaboró un modelo conceptual de formación docente para la inclusión y se abordó 
metodológicamente desde un enfoque cualitativo de investigación-formación-acción. 
Este trabajo muestra el diseño e implementación de un plan de formación docente 
aplicado a 5 equipos de trabajo conformados por 2 profesoras en formación inicial y 
una profesora en formación continua. Con base en los datos recopilados mediante 
entrevistas, cuestionarios y grabaciones de sesiones de trabajo conjunto se 
establecieron resultados sobre las convergencias y divergencias vivenciadas por las 
participantes. Las principales conclusiones corroboran la relevancia de la reflexión 
colectiva entre las profesoras para el desarrollo profesional en estas dos etapas y para 
promover la transformación de las prácticas de aula hacia la inclusión educativa.  

Descriptores: Educación inclusiva; Formación de profesores; Práctica pedagógica; 
Trabajo en equipo; Reflexión colaborativa. 

In the last few decades to build an inclusive pedagogy has become a fundamental 
goal for the Chilean educational system, and teacher education into an unavoidable 
task which involves relevant challenges. The objective of this research was to 
describe the contribution of the collective reflection on practice among teachers in 
initial and ongoing training to build an inclusive pedagogy, departing from the 
universal design for learning principles. With this aim, a conceptual framework of 
teacher education for inclusion was elaborated, and it was methodologically 
addressed with a qualitative approach of training-action-research. This work shows 
the design and implementation of a teacher training program applied to 5 work 
teams formed by 2 pre-service teachers and one in-service teacher. Based on the data 
collected through interviews, questionnaires, and work session records the results 
about the convergences and divergences experienced by participants was 
established. The main conclusions corroborate the relevance of collective reflection 
among teachers to the professional development in those two stages, and to change 
classroom practices toward an inclusive education.  

Keywords: Inclusive education; Teacher education; Teaching practice; Group work; 
Collaborative reflection. 
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1. Introducción  

En la última década los estudios e iniciativas en materia de inclusión educativa han venido 

recalcando la importancia de asumir este desafío desde una perspectiva amplia y 

transformadora que reconoce la diversidad del estudiantado como un eje fundacional de la 

educación, no como un problema, y que aborda todas las formas de exclusión, marginación 

e inequidad que experimentan los estudiantes en el acceso, la participación y los resultados 

de aprendizaje (Florian, 2017).  

En este contexto, la construcción de una pedagogía inclusiva se ha constituido en una 

tarea de suma importancia, que según Loreman (2017), requiere ser asumida con lentes 

críticos, considerando su raíz en la educación especial y el habitual uso restringido del 

concepto de inclusión. En dicha tarea, la formación inicial y continua del profesorado se 

sitúa como un elemento insoslayable, que debería permitir a las y los docentes ir más allá 

de una aproximación técnica de la inclusión, para ampliar su capacidad de analizar el 

espacio escolar desde una dimensión ética y política, así como de construcción de saberes 

pertinentes a la complejidad de cada contexto (Casal y Néspolo, 2019; Ocampo, 2017; 

Prado et al., 2018; Torres-Santomé, 2019). 

En Chile, la investigación en este campo es limitada, sin embargo, los estudios existentes 

coinciden en que quienes estudian pedagogía, al igual que las y los profesores en ejercicio, 

valoran positivamente la diversidad del estudiantado, pero consideran no estar 

plenamente preparados para desarrollar una pedagogía inclusiva, lo que está directamente 

relacionado con limitaciones presentes en la formación docente inicial y continua (Araya 

et al., 2020; Castillo y Miranda, 2018; Valdés-Pino et al., 2021).  

Dichos resultados han llevado a que se abogue por la incorporación de la inclusión en los 

planes de formación docente (Gelber et al., 2019; López et al., 2021). Además, se ha 

recalcado la importancia de fortalecer una comprensión profunda de los conceptos 

asociados a esta y de promover la reflexión docente acerca de las propias actitudes, 

prácticas pedagógicas e identidad profesional desde un enfoque inclusivo (Araya et al., 

2020; Bugueño y Guzmán, 2021; Cisternas y Lobos, 2019), que permita transformar los 

conocimientos teóricos y conceptuales –especialmente en aspectos didácticos– en un 

práctica pedagógica contextualizada (Castillo y Miranda, 2018; Prado et al., 2018; San 

Martín et al., 2017).  

Adicionalmente, las y los investigadores en el tema han precisado que la formación del 

profesorado debe ser abordada desde la colaboración entre profesores que, al tiempo de 

permitirles fortalecer su conocimiento sobre una pedagogía inclusiva, los estimule a 

comprender la profesión docente como un desarrollo continuo que requiere del trabajo 

colectivo para la movilización de cambios en las comunidades educativas (Duk et al., 2019; 

Durán y Gine, 2011; Valdés-Pino et al., 2021). 

En atención a estos antecedentes, en este estudio de investigación-acción-formación, nos 

planteamos como objetivo describir el aporte de la reflexión colectiva sobre la práctica 

entre profesoras en formación inicial y continua para la construcción de una pedagogía 

inclusiva, a partir de los principios del diseño universal para el aprendizaje. A 

continuación, profundizaremos en los aspectos conceptuales de la propuesta, en los 

detalles del método empleado, así como en los resultados y conclusiones más relevantes 

que emanan de los datos recopilados. 
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2. Hacia la construcción de un modelo conceptual de 

formación docente para la inclusión 

El presente trabajo nos ha puesto el desafío de delinear un modelo conceptual que nos 

permita abordar la complejidad que implica la formación docente en educación inclusiva. 

En este contexto, al inicio del trabajo delimitamos una propuesta orientadora del diseño 

y desarrollo de la iniciativa que se basa en cuatro ejes: pedagogía inclusiva, vínculo entre 

la escuela y la universidad, trabajo colectivo entre docentes, y reflexión sobre la práctica.  

Tal como se aprecia en la Figura 1, abordamos la formación docente para la inclusión, 

desde el enfoque de pedagogía inclusiva (Florian y Beaton, 2018; Florian y Linklater, 

2010; Spratt y Florian, 2015), la que no comprendemos como un estado o cualidad docente, 

sino como un espacio de actuación en constante (re)construcción. 

Figura 1 

Modelo conceptual que fundamenta la propuesta 

 

Desde una perspectiva de educación pública, consideramos que una formación docente 

transformadora requiere del fortalecimiento del vínculo entre la escuela y la universidad, 

considerando la naturaleza complementaria de sus saberes y el carácter virtuoso de dicho 

vínculo (Fernández et al., 2019; Tenorio et al., 2020). Por otra parte, nos ha parecido 

fundamental acercarnos a esta formación desde una perspectiva del trabajo colectivo entre 

docentes, que surge del reconocimiento de que la naturaleza dilemática y compleja de la 

inclusión requiere de la colaboración entre diversos actores educativos (Duk y Murillo, 

2016; Echeita, 2019; Messiou, 2019).  

En dicho contexto, la reflexión sobre la práctica nos resulta una dimensión fundamental 

que permite tejer puentes entre el posicionamiento ético en torno a la justicia social 

orientado a todo el estudiantado y la transformación del trabajo docente en las escuelas y 

las universidades (Isik-Ercan y Perkins, 2017). 
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Cabe indicar, que para esta experiencia proponemos una formación integrada entre 

estudiantes de pedagogía y profesoras de un centro escolar. Si bien reconocemos la 

relevancia de las y los formadores de profesores en este proceso (García-González et al., 

2018) y la riqueza que emerge de la constitución de tríadas formativas (Vanegas-Ortega 

y Fuentealba, 2017), optamos por fortalecer el trabajo colectivo entre profesoras en 

formación inicial y continua, en atención a que son quienes habitualmente comparten el 

trabajo en el espacio escolar. En concordancia, como equipo investigador de la universidad 

asumimos un rol dinamizador de la reflexión y el trabajo colectivo. Los elementos 

fundantes de esta propuesta, descritos en breve anteriormente, se detallarán en los 

siguientes apartados.  

2.1. Pedagogía inclusiva 

En este trabajo ponemos énfasis en el papel que juegan las y los profesores en los cambios 

a nivel de aula y de escuela. En dicho sentido, asumimos una pedagogía inclusiva que 

entiende el trabajo docente como un quehacer que requiere repensar y transformar 

continuamente los enfoques, estructuras organizativas y metodologías empleadas 

(Moriña, 2020), y que se orienta hacia la justicia social a partir de la provisión de apoyos 

accesibles universalmente, que permiten generar un rango amplio de opciones para 

aprender y participar, respecto de las cuales los estudiantes tienen la oportunidad de elegir 

(Spratt y Florian, 2015).  

Desde este enfoque, las y los docentes reflexionan en torno a las barreras presentes en el 

currículum y en sus prácticas pedagógicas, y diseñan intencionadamente actividades de 

aprendizaje y evaluaciones que permiten a todos los estudiantes alcanzar aprendizajes 

significativos y relevantes, sobre la base de sus propias capacidades (Mohsin y Zakaria, 

2017).  

En Chile, la investigación en este tema ha encontrado que las y los profesores suelen tener 

una disposición positiva por desarrollar un enfoque inclusivo (Araya et al., 2020; Gelber 

et al., 2019), pero suelen emplear con escasa regularidad estrategias de enseñanza 

variadas, ajustadas a las características y ritmos del estudiantado, que les permitan tomar 

decisiones y que aseguren la participación y el aprendizaje de todos (Canales et al., 2018; 

Cisternas y Lobos, 2019; Gelber et al., 2019; Jiménez y Montecinos, 2018; López et al., 

2021).  

Finalmente, estos hallazgos se han relacionado con una serie de factores, entre los cuales 

destacan las limitaciones en la formación docente (Jiménez y Montecinos, 2018; San 

Martín et al., 2017), una cultura escolar que enfatiza la competencia, la clasificación, los 

contenidos y la estandarización, y condiciones materiales que dificultan el quehacer 

docente, como las restricciones de tiempo e infraestructura y el elevado número de 

estudiantes por curso (Araya et al., 2020; Cisternas y Lobos, 2019).  

2.2. Vínculo entre la escuela y la universidad 

La investigación en torno a la formación del profesorado, tanto en el ámbito de la inclusión 

como en otras áreas, ha mostrado la relevancia de anclar los principios teóricos con 

experiencias prácticas en el contexto escolar (Azorín-Abellán, 2018; Mendoza et al., 2020). 

En este contexto, nos ha parecido importante abordar el vínculo entre la escuela y la 

universidad, teniendo en cuenta que como describen Tenorio et al. (2020), las experiencias 

de formación que surgen de dicha relación son todavía iniciales, aun cuando en los 

discursos de la política pública y en las mismas instituciones se declare la relevancia de 
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fortalecer dicho vínculo. Al respecto, las alianzas que se establecen entre la escuela y la 

universidad para favorecer el desarrollo profesional del profesorado han sido estudiadas y 

valoradas desde hace décadas (Ascher y Schwartz, 1989). Sin embargo, suelen ser menos 

frecuentes de lo deseable y más bien se expresan en intercambios aislados que se producen 

por necesidad o conveniencia de una de las partes (Álvarez y Osoro, 2014). 

En este sentido, en la formación del profesorado ha prevalecido una racionalidad técnica 

que supone llevar la teoría a la práctica y que resulta poco apropiada para la comprensión 

del aprendizaje y la acción profesional desde la experiencia (Russell, 2012). En este 

contexto, resulta urgente pensar otras racionalidades a partir de las cuales el vínculo entre 

la escuela y la universidad permita el establecimiento de un diálogo colaborativo basado 

en dinámicas intergrupales donde existen relaciones equitativas de poder (Miller y Hafner, 

2008) y donde se valora el aporte teórico y práctico de las y los actores de ambas 

instituciones, al igual que los saberes docentes que surgen de la reflexión y el trabajo 

colaborativo entre éstos (Guerra y Montenegro, 2017; Tenorio et al., 2020). 

Sin embargo, la investigación y la formación que se desarrolla en alianza entre la escuela 

y la universidad está llena de dilemas, siempre resultará compleja pues en cada institución 

hay una realidad particular, lo que hace que no existan fórmulas únicas para llevar adelante 

procesos de aprendizaje que devengan en mejoras sostenidas en las instituciones 

educativas o las prácticas de enseñanza (Fernández et al., 2019; Vedder-Weiss et al., 2020). 

Lo anterior, nos ha llevado a explorar este vínculo, particularmente en relación con la 

construcción de una pedagogía inclusiva a partir de una formación colaborativa.  

2.3. Trabajo colectivo entre docentes 

En Chile, uno de los pilares del Sistema de Desarrollo Profesional Docente es el trabajo 

colectivo entre el profesorado (MINEDUC, 2018). La experiencia internacional ha 

apoyado con evidencias esta perspectiva (Ávalos-Bevan y Bascopé, 2017; Smith et al., 

2021) puesto que se genera un sentido de colegialidad que conduce a querer compartir los 

puntos de vista, a cuidar-se profesionalmente, a tener discursos y propósitos comunes al 

momento de generar experiencias pedagógicas, es decir, al desarrollo una identidad 

profesional compartida (Vanegas-Ortega y Fuentealba, 2019).  

Coherente con ello, los resultados de los estudios en América Latina han mostrado que el 

trabajo colectivo tiene la potencialidad de convertirse en un espacio de transformación del 

docente y de su práctica pedagógica (González-Weil et al., 2014; Jiménez, 2020; Jiménez 

et al., 2018; Vélez et al., 2019). 

En nuestra investigación apostamos por el trabajo colectivo entre profesoras de la escuela 

y estudiantes de pedagogía, mediado por el equipo de investigación de la universidad. En 

ese sentido, buscamos la conformación de grupos diversos en los que las experiencias de 

quienes se encuentran en la formación continua se vean enriquecidas por las perspectivas 

de quienes se encuentran en la formación inicial, y viceversa. De esa manera, como se 

indicó en la Figura 1, buscamos la generación de espacios de construcción de una 

pedagogía inclusiva basados en la confianza, el respeto, la empatía y el diálogo mutuo. 

Desde nuestro modelo conceptual, la construcción de una cultura colectiva entre el 

profesorado en formación inicial y continua implica atender al desarrollo profesional 

docente mediante un trabajo compartido, en busca de transformaciones educativas 

sustentadas en el análisis de la propia práctica (Hordvik et al., 2020; Ulvik et al., 2020). 

De esa manera, como plantean Fernández-Díaz y otros (2015), mediante espacios de 
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investigación-acción-formación colaborativos es posible consolidar dinámicas de trabajo 

para la reflexión sobre la propia práctica docente, como andamiaje indispensable para 

orientar la transformación educativa.  

2.4. Reflexión sobre la práctica 

La reflexión docente es uno de los marcos conceptuales que más se han usado en los 

últimos años como base para el desarrollo profesional del profesorado (Isik-Ercan y 

Perkins, 2017; Pantić, 2021; Uştuk y De Costa, 2021; Vanegas-Ortega y Fuentealba, 

2019). En concordancia, en Chile las políticas educativas se han orientado a favorecer la 

formación inicial y continua de un profesional reflexivo (MINEDUC, 2016, 2018). Sin 

embargo, como reporta la literatura, la reflexión es un concepto polisémico y con 

mecanismos de acción poco claros (Pantić, 2021; Vanegas-Ortega y Fuentealba, 2018). 

En este modelo conceptual hemos optado por comprender la reflexión docente como la 

interrelación de procesos cognitivos y afectivos (Vanegas-Ortega y Fuentealba, 2018) que 

ocurren cuando interactúan profesores en formación continua y en formación inicial, para 

planificar o discutir sobre la implementación de prácticas que apunten a la educación 

inclusiva. Cabe indicar que éstos son procesos intencionados y conscientes (Dewey, 1933; 

Schön, 1983) detonados por la propuesta del equipo investigador de la universidad, 

quienes preparan las situaciones y preguntas que permiten la reflexión de los 

participantes.  

En este caso, hemos privilegiado la reflexión colectiva a través de espacios de trabajo 

conjunto en pequeños grupos, donde se revisan las planificaciones y los acontecimientos 

de la clase a la luz de los principios y pautas de Diseño Universal para el Aprendizaje (Hall 

et al. 2012; Rose y Meyer, 2006). Posteriormente, se identifican y priorizan barreras para 

la presencia, la participación o el aprendizaje de todas las y los estudiantes, y finalmente, 

el grupo toma decisiones (Schön, 1983; Vanegas-Ortega y Fuentealba, 2018) sobre 

cambios a la planificación y al desarrollo de la clase, de tal manera que se pueda avanzar 

en la superación de las barreras identificadas.  

La reflexión colectiva es complementada en grupos ampliados en los que se hacen 

explícitas las contribuciones del análisis de la práctica desde la perspectiva de docentes en 

formación. Además, hemos empleado entrevistas en profundidad para favorecer la 

reflexión individual, de tal manera que se puedan resignificar las experiencias docentes y 

los espacios de colaboración como mecanismos que contribuyen al desarrollo profesional 

(Isik-Ercan y Perkins, 2017; Uştuk y De Costa, 2021). 

3. Método 

Enfoque metodológico 

En atención a nuestro interés en la investigación y la formación docente para una 

educación inclusiva, desarrollamos el presente trabajo desde un enfoque cualitativo y un 

diseño de investigación-acción. Tal como indica Colmenares (2012), este diseño se 

caracteriza por involucrar al mismo tiempo el conocimiento de la realidad social y la 

actuación que busca transformar dicha realidad.  

En el contexto de la formación docente, la investigación-acción constituye una forma de 

construcción de conocimiento que surge de la participación y el diálogo horizontal entre 

los profesores de la universidad y la escuela, orientándose al fortalecimiento de la docencia 
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y la práctica educativa (Ruiz-Bernardo et al., 2018). Particularmente, inscribimos nuestro 

trabajo en el marco más amplio de estudios latinoamericanos de investigación-formación-

acción que, a través de la cooperación entre investigadores, formadores y profesores, 

buscan la producción del saber pedagógico y la formación entre pares (Suárez y Davila, 

2018). 

Participantes 

La investigación fue llevada a cabo con un grupo de profesoras de Santiago de Chile1. En 

particular, participaron 10 profesoras en formación de una universidad estatal, 9 mujeres 

y 1 hombre, de las cuales 8 corresponden a Pedagogía en Educación Básica y 2 a Pedagogía 

en Filosofía. Diseñamos la iniciativa en articulación con un curso obligatorio del plan de 

formación de dichas carreras, ubicado en el octavo semestre. La participación en el 

proyecto fue voluntaria y, por ende, las profesoras en formación inicial que no deseaban 

participar tuvieron la posibilidad de realizar dicho curso en otra sección.  

Adicionalmente, participaron 5 profesoras de una escuela de educación básica de 

dependencia municipal, emplazada en un contexto empobrecido de una comuna al norte 

de Santiago. Las profesoras realizan clases en distintas disciplinas incluyendo Matemática, 

Historia, Arte, Música y Ciencias Naturales. Cabe notar que elaboramos el proyecto como 

una actividad de formación continua para las docentes de la escuela, y la participación en 

el mismo también fue de carácter voluntario.  

Antes del inicio del proyecto, las participantes recibieron información detallada acerca del 

proceso de formación y la investigación. Asimismo, dimos a conocer los resguardos éticos 

del estudio y la confidencialidad de los datos. Cabe indicar que para este trabajo los 

nombres reales de las profesoras fueron reemplazados por pseudónimos, los que se 

muestran en el Cuadro 1 del apartado de resultados. 

Plan de formación 

El núcleo fundamental del presente proyecto corresponde a un plan de formación de 

profesores el cual consideró tres etapas (Figura 2). A continuación, describimos en 

profundidad cada una de ellas y los aspectos asociados a su implementación.  

La etapa de preparación la realizamos en contexto presencial en el otoño de 2019 y 

consideramos el contacto con la dirección de la escuela y las jefaturas de las carreras de 

pedagogía, la presentación del proyecto y la firma de autorizaciones institucionales. 

Luego, invitamos a participar a las profesoras de la escuela y la universidad, les 

presentamos la iniciativa en detalle y les requerimos la firma de un consentimiento 

informado. Es importante indicar que cada profesora de la escuela seleccionó el grupo de 

estudiantes de un curso (nivel y disciplina), respecto de los cuales le parecía más relevante 

la reflexión desde un enfoque pedagógico inclusivo. Finalmente, en atención a las 

particularidades de quienes participaron y a las condicionantes de cada institución, 

diseñamos un plan de formación factible de ser implementado, considerando metodología, 

evaluación y recursos para el aprendizaje a ser empleados en las siguientes etapas. 

Figura 2 

 

1 En este trabajo hemos optado por referirnos como las profesoras a quienes participaron del 
estudio, considerando la mayoría de mujeres y la necesidad de resguardar la confidencialidad de los 
datos del único profesor participante.  
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Esquema resumen del proceso de investigación-formación 

 

La etapa de formación colectiva en grupos pequeños la llevamos a cabo de manera 

presencial, en el invierno de 2019. Las actividades con las profesoras en formación inicial 

las desarrollamos en la universidad y contemplaron 7 sesiones de 90 minutos cada una. 

Por otra parte, con las profesoras en formación continua realizamos 3 sesiones de 120 

minutos en la misma escuela. En ambos casos, la formación fue de carácter teórico-práctica 

en modalidad taller, considerando un abordaje conceptual y experiencial en torno a las 

temáticas de inclusión educativa, pedagogía inclusiva, reflexión docente y diseño universal 

para el aprendizaje. Al finalizar esta etapa conformamos al azar equipos de trabajo con dos 

profesoras en formación inicial y una profesora en formación continua. Cada pareja de 

estudiantes de pedagogía realizó una visita a la escuela en la que tuvo la oportunidad de 

conocer a la profesora con la que trabajaría y al grupo de estudiantes del curso 

seleccionado.  

La etapa de formación colectiva en grupos ampliados, la habíamos planificado para la 

primavera de 2019. Sin embargo, suspendimos su inicio durante 6 meses, debido al 

estallido social en Chile a finales de 2019 y la crisis sanitaria por Covid-19 en 2020. 

Finalmente, logramos desarrollar esta etapa durante el otoño de 2020 en modalidad 

virtual. En consecuencia, previo a la realización de las sesiones de formación, adaptamos 

las actividades al trabajo a distancia y redujimos su extensión considerando la elevada 

carga académica de las profesoras de ambas instituciones.  

En concreto, realizamos una primera sesión de trabajo colectivo de 60 minutos, con todas 

las participantes, orientada a la recuperación del vínculo, la consolidación de los 

aprendizajes alcanzados en las etapas anteriores y la organización del trabajo en línea. En 

seguida, se realizó una segunda sesión, de 90 minutos, con cada equipo por separado. Con 

nuestro apoyo como investigadores, reflexionamos sobre la planificación de una clase de 

la profesora de la escuela, considerando cuatro momentos: la revisión de la planificación 

original y descripción de su implementación, la identificación de barreras para la inclusión, 

la priorización de las barreras a ser abordadas y el rediseño de elementos de la planificación 

e implementación con base en los principios del Diseño Universal para el Aprendizaje. Por 

su parte, la tercera sesión colectiva fue desarrollada con todas las participantes y tuvo una 

extensión de 90 minutos. Cada equipo presentó el trabajo que había elaborado y recibió 
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retroalimentación de las participantes. Asimismo, se desarrolló una actividad para una 

revisión general de los aprendizajes alcanzados en el proceso.  

Instrumentos  

En la investigación consideramos diversos instrumentos para la recolección de datos. 

Antes de la formación empleamos una entrevista individual, semiestructurada y en 

profundidad con las profesoras de la escuela, en la que abordamos la construcción de una 

pedagogía inclusiva considerando tres aspectos: creencias, estrategias de enseñanza y 

competencias percibidas. Por su parte, con las profesoras en formación inicial empleamos 

un cuestionario de respuesta abierta en que abordamos los 3 aspectos antes descritos y, 

adicionalmente, la valoración de la formación en inclusión recibida en la universidad.  

Durante el desarrollo de la formación grabamos las sesiones realizadas. En las sesiones 

presenciales registramos mediante audio y en las sesiones a distancia a través de video. 

Además, las participantes sistematizaron el trabajo de reflexión en los equipos, mediante 

una pauta de trabajo en línea.  

Al concluir el proceso de formación, realizamos entrevistas individuales en profundidad 

con las profesoras en formación inicial y continua. Elaboramos una pauta semi-

estructurada que, respecto a la construcción de una pedagogía inclusiva, indaga los 

cambios en las creencias, las estrategias de enseñanza aprendidas y la percepción de 

competencias luego de la formación. Asimismo, se abordaron variables institucionales, 

profundizando en la percepción de la formación docente y las condiciones contextuales 

que facilitan y dificultan la inclusión. Finalmente, incorporamos una evaluación general 

de la formación, la valoración del proceso de reflexión colectiva y la percepción del vínculo 

universidad-escuela.  

Análisis de datos  

En consideración a la extensión del presente trabajo, hemos optado por considerar en 

particular el análisis de dos dimensiones: el proceso de reflexión colectiva, que aborda lo 

acontecido en las sesiones de trabajo en grupos ampliados; y la construcción de una 

pedagogía inclusiva, que se ocupa de la evaluación de la experiencia con base en las 

entrevistas finales. Al respecto, utilizamos la técnica de análisis de contenido cualitativo, 

con ayuda del programa Atlas.ti versión 7.0, asumiendo un enfoque interpretativo que 

permitiera rescatar los sentidos subyacentes (Bardin, 1991; Navarro y Díaz, 2007) a los 

relatos docentes y los diálogos que se establecieron entre éstas.  

Considerando la naturaleza de los datos, en cada dimensión realizamos el análisis con una 

aproximación diferente. En la dimensión reflexión colectiva utilizamos una estrategia 

inductiva de elaboración de códigos con base en los objetivos del estudio. Creamos 5 

códigos, cada uno de los cuales se transformó en un tema: foco de la reflexión, que señala 

el tópico central que abordó la reflexión docente; interacciones recurrentes, que describe 

la naturaleza del vínculo entre las participantes; toma de decisiones, que refiere a la fuente 

de deliberación de las prioridades del equipo; sentidos de la profesora en formación 

continua, que refiere al modo como esta comprende el proceso reflexivo; y participación 

de las profesoras en formación inicial, que describe el rol asumido por estas en el trabajo 

grupal.  

Por su parte, para las entrevistas empleamos una estrategia deductiva, a partir de un 

diccionario previamente elaborado, desde la teoría y los objetivos de la investigación, que 

contemplaba 10 códigos. Considerando los objetivos de este artículo abordaremos 6 de 
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estos: competencias para una pedagogía inclusiva, que refiere a las habilidades docentes 

para abordar el desafío de la inclusión (Echeita, 2019); formación docente para la inclusión, 

que alude a la preparación docente en la temática (Duk et al., 2019); trabajo colaborativo, 

que describe las acciones emprendidas colectivamente para responder a la inclusión 

(Ainscow, 2019); relación universidad-escuela, que señala el vínculo de trabajo entre estas 

instituciones (Álvarez y Osoro, 2014); condiciones del entorno escolar, que da cuenta de 

las características del sistema educativo como marco de acción docente (Sisto, 2019); 

evaluación de la experiencia, que corresponde a la valoración sobre el proyecto; y sello de 

la experiencia, que puntualiza en la cualidad saliente de este tipo de formación.  

Para los resultados de este artículo, consideramos el análisis de 8 horas y 26 minutos de 

sesiones de formación colectiva, así como 4 horas y 55 minutos de entrevistas a los 

participantes. Con la finalidad de garantizar la confiabilidad del estudio, realizamos 

procesos de triangulación entre investigadores y entre instrumentos (Piza Burgos et al., 

2019). Los contenidos emanados del proceso de codificación fueron vinculados con los 

cuatro ejes de modelo conceptual que fundamentan la propuesta formativa, lo que nos 

permitió extraer inferencias de alcance descriptivo. 

4. Resultados 

4.1. Proceso de reflexión colectiva 

En este apartado hemos decidido dar énfasis a la experiencia de reflexión colectiva que 

presentamos en la Figura 1, con el objetivo de visibilizar los logros, limitaciones y 

proyecciones de esta como medio para el desarrollo profesional docente. Lo anterior, 

implica poner en un segundo plano los resultados referentes a los logros alcanzados en 

términos del desarrollo de una pedagogía inclusiva y la utilidad del diseño universal del 

aprendizaje como marco de referencia para la reflexión docente.  

El proceso de formación colectiva entre profesoras en formación inicial y continua fue 

realizado siguiendo una misma guía de trabajo en todos los casos. Sin embargo, el trabajo 

por equipos tuvo diferencias en su desarrollo debido a las particularidades de sus 

integrantes. En el Cuadro 1, se presenta una síntesis de lo ocurrido en cada equipo de 

profesoras a partir de los 5 temas identificados en esta dimensión.  

La reflexión en el equipo 1 se focalizó en los modos a través de los cuales es posible 

favorecer la participación de los estudiantes, con un mayor énfasis en la didáctica 

disciplinar que en la inclusión del alumnado. El proceso fue percibido por la profesora en 

ejercicio Bárbara como un apoyo para fortalecer conocimientos e iniciativas que venía 

desarrollando con anterioridad. En este sentido, los aportes de las profesoras en formación 

inicial, Samanta y Verónica, fueron positivamente acogidos por Bárbara. Llama la atención 

en este equipo que las decisiones acerca del rediseño de la planificación fueron asumidas 

principalmente por uno de los investigadores del equipo, lo que limitó la iniciativa de las 

profesoras en formación.  
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Cuadro 1 
Características del proceso de reflexión colectiva entre profesoras por equipos 

Equipo Participantes Foco de la reflexión 
Interacciones 
recurrentes 

Toma de decisiones Sentidos de la PFC 
Participación de las 

PFI 

E1 
Bárbara (PFC) 
Samanta (PFI) 
Verónica (PFI) 

Participación en la 
clase 

Apoyo Centrada en el IN Enriquecimiento 
Espontánea desde el 

inicio 

E2 
Esperanza (PFC) 
Elizabet (PFI) 
Margarita (PFI) 

Estrategias de 
enseñanza 

Apoyo 
Compartida entre la 

PFC y los IN 
Aprendizaje 

Guiada toda la 
actividad 

E3 
Paulina (PFC) 
Rocío (PFI) 
Karina (PFI) 

Actividades de la 
clase 

Información Centrada en el IN Evaluación 
Espontánea desde el 

inicio 

E4 
Carolina (PFC) 
Mónica (PFI) 
Lorena (PFI) 

Actividades de la 
clase 

Información Centrada en la PFC Conocimiento 
Espontánea con el 

desarrollo de la 
actividad  

E5 
Andrea (PFC) 
Amanda (PFI) 
Maite (PFC) 

Aprendizaje y 
participación en la 
clase 

Colaboración 
Distribuida entre 

todos  
Aprendizaje 

Espontánea desde el 
inicio 

Nota. IN = Investigador(es); PFC = Profesora en formación continua; PFI = Profesora(s) en formación inicial. 
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En el caso del equipo 2, la percepción de la profesora en ejercicio Esperanza acerca de su 

limitada formación pedagógica llevó a que el foco en la reflexión estuviese más en las 

estrategias de enseñanza que en la inclusión del estudiantado y que ésta asumiera el 

proceso como una instancia de aprendizaje relevante. Por su parte, la participación de las 

profesoras en formación inicial Elizabet y Margarita no fue espontánea, sino que 

incentivada por los investigadores. En este escenario, las decisiones acerca de las 

modificaciones a la planificación fueron compartidas entre Esperanza y los investigadores 

de la universidad. 

Por otra parte, nos parece interesante lo ocurrido en el equipo 3, así como las similitudes 

y diferencias que presenta con el equipo 4. En el equipo 3 observamos que la reflexión 

estuvo restringida a las actividades de la clase que la profesora en ejercicio Paulina pensaba 

o solía realizar, sin lograr profundizar en la inclusión del estudiantado. Más aún, esta 

asumió el proceso como una evaluación de su desempeño, aun cuando las otras 

participantes mostraron una actitud respetuosa y cauta. Si bien la participación de las 

profesoras en formación inicial, Rocío y Karina, fue espontánea y activa, la toma de 

decisiones estuvo principalmente en manos de uno de los investigadores y la interacción 

se orientó a proveer de información a Paulina sobre los aspectos de la clase que podrían 

ser revisados o considerados.  

Algo similar sucedió en el equipo 4, en el que la reflexión también estuvo centrada en las 

actividades que la profesora en ejercicio Carolina realizaba habitualmente, alejándose de 

la experiencia del alumnado. La profesora mostró gran interés por conocer la opinión y 

aportes de las profesoras en formación inicial Tamara y Lorena, lo que favoreció que estas 

últimas fueran adquiriendo confianza para participar de manera espontánea. Sin embargo, 

el diálogo del equipo fue asumido por Carolina como una fuente de información para tomar 

de manera individual la mayor parte de las decisiones en torno al rediseño de la clase.  

Finalmente, el caso del equipo 5 fue sumamente significativo para la investigación. La 

profesora en ejercicio Andrea asumió el proceso de reflexión como una oportunidad de 

aprendizaje, a partir del reconocimiento de sus escasos conocimientos en inclusión, 

valorando reiteradamente los conocimientos de las profesoras en formación inicial 

Amanda y Maite, quienes se involucraron y participaron activamente de toda la sesión. 

En este equipo, hemos podido observar que hubo efectivamente colaboración, la que se 

orientó a fortalecer el diseño de la clase para favorecer el aprendizaje y la participación de 

todo el estudiantado, mediante el diálogo y la toma de decisiones distribuidas entre todos 

los participantes.  

4.2. Construcción de una pedagogía inclusiva 

Más allá de las interesantes diferencias que fue posible identificar en el trabajo colectivo 

de los equipos, el análisis de las entrevistas realizadas al finalizar el proyecto nos permitió 

rescatar una serie de aspectos valorados por las profesoras participantes. Con base en los 

temas emanados del análisis, describiremos aquellos contenidos recurrentes en los relatos 

y que nos han parecido interesantes para iluminar la reflexión en torno al desarrollo 

profesional del profesorado en un marco pedagógico inclusivo.  

En cuanto al trabajo colaborativo, las profesoras en formación inicial y continua 

comparten que la colaboración es constitutiva de la formación y la práctica docente. Las 

profesoras en formación inicial señalan que la participación en este proyecto les ayudó a 

transformar el principio de colaboración docente, ampliamente revisado en la teoría, en 

una experiencia concreta a la que no suelen tener acceso en su formación práctica en las 
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escuelas. Asimismo, para las profesoras en formación continua, la experiencia se articuló 

como una necesidad de encuentro que no suele darse en la escuela para quienes se 

desempeñan en áreas consideradas menos relevantes en el currículum (diferentes a 

matemática y lenguaje).  

Al respecto, Bárbara señala que el proyecto “reafirma que como profesores tenemos que 

trabajar en equipo, que es súper importante el tema de las comunidades de aprendizaje, o 

sea compartir experiencias entre los profesores, que nos podamos observar nuestras 

prácticas y que nos sentemos a analizar lo que hacemos en el aula”. 

En consistencia con lo anterior, resulta interesante que, en lo referente a las competencias 

para una pedagogía inclusiva, las profesoras en formación continua indican que la 

reflexión con otras docentes ha sido una oportunidad para romper el aislamiento y notar 

que las experiencias e inseguridades que experimentan acerca de la inclusión no son 

individuales sino compartidas. Sobre esto Andrea indica: “cuando mis compañeras daban 

sus experiencias era como ¡ah! no me pasa tan solo a mí, claro a ellas les pasa algo parecido 

que a mí”. A lo que Paulina agrega: “sirve para darse cuenta que no es algo de una, porque 

igual una siente ‘soy mala, no vi esto’, pero al ver las clases de mis compañeras vi que 

pasaban un poco por lo mismo”.  

Nos ha llamado la atención que, respecto a la formación docente para la inclusión, las 

profesoras en formación inicial exponen que la participación en el proyecto fue relevante 

para ponerse en el lugar de aquellas docentes que se encuentran en la escuela, visualizarse 

en ese espacio y evaluar sus propias competencias. Adicionalmente, señalan darse cuenta 

de que si bien una educación inclusiva resulta un desafío complejo, no es un horizonte 

inalcanzable, sino que es posible en colaboración con otros.  

En este sentido, Margarita indica: “Después de esta experiencia como que empecé a 

reflexionar bastante y cuestionarme sobre ¿cómo lograría yo quizás estas cosas? Porque 

criticar es super fácil, pero hacerlo, no sé, y ¡hacerlo sola!”. Por su parte, al consultar a 

Rocío acerca de su nivel de preparación para desarrollar una práctica pedagógica inclusiva 

señala: “En este momento yo diría que más o menos. O sea, me complica un poco, pero 

obviamente lo podré lograr con la ayuda de otros docentes. Igual el trabajo docente es un 

trabajo colaborativo”. 

En relación con la evaluación de la experiencia encontramos que, además de la 

oportunidad de encuentro, la valoración positiva de este proyecto surge de la disposición 

que han mostrado las participantes, especialmente las profesoras en formación continua, 

que han compartido su trabajo para la reflexión colectiva. Al respecto, la disposición 

implicaría tanto flexibilidad mental como apertura emocional.  

Amanda, una de las profesoras en formación inicial, rescata de su experiencia en el equipo 

5: “La disposición de la profesora del colegio. Siento que igual ella estuvo súper abierta. 

Cuando fuimos a observar su clase, fue súper amable, nos atendió bien, nos trató de 

explicar su contexto, como que nos hizo muy partícipes del proceso. Al igual que cuando 

nos tocó modificar su clase, ella en ningún momento fue negativa o criticó nuestras 

propuestas. Fue súper, súper y estoy agradecida de ella”. 

En consecuencia, la apertura que emana de un vínculo que es eminentemente emocional, 

requiere del establecimiento de una relación que se construye con el tiempo. En este 

sentido, las participantes concuerdan en que la principal limitación que tuvo la experiencia 

estuvo relacionada con la escasa duración de la iniciativa producto de la contingencia 
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social y sanitaria en el país. Sobre este aspecto, Karina, una de las profesoras en formación 

inicial, indica: “Tal vez faltó un poco más de comunicación o un poco más de cercanía. Tal 

vez hubiésemos podido lograr mejores cosas si nos hubiésemos extendido, si hubiésemos 

visto otra clase o hubiésemos ejecutado la clase y reflexionado sobre ella”. 

Un último aspecto que nos gustaría abordar a propósito de los resultados de esta 

experiencia, corresponde a las condiciones para la construcción de una pedagogía 

inclusiva, las que se relacionan con los temas: condiciones del contexto escolar y relación 

universidad-escuela. En los relatos de las profesoras en formación se describe con claridad 

un marco contextual que tensiona y restringe la formación y la acción docente. Dicho 

marco ha sido largamente descrito en otras investigaciones chilenas (Cornejo et al. 2018; 

Falabella, 2021; Fernández et al., 2016; Ramírez-Casas del Valle et al. 2019; Sisto, 2019), 

pero creemos importante destacar tres elementos que resultan salientes en este proyecto: 

• La formación de las profesoras está limitada por la falta de proyectos 

institucionales universidad-escuela y la insuficiente consideración de las 

iniciativas docentes. 

• La acción de las profesoras se ve restringida por la precarización de las 

condiciones laborales de los docentes y el empobrecimiento de la escuela pública. 

• La formación y la acción de las profesoras en inclusión se ve tensionada por 

políticas públicas que invisibilizan la diversidad y favorecen la discriminación. 

Sin perder de vista este marco y una serie de otras condicionantes que hemos observado 

durante el proceso, el análisis del sello de la experiencia nos muestra que la reflexión 

colectiva entre profesoras con motivo de pensar en una pedagogía inclusiva (Figura 3) teje 

puentes entre la teoría que suele dominar la formación -inicial y continua- de las docentes, 

y la práctica que cruza las experiencias de los distintos actores de la comunidad educativa.  

Figura 3 

Elementos claves que dinamizan el espacio de construcción de una pedagogía 

inclusiva  

 

A partir de esta reflexión es que las profesoras han podido precisar el propósito, desde una 

perspectiva inclusiva comprehensiva que se distingue de otros enfoques del cambio en la 

escuela, que al mismo tiempo las ha llevado a ampliar la mirada respecto a la diversidad 
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del estudiantado y al rol docente en la inclusión, y las ha llevado a abrir el corazón estando 

dispuestas a reconocerse como profesoras en un proceso de aprendizaje sin fin. De dicha 

reflexión sobre la práctica surgen nuevas ideas y también la determinación de atreverse a 

intentar transformar el aula, movilizando la acción docente y abriendo nuevos espacios de 

reflexión que permiten la constante re-construcción de una pedagogía inclusiva.  

Al respecto, podemos rescatar el relato de Samanta, una de las profesoras en formación 

inicial, cuando describe la relevancia de esta experiencia en comparación a otras instancias 

de formación en inclusión en la universidad: “Con estas profesoras en particular, aprendí 

cómo llevarlo a la práctica, porque a pesar de todos mis conocimientos en inclusión, con 

ellas tuve más experiencias, de saber cómo ellas lo habían interiorizado y de cómo ellas lo 

habían hecho posible en su sala de clases, entonces fue súper significativo”.  

Finalmente, resulta interesante lo planteado por Carolina cuando evalúa el proyecto y lo 

compara con formaciones anteriores en inclusión: “A mí me gustó mucho el trabajo con 

las chiquillas, el análisis de la planificación, escuchar las opiniones de las colegas 

[profesoras en formación inicial] y de mis colegas [profesoras en formación continua]. 

Estuvimos ahí ayudándonos a realizar este trabajo, fue muy bueno, fue muy útil. Prefiero 

esta situación que no es tan lejana, es más cercana”. 

5. Discusión y conclusiones  

El desarrollo de este proyecto de investigación-acción-formación ha resultado fructífero 

no sólo en términos de explorar la dinamización de un espacio de construcción colectiva 

de la pedagogía inclusiva o por los aportes para sus participantes, sino también porque 

nos ha permitido identificar una serie de debilidades y también algunas fortalezas de la 

propuesta, que contribuyen a delinear las condiciones requeridas para el desarrollo de 

procesos de formación docente efectivamente transformadores a nivel personal y escolar. 

En lo que sigue enfatizamos aquellos resultados que nos han parecido especialmente 

provocadores en términos de las interrogantes que nos sugieren y los desafíos futuros que 

nos plantean.  

Los relatos de las profesoras en formación inicial y continua nos han permitido corroborar 

la relevancia de la reflexión colectiva entre docentes para el desarrollo profesional y la 

transformación de las prácticas de aula hacia la inclusión educativa (Isik-Ercan y Perkins, 

2017; Pantić, 2021; Uştuk y De Costa, 2020; Vanegas-Ortega y Fuentealba, 2019). 

Particularmente, hemos observado la relación virtuosa que surge entre el trabajo colectivo 

y la inclusión. Al respecto, la inclusión le otorga a la colaboración entre profesoras un 

horizonte, un sentido ético y político de justicia educativa. En coherencia con otros 

trabajos (Azorín-Abellán, 2018; Florian y Beaton, 2018; Valdés-Pino et al., 2021), dicho 

colectivo docente se transforma a medida que la reflexión sobre la práctica pueda detectar 

focos específicos de acción que permitan vehiculizar la construcción de una pedagogía 

inclusiva.  

En tal sentido, consideramos que, como señalan Álvarez y Osoro (2014) cuando evalúan 

la experiencia de investigación-acción que han desarrollado, no sería exagerado afirmar 

que el presente trabajo constituye una experiencia de desarrollo profesional tanto en la 

formación inicial como continua, con miras de abordar el reto de la educación inclusiva, 

en la cual se ubica la reflexión colectiva entre docentes en el centro de la propuesta.  
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Sin embargo, como hemos descrito ampliamente a la luz de lo ocurrido en los equipos, 

debemos ser cautos al valorar los aportes de la experiencia, pues más allá de sus 

contribuciones generales, los logros específicos al interior de cada grupo estuvieron 

marcados por una serie de factores entre los que destacan la motivación y disposición de 

quienes participaron, la autopercepción de las profesoras acerca sus competencias 

pedagógicas, las dinámicas que surgen a partir de diferentes estilos de dinamización 

grupal, entre otros.  

Uno de los aspectos analizados en los que existe acuerdo entre las profesoras es la 

relevancia de la colaboración docente, tal como anteriormente lo han descrito un 

sinnúmero de trabajos en educación inclusiva (Ainscow, 2019; Duk et al., 2019; Echeita, 

2019).  

Nos parece interesante constatar que, tanto en las profesoras en formación inicial como 

aquellas en ejercicio, el encuentro y diálogo con otras profesoras supone compartir 

experiencias que otorgan seguridad a la práctica docente. Para las profesoras que se 

inician, se trata de una oportunidad que abre la posibilidad de abordar los múltiples 

desafíos del trabajo docente y educación inclusiva junto a otras. Para aquellas que se 

encuentran en ejercicio, constituye una instancia de mutuo reconocimiento, que permite 

compartir vivencias, aprender mutuamente y disipar preocupaciones acerca de las 

dificultades que surgen al intentar orientar la práctica teniendo en cuenta la diversidad 

del estudiantado.  

Tal como expone Florian (2017), desarrollar el trabajo docente desde el imperativo de 

construir una escuela para todos, tiene importantes repercusiones en la formación del 

profesorado. A partir de los resultados de este trabajo podemos identificar al menos dos: 

la necesidad de fortalecer las capacidades del profesorado para participar de procesos de 

reflexión colaborativa y de generar las condiciones en las instituciones educativas que 

propicien y hagan sostenibles tales procesos.  

En concordancia con lo anterior, otro aspecto que nos parece relevante de los resultados 

es que las diferencias en la disposición mental y emocional de las profesoras de la escuela 

para involucrarse en la reflexión sobre su práctica, influyó en la participación de las 

profesoras en formación inicial. Lo que ratifica la atención que se debe prestar a los 

componentes afectivos de los procesos reflexivos (Dewey, 1933; Schön, 1983; Vanegas-

Ortega y Fuentealba, 2018). En este sentido, en los equipos donde las profesoras en 

formación continua mostraron mayor disposición a aprender o enriquecer sus diseños y 

acciones, se logró relaciones de ayuda o colaboración con las profesoras en formación 

inicial, a partir del reconocimiento mutuo de los saberes de cada participante.  

Sin embargo, tal como hemos indicado con anterioridad, probablemente una de las 

limitaciones más relevantes de esta experiencia estuvo en el tiempo reducido de la 

formación. En consecuencia, nos cuestionamos si en iniciativas posteriores de mayor 

extensión sería posible favorecer una mayor disposición y un vínculo de confianza que 

promueva aprendizajes y transformaciones sostenibles de la práctica docente desde un 

enfoque inclusivo. Además, nos parece que valdría la pena profundizar en las trayectorias 

de desarrollo profesional que llevan a algunas profesoras a mostrar mayor disposición, 

rescatando las particularidades de los diversos contextos formativos y laborales que la 

favorecen.  

Por otro lado, el análisis minucioso de la experiencia nos ha desafiado en nuestro propio 

rol como investigadores y formadores de profesores (García-González et al., 2018). Si bien 
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reconocemos los aportes de la propuesta de formación elaboradora y nuestra contribución 

en la dinamización del trabajo de los grupos, hemos logrado identificar que las diferencias 

en lo acontecido en los equipos pequeños, está condicionado también por nuestros propios 

posicionamientos y competencias sobre la educación inclusiva y sobre la reflexión, así 

como por la experiencia que fuimos acumulando como equipo a lo largo del trabajo con 

las profesoras.  

Sobre este punto nos parece fundamental avanzar en dos direcciones. Primero, creemos 

importante incorporar en trabajos venideros un registro detallado de las experiencias, 

creencias y acciones de los investigadores como sujetos individuales y del equipo de 

investigación como actor colectivo, con la finalidad de enriquecer la comprensión de este 

espacio de construcción pedagógica desde una reflexión y análisis que se da en primera 

persona y al que los estudiosos de los métodos biográfico-narrativos en la investigación-

acción-formación le han otorgado tanta importancia (Delory-Momberger, 2020; Suárez y 

Dávila, 2018).  

Segundo, consideramos urgente asumir una perspectiva crítica respecto a nuestro accionar 

como investigadores y formadores, orientando nuestro trabajo a la construcción de 

capacidades al interior de las escuelas, que permita a los profesores que allí se desempeñan 

movilizar procesos de investigación y reflexión, para su autoformación y el apoyo a los 

profesores en formación inicial. En esta construcción, sin duda una de las tareas más 

relevantes será sortear las dificultades impuestas por las condiciones contextuales que 

constriñen la acción del profesorado y que hemos descrito en los resultados.  

Finalmente, quisiéramos notar que al analizar los datos que hemos recopilado, el vínculo 

entre la escuela y la universidad tiende a diluirse, incluso al consultar a las profesoras 

directamente por este. Sin embargo, la ausencia de referencias a esta alianza en términos 

institucionales contrasta con la valoración que las participantes le otorgan al 

establecimiento de este vínculo en la dimensión de la experiencia que encarnan sus actores.  

En consecuencia, nos parece relevante proyectar la investigación y formación del 

profesorado, por una parte, en el sentido de profundizar en la comprensión de la agencia 

docente que se ha venido trabajando en los últimos años en materia de inclusión (Pantić, 

et al. 2021; Pantić y Florian, 2015), por otro, con miras a revisar las políticas públicas e 

institucionales de formación docente, a fin de estudiar el aporte que el establecimiento de 

vínculos institucionales entre la escuela y universidad (Russell, 2012) podría tener en el 

fortalecimiento y la ampliación de experiencias como la que hemos descrito en este trabajo.  
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