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RESUMEN:

El Disefio Universal para el Aprendizaje [DUA] es un marco de referencia orientado a construir mayores y variadas oportunidades
paraque todo el alumnado pueda aprendery participar. Suimplementacién, prescrita por la promulgacién del Decreto 83 en Chile,
requiere dindmicas de colaboracidn entre el profesorado. Asi, este estudio establece como objetivo comprender las reflexiones
del cuerpo docente sobre sus experiencias de colaboracién en el marco del DUA. Desde un enfoque cualitativo, se realizaron
entrevistas a 12 profesores y profesoras de educacién basica, organizadas en dos etapas para representar la complejidad de las
reflexiones: episddica y argumentativa. El material fue analizado desde herramientas derivadas de la teorfa fundamentada. Los
resultados muestran que los profesores y las profesoras reconocen que su actividad colaborativa dirigida a diversificar la ensenanza
estd condicionada por factores institucionales. Ademds, las experiencias colaborativas satisfactorias entre agentes educativos se
caracterizan por la interdependencia, reconocimiento mutuo y la confianza. Las consecuencias favorables en la motivacién y
el desarrollo del alumnado se facilitan, de acuerdo con las reflexiones del cuerpo docente, cuando se trabaja la diversificacién
conjuntamente con el aprendizaje cooperativo. Estos resultados son discutidos a un nivel institucional, de relacidn profesional
y de aula, concluyendo que cada elemento abordado reflexivamente por los profesores y las profesoras es relevante y forman
una estructura articulada. Las principales implicancias son: comprender la implementacién del DUA como un proceso reflexivo
conjunto; crear condiciones culturales, relacionales, formativas, de tiempo y de politica educativa, y concretar el DUA en el aula
con estructuras de aprendizaje cooperativo.

PALABRAS CLAVE: Profesién docente, Diseio Universal para el Aprendizaje, Trabajo colaborativo, Cooperacidn, Diversidad,
Asociacion profesional, Actividades escolares, Estrategias de aprendizaje.

ABSTRACT:

The Universal Design for Learning [UDL] is a series of guidelines that serve as a framework to develop more varied and
engaging learning opportunities for students. Chile adopted the UDL after passing Decree 83. Implementation of UDL requires
strong collaboration among educators. The objective of this study was to understand teacher collaboration within the UDS
based on their reflections. A qualitative research method based on a series of interviews was conducted among twelve primary
school teachers. The interviews were divided into two stages - argumentative and episodic - to represent the complexity of the
reflections. Responses were analysed based on a grounded theory approach. According to the results, teachers acknowledged


https://orcid.org/0000-0003-0312-735X
https://orcid.org/0000-0003-0312-735X
https://orcid.org/0000-0003-3061-6036
https://orcid.org/0000-0003-3061-6036
https://orcid.org/0000-0003-4811-8633
https://orcid.org/0000-0003-4811-8633
https://doi.org/10.15517/revedu.v45i1.43500
https://www.redalyc.org/articulo.oa?id=44066178015
https://www.redalyc.org/articulo.oa?id=44066178015

RevisTA EDUCACION, 2021, VOL. 45, NOM. 2, JuLIO-DICIEMBRE, ISSN: 0379-7082 2215-2644

that any collaborative effort aimed at diversifying teaching was conditioned by institutional factors. Furthermore, successful
collaborative experiences are characterized by interdependence, mutual recognition, and trust. Positive results about student
motivation and student development are included. Teacher reflection reveals that when diversification is worked together with
cooperative learning. These results are discussed at an institutional, professional relationship and classroom level, concluding that
each element thoughtfully addressed by teachers is relevant and forms an articulated structure. The main implications include:
understanding the implementation of the UDL as a joint reflective process, creating the cultural, relational, training, time and
educational policy-related conditions and performing UDL in the classroom using cooperative learning structures.

KEYWORDS: Teaching Profession, Universal Design for Learning, Collaborative Work, Cooperation, Diversity, Professional
Association, School Activities, Learning Strategies.

INTRODUCCION

Los procesos de globalizacién han aumentado la diversidad en los sistemas escolares (Villegas, Ciotoliy Lucas,
2017). No es posible comprender esta diversidad mediante simples atributos asignados externamente, sino
entendiendo que cada persona es portadora de una voz que entremezcla una multiplicidad de posiciones
(Wegerif et al., 2013). Si cada estudiante es una persona singular y tnica, no es apropiada una respuesta
educativa para #ipos de estudiantes, sino que es necesario centrarse en lo disponible para todos y todas en
la comunidad de aprendizaje (Florian, 2017). Es asi como el foco de cambio es el propio contexto del
estudiantado, incluyendo la cultura, la organizacién y las pricticas educativas para atender a la diversidad,
siendo esta ultima la fuente de aprendizaje y crecimiento para todos y todas (Blanco, 2006).

En concreto, la existencia de la diversidad es el punto de partida de cualquier proceso de ensefnanza y
aprendizaje (Onrubia, 1993) y, por tanto, los curriculos inflexibles y de za/la #inica generan barreras para el
aprendizaje y discapacitan a algunos miembros del estudiantado (Center for Applied Special Technology,
2011). En contraste, para responder adecuadamente a la diversidad, se necesita construir curriculos con una
flexibilidad inherente mediante diversos materiales, métodos y medios de evaluacién a favor de objetivos
claros (Hitchcock, Meyer, Rose y Jackson, 2002). Un marco educativo de referencia para maximizar las
oportunidades de todo el estudiantado corresponde al Disefio Universal para el Aprendizaje [DUA] (Meyer,
Rose y Gordon, 2014), siendo un enfoque que promueve el disefio de entornos de aprendizaje flexibles y
de contenido accesible (Al-Azawei, Serenelli y Lundqvist, 2016). En Chile se ha ido aplicando el DUA de
forma gradual en las aulas de nivel educativo parvulario y basico, esto a partir de la promulgacién en 2015
del Decreto 83 Diversificacion de la Ensefianza. En este Decreto se aprueban criterios y orientaciones de
adecuacion curricular y diversificacién de la ensenanza en el marco del DUA.

La introduccién del DUA en las aulas conlleva un cambio de perspectiva importante para el grupo de
profesionales de la educacién con respecto a la colaboracién, ya que esta tltima no se comprende como algo
que ayuda alalabor docente, sino como un factor central y decisivo (Meyer et al., 2014). Es més, la inclusion
educativa, en términos generales, requiere de la colaboracién profesional en su puesta en practica y progreso
(Ainscow, 1995; Echeita, 2006). De esta manera, el aislamiento profesional constituye un obstdculo para la
promocién de practicas educativas orientadas a la atencidn de la diversidad (Sandoval, 2008). Por lo tanto,
con objeto de implementar efectivamente el DUA es necesario construir una cultura de colaboracién entre
el personal docente; participar en una comunidad de aprendizaje que les permita desarrollar sus fortalezas;
reflexionar sobre la ensefanza y explorar nuevas formas para abordar la diversidad del estudiantado y, de este
modo, construir el entorno de aprendizaje que cada nifo, nifia y joven merece y necesita para su desarrollo
(Meyer et al., 2014).

A pesar del rol decisivo de la colaboracién profesional docente en la promocién de procesos inclusivos,
los contextos escolares tipicamente presentan culturas de fragmentacién que dificultan su consolidacién
(Hugel, 2009). Ademis, se desprende desde el cimulo de evidencia investigativa la existencia de multiples
obstaculos ala colaboracién entre los integrantes del cuerpo docente, entre las que se encuentran la sobrecarga
de trabajo, la estructura de los grupos de clase, la escasez de tiempo, la complejidad de las tareas y la
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competitividad cultural (Gravel, Le Bossé y Fournier, 2019). También, actia como un obstaculizador el
auge de politicas educativas que transforman la docencia en una labor individual orientada hacia tareas
estandarizadas (Oyarztn, Soto y Moreno, 2019).

En contraste, cuando dindmicas colaborativas se instalan en la escuela, el personal docente experimenta
satisfaccion (Knox y Anfara, 2013) vy, al participar en multiples procesos de apoyo social, se favorece el
desarrollo profesional en términos de construccién de herramientas (Hauge y Wang, 2019). Es importante
precisar que la colaboracién asume variadas y particulares formas, dependiendo de distintos factores
personales y contextuales que la facilitan, modulan o impiden (Cabezas, Medeiros, Inostroza, Gdmez y
Loyola, 2017).

Los antecedentes expuestos muestran la necesidad de fomentar instancias colaborativas entre agentes
educativos a fin de concretar, en las pricticas educativas, sistemas diversificados de apoyo al alumnado.
Asimismo, se constata que este proceso puede enfrentar diferentes problemdticas y, por ende, no puede
concebirse como una tarea sencilla de abordar. Ante tal desafiante necesidad, las reflexiones de los propios
protagonistas respecto a las sucesivas experiencias profesionales desde el rol docente pueden ofrecer miradas
criticas para comprender estos fendémenos. Por consiguiente, el acto de examinar las reflexiones de los
profesores y las profesoras sobre estas cuestiones puede dar luces sobre cémo canalizar ajustadamente las
dindmicas colaborativas en comunidades docentes a favor de la participacién de todo el estudiantado,
independientemente de las caracteristicas de estos tltimos. De este modo, el presente articulo tiene por
objetivo comprender las reflexiones que profesores y profesoras de ensenanza bésica construyen sobre sus
experiencias de colaboracién en el marco de la gradual implementacién del DUA en Chile por medio de una
investigacion cualitativa realizada con la participacion de 12 docentes.

ANTECEDENTES TEORICOS
Colaboracién docente

La colaboracién docente es un factor esencial para promover e impulsar los procesos de mejora e innovacién
en los centros educativos (Sebastian y Allensworth, 2012). Lo anterior radica en que la colaboracién posibilita
nuevas oportunidades de desarrollo profesional fundadas en la reflexién compartida con otros colegas
sobre los dilemas y problemdticas que suceden en su prictica (Butler y Schnellert, 2012). De este modo,
el intercambio de recursos y la construccién de aprendizajes que se generan a partir de la colaboraciéon
constituyen una herramienta para la mejora de los procesos de ensefianza y aprendizaje (Little, 2002).

Con base alo anterior, es posible definir la colaboracién como un complejo entramado en el que confluyen
y se relacionan en un contexto de aprendizaje interactivo un conjunto de valores, creencias, normas,
modelos de relacion, destrezas, patrones de accion, entre otros aspectos que el cuerpo docente comparte
(Gonzalez, 2014). Para que este entramado de procesos se pueda llevar a cabo y surjan nuevas herramientas
pedagdgicas que favorezcan el desarrollo profesional del personal docente, es necesario que el sistema escolar,
en general, y la escuela, en particular, propicie entornos colaborativos donde predomine el apoyo mutuo,
responsabilidades compartidas y la reflexién sistemdtica (Krichesky y Murillo, 2018), es decir, es necesario
construir una cultura colaborativa.

Para propiciar una cultura colaborativa es fundamental generar condiciones estructurales minimas
tendientes a ayudar al cuerpo docente en el mejoramiento de sus practicas, tal es el caso, por ejemplo,
de establecer una distribuciéon adecuada de tiempo lectivo/no lectivo (Organizacién para la Cooperacién
y el Desarrollo Econémico, 2017). A nivel de la escuela, es clave el rol de los equipos directivos de los
establecimientos educacionales (Szczesiul y Huizenga, 2014), ya que son cllos quienes deben promover el
trabajo colaborativo entre los miembros del personal docente y no dificultarlo (Novoa, 2007). De este modo,
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una cultura que fomenta la colaboracién requiere un equipo directivo que promueva politicas de formacion
que favorezcan el anélisis, la reflexién y la mejora, tanto a nivel pedagdgico como a nivel relacional. Asimismo,
se requiere que el equipo directivo genere estructuras que permitan compartir objetivos, metodologias y, en
especial, que garantice espacios de colaboracién entre los miembros del cuerpo docente para fomentar el
apoyo mutuo y la construccién de relaciones de trabajo significativas (Hugel, 2009).

Es importante destacar que una cultura colaborativa no solo favorece el crecimiento profesional del
personal docente, sino que tiene un impacto en el aprendizaje del estudiantado, en especial de aquellos con
discapacidad. Es asi como el trabajo colaborativo facilita que el cuerpo docente pueda acoger y educara todala
diversidad de estudiantes con que trabajan, disefiando actividades y utilizando metodologias para que todos
y todas puedan aprender y participar. Es aqui donde el trabajo colaborativo con los y las profesionales de la
educacidn especial es esencial, ya que esta practica favorece la inclusién y permite que ambos profesionales

aporten con su saber para avanzar y generar conocimientos y propuestas para construir aulas més inclusivas
y diversas (Hugel, 2009).

Diseno Universal para el Aprendizaje y Decreto 83

El DUA consiste en un enfoque planteado por el Centro de Tecnologia Especial Aplicada orientado a la
superacion de los contextos educativos discapacitantes que, a partir de los supuestos derivados del modelo
médico, se caracterizan por un curriculum homogéneo y rigido que fomenta procesos de estigmatizacién y
exclusion de algunos grupos de estudiantes. Es asi como el DUA se plantea como una perspectiva compuesta
por principios fundamentados tanto en la investigacién educativa como neurocientifica, junto con las
posibilidades ofrecidas por las tecnologias digitales. Los tres principios basicos del DUA incluyen: a) proveer
multiples medios de compromiso, b) proveer multiples medios de representacién, y ¢) proveer multiples
medios de accidn y expresién (Meyer y Rose, 2009; Meyer et al., 2014). Una de las principales ideas que
sustentan estos principios tiene relacién con comprender que el curriculum, que desde este enfoque se integra
de objetivos, métodos, materiales y evaluacion (Hitchcock et al., 2002), debe caracterizarse por la flexibilidad
para responder adecuadamente a la amplia diversidad del estudiantado y debe conducir al desarrollo de
aprendices expertos. Los y las aprendices expertos son, en lo medular, personas que saben y quieren aprender
(Center for Applied Special Technology, 2011).

Los principios del DUA anteriormente senalados permiten orientar el disefio, la seleccién y laaplicacién de
herramientas, métodos y entornos de aprendizaje (Meyer y Rose, 2009). Estos tres principios se encuentran
fundamentados, considerando las aportaciones de la neurociencia, en tres redes neuronales de aprendizaje a
nivel del sistema nervioso central: las redes afectivas, de reconocimiento y estratégicas. El estudiantado varia
en multiples aspectos, pero la variacion en las dimensiones que reflejan los principios es especialmente crucial
para el aprendizaje. En concreto, el primer principio (proveer multiples medios de compromiso) est4 ligado
a las redes afectivas y al porgué del aprendizaje, buscando con su aplicacién que el alumnado se mantenga
motivado y con propésito. El segundo principio (proveer multiples medios de representacion) se basa en las
redes de reconocimiento y al gué del aprendizaje, ademds su consideracién permite que los y las aprendices
comprendan y sean capaces. Por su parte, el tercer principio (proveer multiples medios de accién y expresion)
se vincula con las redes estratégicas y al cdmo del aprendizaje, esperando que el alumnado sea estratégico y
orientado a metas.

Cada principio contiene tres pautas cuya finalidad consiste en crear y elegir de forma contextualizada
y flexible herramientas, métodos y précticas para la implementacién del DUA (Meyer y Rose, 2009).
Asimismo, se formula una pauta de acceso, construccién ¢ internalizacién para cada principio (Center for
Applied Special Technology, 2018). El primer principio contiene las pautas de provision de opciones para:
a) captar el interés, b) mantener el esfuerzo y la perseverancia y ¢) la autorregulacion. Al segundo principio
le fueron asociadas las pautas de provision de opciones para: a) la percepcidn, b) el lenguaje y los simbolos
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y ¢) la comprension. El tercer principio tiene asignadas las pautas de provisién para: a) la accién fisica, b)
la expresidn y la comunicacién y ¢) las funciones ¢jecutivas. A su vez, es preciso puntualizar que cada pauta
dispone de variados puntos de verificacién de una naturaleza atin mas concreta.

Los resultados de la revision sistemdtica que Capp (2017) llevd a cabo sugieren que el DUA es una
metodologia de ensefanza efectiva para mejorar el aprendizaje para todo el estudiantado. Respecto al
grupo de estudiantes con discapacidad, la instruccién basada en el DUA tiene el potencial de aumentar su
participacién y acceso al plan de estudios (Ok, Rao, Bryant y McDougall, 2017). Ademds, cabe sefialar que
las investigaciones informan la aplicacién del DUA de diversas maneras y, por consiguiente, no existe un
formato estdndar para describir cémo se utiliza especificamente este marco (Rao, Ok, y Bryant, 2014). Los
antecedentes acumulados en los tltimos afos muestran la importancia de planificar desde la perspectiva del
DUA para que las clases puedan transformarse en una direccién inclusiva (Oliveira, Munster y Gongalves,
2019).

En el contexto chileno, a nivel de politica educativa, se ha considerado la aplicacién gradual del DUA en
las aulas en el nivel educativo parvulario y basico. El instrumento de tal normativa es el Decreto 83, el cual
se concibe dentro del proceso mas amplio de reforma educacional. Este Decreto tiene por propésito aprobar
criterios y orientaciones de adecuacion curricular y diversificacién de la ensenanza (Ministerio de Educacion,
2017). Este Decreto 83 se instala en el contexto de centros educativos que gestionan la diversidad a través
de las ordenanzas del Decreto 170, el cual sigue vigente. Este decreto permite conformar en las escuelas los
denominados Programas de Integracién Escolar [PIE].

Los PIE son estrategias financiadas por el Estado que permiten que los establecimientos de educacién
regular puedan contratar a un equipo de profesionales, el que incluye tipicamente educadores y educadoras
diferenciales, fonoaudidlogos, fonoaudiélogas, psicologas y psicologos, para diagnosticar y apoyar a las y
los estudiantes que presenten Necesidades Educativas Especiales. Desde el modelo médico, los PIE instalan
el diagnéstico como tnica forma de acceder a financiamiento (Pefia, 2013) y tienden a validar précticas
excluyentes (Mellado, Chaucono, Hueche y Aravena, 2017). En este contexto, los PIE son cuestionados
por los propios docentes por el riesgo de psicopatologizacion (Nufez, Penia, Gonzdlez y Ascorra, 2020).
Estos aspectos se vinculan a l6gicas de ensefianza diferentes a las perseguidas por el DUA, haciendo coexistir
influencias y demandas provenientes de miradas de la educacién especial e inclusiva en el proceso de toma
de decisiones del personal docente.

M£TODO

El enfoque cualitativo guia los aspectos metodoldgicos de esta investigacion, permitiendo comprender las
perspectivas de las personas inscritas en contextos particulares (Flick, 2007). El foco principal de este
estudio contempla acercarse a los conocimientos situados, es decir, aquellos abordados desde una posicion
determinada (Montenegro y Pujol, 2008) que, en este caso, refieren a las perspectivas y reflexiones que
los educadores y las educadoras han desarrollado a partir de su participacién experiencial en instancias
colaborativas en el marco de la implementacién del DUA en el aula.

Participantes

Se desarrollé una seleccidn intencionada y por conveniencia, es decir, los y las participantes del estudio
se escogieron con base en su ficil acceso y disponibilidad (Scribano, 2007). A su vez, se establecieron los
siguientes criterios de seleccién para la muestra: a) contar con titulo profesional de Pedagogia en Ensenanza
Bésica; b) trabajar con al menos un curso de nivel parvulario o de primer o segundo ciclo basico/primario
(1° a 8° afo); ¢) que la escuela en donde desempenara sus labores dispusiera de Programa de Integracién
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Escolar [PIE] vigente, y d) que participara en reuniones periddicas de indole colaborativa donde se discutiera
la implementacién del DUA en su aula. De esta forma, se contd con la participacién de 12 profesores y
profesoras que ejercian en la Regién Metropolitana de Chile que se desempefaban en escuelas municipales.
Cabe puntualizar que nueve participantes fueron mujeres y tres hombres.

Procedimientos de produccién de informacién

Se aplicé una entrevista cualitativa a cada participante en funcién de un guion flexible que consistia
fundamentalmente en dos etapas. La primera etapa se disend bajo los principios de la entrevista episédica
como técnica de produccién de datos cualitativos. En efecto, se formularon preguntas que tenian por
finalidad invitar a presentar narraciones de las situaciones de interés (Flick, 2007) que, en este estudio,
corresponden a las experiencias de colaboracién asociadas a la aplicacién del DUA. El componente narrativo
en las entrevistas realizadas se justifica al considerar que los relatos otorgan informacién contextual e
intencional de manera integrada. Al respecto, Bruner (1990; 2004) refiere que las narraciones se configuran
en un paisaje dual que, por un lado, incluyen las intenciones y pensamientos de la mente y, por otro,
incorporan acciones y datos de contexto. Ademas, las experiencias de colaboracién constituyen una prictica
social y, por dicha razén, es la comprension del contexto sociohistérico el que permite dar significado a las
acciones y sucesos que alli ocurren (Wenger, 2002).

La segunda etapa de la entrevista cualitativa se caracteriz6 por el empleo de preguntas que rescataran la
modalidad paradigmatica del pensamiento de los participantes en relacién con el tema de investigacion.
De acuerdo con Bruner (2004), esta modalidad alude a los significados que tienen por funcién desarrollar
descripciones y explicaciones generales. Este concepto se relaciona con el constructo de teoria subjetiva
propuesto por Groeben (1988), el cual es comprendido como una unidad compleja estructurada
argumentativamente para alcanzar funciones descriptivas, explicativas, predictivas y aplicativas. En el
contexto de esta investigacion, a los profesores y las profesoras participantes se les solicité brindar sus
significados paradigmaticos en término de descripciones, razones, opiniones, explicaciones y argumentos en
torno a las experiencias de colaboracién en la aplicaciéon del DUA.

El acceso tanto de significados narrativos como paradigmaticos es considerado una manera de responder
ala complejidad intrinseca que conforma las reflexiones como objeto de estudio. De este modo, el cardcter
situado de las reflexiones (Putnam y Borko, 2000) se abordé en la produccién discursiva de experiencias que
se plasman en una modalidad narrativa (Flick, 2007; Ricoeur, 1995). Por otro lado, el cuerpo de herramientas
argumentativas, conceptuales e interpretativas que se aplican y fundamentan a dichas experiencias y practicas
(Dewey, 1933; Schon, 1986), fue trabajado mediante la promocién de ideas paradigmaticas.

Procedimiento de analisis de informacién

Las transcripciones de datos narrativos y paradigmaticos provenientes de las entrevistas realizadas fueron
analizadas en funcién de los lineamientos de la Teorfa Fundamentada de Strauss y Corbin (2002). Para
alcanzar resultados de mayor consistencia, se recurrié a la triangulacion de investigadores, procedimiento
que involucré una activa participacion de los miembros del equipo de investigacién a lo largo del proceso
de andlisis de los datos a través de reuniones periddicas. En una primera aproximacion, se analizé mediante
microandlisis (codificacion abierta y axial) el material de acuerdo con su cardcter narrativo y paradigmatico,
estableciéndose categorias y relaciones parciales. Posteriormente, se empled la codificacion selectiva para
elaborar un esquema que integré de manera articulada las producciones analiticas de las dos modalidades
de pensamiento revisadas y que, en conjunto, permitiera dar cuenta de la reflexién de las profesoras y los
profesores.
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Las operaciones analiticas senaladas fueron llevadas a cabo en el programa computacional Atlas.ti, ya que
permite facilitar el proceso analitico, especialmente al utilizar la Teorfa Fundamentada (San Martin, 2014).
Asi, este programa es ttil para avanzar en labores de abstraccién y conceptualizacién a partir de procesos
inductivos y exploratorios aplicados a datos textuales (Penalva, Alaminos, Francés y Santacreu, 2015), sobre
la base de la accidn interpretativa llevada a cabo por los investigadores (Padilla y Vega, 2014). En el contexto
de este estudio, este programa permitié desarrollar efectivamente una codificacion inicial, una categorizacion
consolidada y establecer familias de categorias que, como se verd mas adelante, fueron designadas como
niveles. El despliegue visual de las categorias facilit6 la interpretacién conjunta del equipo investigador sobre
sus relaciones, al igual que la conformacion del esquema final que sintetiza los fenémenos estudiados.

RESULTADOS

A partir del andlisis de las reflexiones de los profesores y las profesoras respecto de sus experiencias
de colaboracién profesional para introducir el DUA en las pricticas educativas, se delimitaron variadas
categorias que fueron situadas en tres niveles. Estos niveles identificados son: nivel institucional, de relacién
profesional y de aula. Los niveles se encuentran representados en la Figura 1, en la cual se muestra la
distribucién de las categorias construidas tras la codificacién analitica y, junto con lo anterior, se expresan
sus principales relaciones. Es necesario mencionar que la categoria eje desde la cual pueden comprenderse
las demis se trata de la actividad colaborativa profesional. Tal categoria estd condicionada y tensionada
fuertemente por las condiciones institucionales en donde se sittia. Producto de esta situacién, la descripcion
de los resultados comenzara con el nivel institucional, continuara con el nivel de relacién profesional y
concluird con el nivel de aula.
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FIGURA 1.
Diagrama de las reflexiones de las profesoras y los profesores sobre sus experiencias
de colaboracién en el marco del Disefio Universal para el Aprendizaje

Fuente: Elaboracién propia.
Nivel institucional

Los y las participantes afirman que la interaccién colaborativa entre agentes educativos es facilitada o
impedida por este nivel, en el cual reconocen, a su vez, distintos subniveles. En la categoria influencia
institucional se posiciona el subnivel de centro educativo, donde el clima social y los valores institucionales
juegan un rol central. Es asi como un clima social positivo que entrega valor a la colaboracién es percibido
como un impulsor de instancias colaborativas productivas. En la construcciéon de este clima que promueve
colaboracidn, se entiende que una adecuada gestion de las autoridades del establecimiento escolar seria una
condicién indispensable. Junto con lo anterior, el establecimiento de criterios compartidos por el personal
del centro también permitirfa desarrollar un terreno de confianza para que el cuerpo docente mantuviera
encuentros significativos.

En esta misma categoria, se reconoce otro subnivel de naturaleza mis general que el anterior. Este subnivel
serfa, de acuerdo con la representacion del personal docente, el sistema estatal. Las reflexiones de los miembros
del grupo participante son univocas al cuestionar la labor del Estado para equilibrar, por un lado, la demanda
de diversificacién de la ensefianza y, por otro, la disponibilidad de recursos de apoyo y adecuadas condiciones
laborales. Basicamente, el recurso mas solicitado para encarar esta demanda de manera satisfactoria consiste
en disponer formalmente de més espacios de tiempo. Por otro lado, se presentan también criticas respecto al
disefio de los programas de estudio y las pruebas estandarizadas, dado que se percibe que estos no entregan
el suficiente margen para la diversificacién de la ensefanza.
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(EIDUA), aveces, se contrapone a los programas de estudios, porque yo te hablo desde el 4rea de lenguaje. Porque el programa
de estudio te exige que puedas trabajar los cuatro ejes que se trabajan en lenguaje. Pero, resulta que, si yo le estoy pidiendo a
un nifio desde lo que el elija hacer, que me haga un cuento y me va a dibujar, no me estd escribiendo...pero lo que el programa
dice es que tiene que tener una redaccién, una ortograffa (Profesora 7, comunicacién personal, 17 de mayo, 2019).

Por su parte, algunos participantes entienden el DUA como un marco general, el cual puede nutrirse
con otros enfoques pedagdgicos, concepciones sobre los procesos de ensefianza y aprendizaje, y estrategias
educativas. En la Figura 1 esta interpretacion estd representada en la categoria Apertura a enfoques y
estrategias. Esta apertura se traduce en la bisqueda expresa de nuevos enfoques que permitan nutrir las
reflexiones en colaboracién y, de esta manera, producir ideas pedagdgicas con matices innovadores y flexibles.
Esta orientacién conlleva a valorar tanto los referentes tedricos generados por la comunidad cientifica
como los espacios formativos que permiten apropiarse de estos referentes y darles utilidad. Las estrategias
pedagdgicas asociadas al aprendizaje por proyectos son especialmente estimadas como coherentes con los

principios del DUA.

Yo veo que la tinica forma de trabajar (el DUA) es trabajar proyectos. Porque en los proyectos los nifios deben investigar,
tiene que haber una necesidad, tienen que formular hipétesis, tienen que hacer multiples cosas, son miles de habilidades
y estrategias. Entonces, de la tinica forma que yo lo veo para que lo puedan implementar (DUA), es trabajando proyectos
(Profesora 3, comunicacién personal, 9 de abril, 2019).

Adicionalmente, el grupo participante visualiza que la conformidad con métodos de ensefanza
tradicionales opera como un obstaculizador a los esfuerzos de diversificacion y colaboracién entre colegas.
Este elemento se entiende como una resistencia dificil de sobrellevar, ya que al apego irrestricto alos métodos
convencionales le subyace una larga trayectoria de aprendizaje profesional en su utilizacién.

Nivel de relacién profesional

Los elementos de este nivel se encuentran condicionados por el imperativo normativo de diversificar la
ensefianza a través de los principios del DUA. Aunque tal directriz es abordada con mayor o menor
familiaridad por parte del grupo participante, este asume con unanimidad que es necesario intensificar
procesos de reflexién conjunta en el contexto. La actividad colaborativa que supone la reflexion conjunta se
concreta en varios procesos tipicos del trabajo docente, tales como: codocencia, planificacién, elaboracién de
materiales y evaluaciones y, ademds, deteccion de necesidades del estudiantado. Los participantes subrayan
la necesidad de contar con tiempos lo suficientemente significativos para desarrollar dichos procesos. Dado
que los espacios formales son percibidos como escasos, varios profesores y profesoras comentan que emplean
tiempos alternativos, tales como los recreos o, inclusive, momentos fuera de la jornada laboral.

Los miembros del grupo participante identifican multiples aspectos de la relacién entre colegas que, al estar
presentes, permiten una colaboracién connotada como favorable. Un primer aspecto es la interdependencia
profesional, la cual depende, en este contexto, de la adscripcion de la intencién del DUA por superar
estrategias de ensefianza de talla tnica y estandarizadas para, de esta manera, asegurar la participacién y
aprendizaje de todo el alumnado. Este elemento implica, ademds, que se requiere un trabajo basado en
la responsabilidad compartida hacia este objetivo y una adherencia a un proceso conjunto de toma de
decisiones; cada quien aportando desde sus saberes y competencias.

El reconocimiento mutuo, como segundo aspecto de una colaboracién favorable, estd estrechamente
relacionado con el anterior. Este aspecto se cimienta en el supuesto compartido por los participantes de que
una mayor diversificacién de la ensefanza se lograra mediante multiples aportaciones. Se trata, por tanto, de
valorar las fortalezas y conocimientos de los demds para construir una practica educativa de mayor riqueza y
coherencia con el DUA. En este proceso, la confianza es fundamental y, por este motivo, es identificada como
un tercer elemento de importancia. Segun la perspectiva de los docentes, la confianza permitiria reconocer
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dificultades, errores, carencias y la necesidad de complementar las propias ideas y labores. Sin la confianza, las
actividades de colaboracién serfan minimamente aprovechadas.

Hay mucha confianza en ese aspecto, de pedir ayuda, de comentar los errores. Salimos de la sala no como con frustracién, ni
con rabia, como salfamos antes, sino que “Chuta, no me resultd esto ¢En qué fallé?” Con esa sensacién. Asi lo comentamos.
“Sabes hice esto y no me resulté ¢qué cref ti que podriamos hacer?” Estoy super contenta este afio (Profesora 11,
comunicacién personal, 6 de junio, 2019).

Como puede constatarse con la lectura del extracto anterior, las y los profesores han experimentado
satisfacciéon mediante las dindmicas reforzadas de colaboracién tras comprometerse con los principios
planteados por el DUA. Tal sentimiento de satisfaccién se produce, de acuerdo con la mirada de los docentes,
por los resultados en los aprendizajes y motivacion de las y los estudiantes y, especialmente, por los vinculos de
colaboracién que son construidos y fortalecidos entre colegas. Adicionalmente, los maestros perciben que su
participacién continua en espacios de colaboracién orientados a fomentar la diversificacién de sus practicas
les ha permitido desarrollar multiples habilidades y conocimientos. Por tanto, los docentes conciben estos
espacios como contextos de aprendizaje y formacién profesional.

Se ha ido como contagiando, es como un virus. A partir de los éxitos que se van teniendo. Los que estamos trabajando asi
salimos contentos de la sala de clases. Yo no veo ninguna colega que trabaje esto que llegue enojada, porque no trabajas en
funcién del éxito sino en relacién a la colaboracidn y colaboramos todos. Aprender a través de la colaboracién y lo propone
el DUA (Profesora 2, comunicacién personal, 9 de abril, 2019).

Nivel de aula

El producto central del trabajo profesional colaborativo es, desde la visién de las y los profesores, una
planificacién didéctica con mayor diversificaciéon en comparacién con un proceso de disefio solitario. Muchos
de los profesores y las profesoras que trabajan regularmente de este modo han reconocido el valor del
aprendizaje cooperativo para maximizar la diversificacién de estrategias, recursos y opciones para las y los
estudiantes. Ademads, la apertura a transitar a una implementacion habitual del aprendizaje cooperativo
también estd mediada, de acuerdo con algunos de los docentes, por la experimentacion de una colaboracion
profesional satisfactoria. Producto de adherir a los principios del DUA, muchos maestros tienden a utilizar
esta estrategia de aprendizaje de manera muy frecuente, especialmente trabajando con grupos heterogéneos:

Todo se hace en grupo y todos los grupos son heterogéneos, hombres, mujeres. No tenemos separados a los nifios, aqui estdn
los PIE, aqui estdn los que son mds aventajados, no estd ese criterio (Profesora 11, comunicacién personal, 6 de junio, 2019).

Las consecuencias que perciben los maestros en torno a la introduccién de més actividades diversificadas
pueden agruparse fundamentalmente en dos tipos: desarrollo y motivacién. Respecto al primero, las y los
profesores aseveran que las actividades diversificadas realizadas de manera cooperativa tienen un potente
impacto en el desarrollo integral del estudiantado, es decir, en los resultados académicos y, particularmente,
en aspectos val6ricos y actitudinales. También, la autonomia de los y las estudiantes es mayor, al igual que su
participacién. En segundo término, el grupo entrevistado senala que la motivacién del alumnado se acrecienta
si es comparada con formatos de ensenanza de indole tradicional, transmisivo y de talla tnica. Las razones
identificadas por las entrevistas y los entrevistados que permiten explicar esta tendencia corresponden a
la posibilidad de eleccién de los y las estudiantes entre variadas alternativas basadas en sus intereses y las
estructuras cooperativas de participacién. Ademds, las y los docentes plantean que se logra involucrar en
multiples actividades a estudiantes que con una estructura uniforme de ensefianza quedaban tipicamente
excluidos.
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Es distinto porque es mas ludico. Ellos quieren participar, participan mds. Por ejemplo, los ninos que son mds timidos se
atreven mds. Se atreven mds que en una clase expositiva... Les rompe un poco el esquema y ellos esperan la clase (Profesora
6, comunicacién personal, 16 de mayo, 2019).

En el contexto del aula, los participantes mencionan variadas acciones que les han servido para avanzar
en una implementacién progresiva del DUA. En primer lugar, algunos profesores y profesoras se refieren
a la utilidad de inscribir tareas escolares especificas y tipicas de sus disciplinas en actividades grupales de
naturaleza més compleja, como obras teatrales, proyectos o actos. En tales espacios, se considera necesario
presentar diferentes roles que puedan asumir los y las estudiantes de acuerdo con sus intereses. Asimismo,
varios participantes indican que es posible brindar multiples artefactos de apoyo que quedan, en buena parte,
a eleccion del grupo de estudiantes en funcidn de las metas educativas. También, se senala la conveniencia
de dar la oportunidad a los propios estudiantes de construir estos artefactos, agregando elementos asociados
a las manualidades en diversas disciplinas. Por supuesto, la apertura a la incorporacién y uso de distintas
tecnologias es referido por los participantes como un aspecto ineludible, al igual que rescatar las opiniones de
las nifias y nifios respecto a cdmo plasmar concretamente las actividades de aprendizaje.

Estosy otros elementos puntualizados tienen el potencial de acrecentar significativamente, desde la mirada
del profesorado entrevistado, la motivacién de las y los estudiantes. Segun algunos participantes, la capacidad
de tales medidas viene dada al permitir suplir necesidades personales de distinta naturaleza en el alumnado,
como la de sentirse valorado y apoyado, obtener reconocimiento social, cubrir intereses variados, asumir
responsabilidades, lograr metas, construir cosas de propia autoria, entre otras.

CONCLUSIONES

Esta investigacion ha mostrado diversas reflexiones del cuerpo docente, que ha experimentado dindmicas
colaborativas conducentes a diversificar sus practicas educativas. Estas reflexiones abarcan elementos y
procesos que se ubican en tres niveles diferentes y que gravitan en la actividad colaborativa entre los profesores
y las profesoras. Los resultados desprendidos de las reflexiones analizadas dan cuenta que tal actividad
colaborativa estd condicionada por factores contextuales institucionales, como las politicas educativas, las
dindmicas del centro educativo y las aportaciones de las ciencias de la educacion. La naturaleza de esta
actividad colaborativa, cuando es satisfactoria, se caracteriza tanto por la interdependencia de perspectivas y
saberes como por la confianza en las aportaciones de los demas para lidiar con el desafio de la diversificacion.
Precisamente, la diversificacién de la ensenanza en el aula se plasma con mayor coherencia en ldgicas
cooperativas, las que conducen a niveles mas altos de motivacién y desarrollo en el alumnado y que tienen
como condicidn la colaboracién profesional del magisterio.

Si bien cada uno de los aspectos que aparecen en las reflexiones del profesorado son fendémenos de
notable complejidad por si mismos, los resultados expuestos muestran una estructura general y articulada
del caracter de la reflexién de aquellas profesoras y profesores con experiencias favorables en el intento de
diversificar la ensefianza a través de la colaboracién profesional. De esta manera, esta investigacion permite
interrelacionar los diversos elementos que se desarrollan en el pensamiento reflexivo del profesorado respecto
a la temdtica tratada en un todo integrado. Por consiguiente, los elementos identificados en este estudio
que componen la reflexion del cuerpo docente promueven o limitan a los demas, posicionandose cada
aspecto como un constituyente indispensable. Asi, un elemento desvirtuado puede, por si solo, degradar
la experiencia satisfactoria aludida por los y las docentes, ya sea que tome forma como una influencia
institucional restrictiva, un rechazo a enfoques pedagégicos innovadores, un aislamiento profesional, una
fuerte actitud de desconfianza, un desconocimiento de la aportacion del otro o una aplicacién invariable de
actividades pedagdgicas individualistas.

Acerca del nivel institucional, este implica posicionar los resultados en el contexto del sistema escolar
chileno, a partir de lo cual se derivan dos conclusiones. Primeramente, a nivel de la institucién escolar
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los resultados muestran la relevancia del liderazgo directivo en la construccién de culturas colaborativas
basadas en relaciones de confianza. Por tanto, el esfuerzo sostenido en la instalacion y facilitacion de culturas
profesionales colaborativas en los centros educativos se posiciona como una condicién size gua non para
concretar practicas de diversificacién de la ensefianza. Un ejemplo de la utilidad de un soporte cultural y
administrativo a favor de la colaboracién profesional se relaciona con la posibilidad de propiciar espacios
formativos, en los cuales se discutan aportes del ambito cientifico y enfoques pedagégicos innovadores para
enriquecer las précticas educativas inclusivas.

En segundo Iugar, esta investigacion, como otras anteriores (Nunez, Pefia, Gonzilez y Ascorra, 2020),
sugiere que el PIE, politica mediante la cual se incorpora el DUA en Chile, constituye una instancia formal
que tiende a facilitar la colaboracién entre los y las profesionales de la educacién. Sin embargo, los resultados
también plantean que las dindmicas colaborativas entre el cuerpo docente son tensionadas por prescripciones

de la politica educativa. Puntualmente, los escasos tiempos no lectivos y la rigidez de un curriculum nacional

.1
evaluado a través de una prueba censal con altas consecuencias ~ , son representados desde el profesorado

como serios obsticulos para una colaboracién efectiva. En este sentido, tomando en cuenta la importancia
de los procesos colaborativos en el contexto escolar, parece urgente dotar de mayor coherencia sistémica el
conjunto de politicas que regulan el trabajo del profesorado.

Respecto al nivel de relacién profesional, es posible establecer dos conclusiones principales. La primera
refiere a la importancia que posee para la diversificacién de la ensefianza la reflexion entre los miembros
del cuerpo docente, la cual se convierte en una estrategia clave para trabajar con la diversidad en el aula.
En este sentido, cabe senalar que la prictica de los y las docentes se caracteriza por ser incierta, cambiante,
singular, compleja, presentando conflictos en la definicién de metas y la elecciéon de medios para lograrlas
(Schén, 1983). Por lo tanto, para abordar la complejidad de la practica educativa y lograr que todas y todos
los estudiantes aprendan, es necesario que el profesorado actiie como expertos adaptativos, ya que son las
necesidades cambiantes del estudiantado, los objetivos particulares que se buscan alcanzar en un determinado
momentoy los eventos inesperados del aula lo que marca sulabor (Hammerness etal., 2005). De esta manera,
la reflexién conjunta permite construir alternativas pedagégicas que respondan a la diversidad del alumnado,
adaptarlas y evaluarlas en contexto, tareas de suma relevancia en el desarrollo del DUA en el aula.

Por su parte, la segunda conclusién desprendida a partir de los resultados obtenidos apunta a c6mo
la colaboracién permite al cuerpo docente mejorar sus habilidades, convirtiéndose en un dispositivo que
promueve el aprendizaje y la formacién profesional. De acuerdo con los principales resultados en este nivel
de anilisis, este proceso formativo de apropiacién de herramientas y co-construccién de recursos para la
diversificacion de la practica educativa depende de que los participantes de las instancias reflexivas conciban la
relacién desde lainterdependencia, la confianza y el reconocimiento mutuo. En otras palabras, las potenciales
contribuciones de los pares al quehacer educativo se cimientan en la valoracién del otro y en comprender que
una adecuada praxis profesional en el &mbito educativo asociado al DUA rechaza el aislacionismo.

A nivel de aula, es posible llegar a tres conclusiones a partir de los resultados obtenidos. En primer lugar,
la planificacién se reconoce como la actividad colaborativa por parte de los agentes educativos que vertebra
la diversificacién de la ensenanza. Por supuesto, esta idea es coherente con la premisa del DUA de disenar
con antelacion actividades de aprendizaje para atender la diversidad en el aula (Meyer et al., 2014). De esta
manera, la capacidad de maximizar la diversificacién de ensefianza descansa fundamentalmente en potenciar
el encuentro de distintas perspectivas e ideas por parte de las y los profesionales involucrados.

En segundo lugar, la colaboracién satisfactoria en la construccién e implementacién de actividades basadas
en el DUA se relaciona con la afinidad o compromiso con otros elementos que describen un aula inclusiva. En
particular, se vislumbra a partir de los resultados que la implementacién del DUA se vincula y es potenciada
con organizaciones cooperativas, recoleccién de los intereses y opiniones del estudiantado, uso de diversas
capacidades que estimulen el desarrollo integral, entre otros aspectos. Ademds, muchas y muchos docentes
encuentran en las ideas del aprendizaje basado en proyectos, en el cual se emplean actividades auténticas que
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incluyen los intereses y la eleccién del alumnado (Barron y Darling-Hammond, 2016), formas de concrecién
de los principios del DUA. Este aspecto demuestra que el DUA no es una estrategia pedagdgica concreta que
solvente, por si misma, el conjunto de necesidades de la toma de decisiones del cuerpo docente, sino que se
concibe como un razonamiento de trabajo educativo con la diversidad que requiere, en su materializacién, el
apoyo de variadas perspectivas que pueden ofrecer las ciencias de la educacion.

RECOMENDACIONES

El cuerpo de hallazgos de la presente investigacion permite formular distintas recomendaciones, las cuales
pueden orientar procesos de mejora escolar para introducir colaborativamente el DUA. Una primera
sugerencia apunta a comprender la implementacién del DUA como un encuentro de miradas entre
agentes educativos, el cual avanza a partir de procesos reflexivos e instancias formativas donde se generan
adaptativamente recursos, especialmente en espacios de planificacién de actividades escolares. La segunda
implicacién a nivel educativo viene dada por la necesidad de crear las condiciones para que estos encuentros
reflexivos tengan lugar y sean efectivos. Las condiciones de tiempo y espacio, la coherencia de la politica
educativa, una cultura que apoye la colaboracién, la interdependencia, la confianza y, ademas, los espacios
de discusion sobre enfoques pedagdgicos innovadores son, en esencia, los aspectos mds relevantes segun los
y las educadoras. Adicionalmente, las perspectivas de los participantes de este estudio también muestran la
conveniencia de entender el DUA como un marco referencial que puede ser implementado de mejor manera
en combinacién con enfoques de aprendizaje cooperativos y basados en proyectos.

Por ultimo, se reconocen fundamentalmente dos limitaciones de este estudio que pueden configurar
proyecciones investigativas de importancia. Primero, como los participantes de este estudio fueron solo
profesores y profesoras de Ensenanza Basica, seria propicio incorporar paralelamente las visiones de otros
agentes y actores educativos. Por ejemplo, serfa un importante aporte recoger conjuntamente, en el contexto
de una misma investigacion, las reflexiones de los profesores y las profesoras de educacién especial, las y
los asistentes de aula, los apoderados y las apoderadas, estudiantado, psicélogas y psicélogos educacionales,
entre otros. En segundo lugar, convendria analizar también las experiencias y reflexiones de profesores y
profesoras que rechazan tanto los procesos colaborativos de cardcter profesional como la implementacién del
DUA en sus aulas. Comprender los procesos argumentativos que configurarian sus reflexiones podria ofrecer
informacidn valiosa para guiar procesos de mejora escolar teniendo presente las inevitables resistencias de
cualquier cambio educativo.
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