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Resumen

En busca de aportar a la construcción de un perfil profesional del docente que se 
desenvuelve en escenarios educativos inclusivos, se presentan los resultados del 
proyecto de investigación “Competencias docentes en escenarios de educación in-
clusiva para la infancia en Colombia”, avalado por el grupo de investigación Infan-
cias, Educación y Diversidad y desarrollado durante los años 2015 a 2017.

Orientada bajo la metodología de estudio de casos, en una primera fase la investi-
gación logró estructurar un sustento teórico a través de una revisión documental, 
identificando tendencias nacionales e internacionales sobre competencias do-
centes para la educación infantil inclusiva, que pusieron de relieve competencias 
específicas en las áreas de pedagogía y didáctica, participación ciudadana, para la 
vinculación escuela-comunidad, investigativas y blandas o transversales, así como 
una importante categoría acerca de las características de la formación del docen-
te inclusivo. Estos hallazgos permitieron establecer categorías de análisis y definir 
preguntas y tópicos orientadores para acercarse al conocimiento del ejercicio de 
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docentes con experiencias exitosas en educación inclusiva para la infancia en Bo-
gotá y Cali mediante la aplicación de entrevistas en profundidad y observación. Los 
resultados evidencian una correspondencia entre las competencias encontradas en 
la bibliografía y la realidad de los docentes, quienes mediante su testimonio y su 
acción realimentaron y contextualizaron los hallazgos iniciales, y contribuyeron a 
generar nuevas preguntas relacionadas especialmente con los desafíos para la for-
mación de maestros, tanto inicial como en ejercicio. 

Palabras clave: educación inclusiva, primera infancia, educación infantil, forma-
ción de docentes, competencias del docente. 

Keywords: inclusive education, early childhood, childhood education, teacher 
training, teacher competences. 
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Introducción

La sociedad contemporánea evidencia una conciencia creciente acerca de la diver-
sidad humana como un importante patrimonio. En este escenario ha venido emer-
giendo la necesidad de promover la educación inclusiva en todos los niveles de 
formación, al considerar que independientemente de las condiciones físicas, bioló-
gicas, culturales o sociales, todos los seres humanos tienen derecho a educarse y a 
formar parte activa de la sociedad. En el caso de la educación inicial la perspectiva 
de las infancias como sujetos de derecho da peso a esta perspectiva. 

Es así, que resulta un eje central el proceso de formación de maestros con las com-
petencias necesarias para promover escenarios educativos inclusivos que promue-
van procesos formativos de calidad e impacto social. 

Con este contexto, la investigación realizada se preguntó ¿cuáles son las competen-
cias que requiere el docente de escenarios educativos inclusivos para la infancia?, 
buscando identificar y sistematizar antecedentes investigativos a nivel nacional e in-
ternacional sobre competencias docentes para la educación inclusiva; contribuir a 
la construcción de un perfil docente para la educación inclusiva de la primera infan-
cia a nivel nacional a partir de la investigación en el contexto colombiano; y aportar 
elementos al campo práctico y reflexivo acerca de la formación de docentes para la 
primera infancia desde una perspectiva de educación inclusiva, que eventualmente 
contribuyan a la toma de decisiones a nivel institucional, local y nacional.

Sobre el concepto de inclusión 

Diversos organismos internacionales entienden la educación inclusiva como un ele-
mento fundamental de la promoción de los derechos humanos, y en el contexto de 
la infancia, de los derechos de los niños y niñas. La inclusión, en este sentido, se en-
tiende como una condición fundamental de la garantía del derecho a la educación: 

El pleno ejercicio del derecho a la educación exige que esta sea de calidad 
y que asegure el desarrollo y aprendizaje de todos. Esto debe realizarse 
a través de una educación relevante y pertinente para personas de dife-
rentes contextos y culturas, con diferentes capacidades e intereses. Para 
lograr este objetivo, la educación debe guiarse por los principios de no 
discriminación, igualdad de oportunidades e inclusión, valorando las di-
ferencias, fundamento de sociedades más justas y democráticas. Unesco 
(como se citó en Echeita et al., 2010, p. 27)

Los principios promulgados por la Unesco han tomado relevancia y protagonismo 
en la promoción de la educación inclusiva, tanto a nivel internacional como a ni-
vel nacional. El concepto de inclusión, y específicamente, de educación inclusiva, 
es citado frecuentemente en los documentos de organismos internacionales que 
orientan políticas educativas y sociales, y en donde se suele vislumbrar lo siguiente: 
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La educación inclusiva puede ser concebida como un proceso que per-
mite abordar y responder a la diversidad de las necesidades de todos los 
educandos a través de una mayor participación en el aprendizaje, las ac-
tividades culturales y comunitarias y reducir la exclusión dentro y fuera 
del sistema educativo. Lo anterior implica cambios y modificaciones de 
contenidos, enfoques, estructuras y estrategias basados en una visión 
común que abarca a todos los niños en edad escolar y la convicción de 
que es responsabilidad del sistema educativo regular educar a todos los 
niños y niñas. El objetivo de la inclusión es brindar respuestas apropia-
das al amplio espectro de necesidades de aprendizaje tanto en entornos 
formales como no formales de la educación. La educación inclusiva, más 
que un tema marginal que trata sobre cómo integrar a ciertos estudiantes 
a la enseñanza convencional, representa una perspectiva que debe servir 
para analizar cómo transformar los sistemas educativos y otros entornos 
de aprendizaje, con el fin de responder a la diversidad de los estudiantes. 
El propósito de la educación inclusiva es permitir que los maestros y es-
tudiantes se sientan cómodos ante la diversidad y la perciban no como 
un problema, sino como un desafío y una oportunidad para enriquecer 
el entorno de aprendizaje. Unesco (como se citó en Echeita et al., 2010) 

En relación con el concepto de diversidad implícito en las definiciones anteriores, se 
afirma que las escuelas deben:

Acoger a todos los niños, independientemente de sus condiciones físicas, 
intelectuales, sociales, emocionales, lingüísticas u otras. Niños con disca-
pacidad y bien dotados, a niños que viven en la calle y que trabajan, niños 
de poblaciones remotas o nómadas, niños de minorías lingüísticas, étni-
cas o culturales y niños de otros grupos o zonas desfavorecidas o margi-
nadas. Unesco, 1994, p.20 (como se citó en Téllez y Pedraza, 2011, p. 58) 

Los principios promulgados en párrafos anteriores, que se sustentan en el recono-
cimiento de la diversidad, hacen que la Unesco (2005) en su texto “Guidelines for 
inclusion: Ensuring Access to Education for All” entienda por inclusión educativa:

Un proceso de abordaje y respuesta a la diversidad de las necesidades de 
todos los alumnos a través de la creciente participación en el aprendizaje, 
las culturas y las comunidades, y de la reducción de la exclusión dentro 
y desde la educación. Implica cambios y modificaciones en los enfoques, 
las estructuras, las estrategias, con una visión común que incluye a todos 
los niños de la franja etaria adecuada y la convicción de que es responsa-
bilidad del sistema regular educar a todos los niños. (p. 39)

Aunque se evidencian rasgos comunes entre las definiciones y entendimientos so-
bre el concepto de inclusión, no es posible identificar a nivel conceptual un acuerdo 
generalizado sobre cómo entender la inclusión educativa. Echeita y Ainscow (2010) 
afirman al respecto que no existe diferenciación entre “educación inclusiva” o “in-
clusión educativa”, por lo anterior, es posible ver como:
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En algunos países, se piensa en la inclusión como una modalidad de tra-
tamiento de niños con discapacidad dentro de un marco general de edu-
cación. A escala internacional, sin embargo, el término es visto de manera 
más amplia como una reforma que acoge y apoya la diversidad entre to-
dos los alumnos. (p. 17)

A partir de las comprensiones anteriores, se podría concluir que la inclusión es un 
discurso y una apuesta política que aboga por los derechos educativos de todas 
aquellas personas que se encuentran en riesgo o en situación de exclusión de los 
sistemas educativos. Sin embargo, Echeita y Ainscow (2010) exponen que una de 
las dificultades más grandes a la hora de conceptualizar la inclusión en el contexto 
educativo, ya que aparece estrechamente ligada a la población con necesidades 
especiales y orientada a suplir sus necesidades, dejando de lado discusiones tan 
importantes como las diferencias y condiciones de exclusión que se derivan de as-
pectos como género, procedencia étnica, creencias religiosas, entre otras (Pedraza 
y Téllez, 2015).

Lo encontrado hasta aquí en la indagación bibliográfica, pone de manifiesto como 
desafío la vinculación del concepto de inclusión con una comprensión más amplia 
que permita la visibilización de todas las condiciones que, en un determinado con-
texto, pueden generar condiciones de exclusión educativa. Al respecto, en la Decla-
ración de Salamanca (Unesco, 2004), y refrendada nuevamente en la Conferencia 
Gubernamental “La educación inclusiva, el camino hacia el futuro” (Unesco, 2008), se 
apuesta por la inclusión como una posibilidad para ofrecer respuestas educativas 
pertinentes para todos y todas aquellas que se encuentren en situación o a riesgo 
de algún tipo de segregación educativa, pero dentro del contexto de una oferta ge-
neral de educación, es decir, como parte del sistema educativo regular (Pedraza y 
Téllez, 2015).

Tomando en cuenta lo anterior, vale la pena destacar que inclusión y exclusión son 
dos términos que no es posible comprender por separado, así algunos autores pro-
ponen “la unidad de la diferencia inclusión/exclusión”, ya que “para poder observar 
(indicar/distinguir) cualquiera de estos procesos es necesario que ambos estén con-
siderados, pues no se puede señalar lo que está incluido si no se tiene el correlato 
de lo que está excluido o viceversa” (Ramos, 2012, pp.72-73). En este sentido, resulta 
pertinente: 

Ver la inclusión y la exclusión como una unidad; pues no se puede indicar 
y distinguir lo que está incluido, si no se tiene el referente de lo que está 
excluido; por lo tanto, conviene subrayar que la posibilidad de observar 
uno u otro lado se debe a que ambos están presentes. (Ramos, 2012, p. 96)

Por ello, si se entiende la inclusión educativa como una expresión de la compren-
sión de la realidad social y un accionar que busca superar la exclusión: 

La educación inclusiva estaría relacionada con un proceso de transfor-
mación educativa, tendiente a flexibilizar los sistemas educativos y a vol-
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verlos pertinentes de acuerdo a las diversas necesidades y posibilidades 
de los sujetos, más que con la generación de estrategias de atención y 
educación especializadas y al margen de la escuela o dentro de ella y cen-
trados en las dificultades o discapacidades de los estudiantes; que en úl-
timas, terminan generando nuevas formas de segregación. (UNAD, 2015, 
p. 50)

En este sentido, la Unesco (2004) describe las características de las escuelas inclusi-
vas, ampliando la perspectiva mucho más allá de las necesidades educativas espe-
ciales, indicando que: 

Deben reconocer las diferentes necesidades de sus alumnos y responder 
a ellas, adaptarse a los diferentes estilos y ritmos de aprendizaje de los 
niños y garantizar una enseñanza de calidad a través de un programa de 
estudios apropiado, una buena organización escolar, una utilización ade-
cuada de los recursos y una relación con sus comunidades. Unesco, 1994, 
p. 20 (como se citó en Téllez y Pedraza, 2011, p. 58) 

Profundizando este análisis, consideramos que la concepción de inclusión educa-
tiva que se ha encontrado en la revisión bibliográfica expuesta estaría relacionada 
con el problema de la equidad educativa, pues:

Tiene que ver con la pregunta por si la escuela reproduce o permite la su-
peración de las desigualdades sociales, como en lo que tiene que ver con 
la superación de las formas de discriminación y de exclusión, que limitan 
las posibilidades de aprendizaje y de participación de muchos niños, ni-
ñas y adolescentes en razón a sus condiciones individuales o de sus situa-
ciones particulares. (Pabón, 2011, p. 3)

Pabón nos permite identificar cómo la reflexión sobre la inclusión se constituye en-
tonces en una reflexión política en tanto interroga la garantía de derechos de los 
estudiantes de acuerdo con sus particularidades, y pone en evidencia las formas de 
exclusión que tienen lugar hoy en día en los escenarios educativos y que no son visi-
bilizados en las concepciones tradicionales de la inclusión (Pedraza y Téllez, 2015). 

La educación inclusiva en Colombia 

De acuerdo con Pedraza y Téllez (2015), una revisión inicial de fuentes bibliográficas 
señala que en Colombia se adelantan diversos tipos de iniciativas de atención a la 
diversidad de la población escolar que se mueven en un espectro entre la integra-
ción y la inclusión. Ministerio de Educación Nacional de Colombia (como se citó en 
Inclusión Internacional, 2008), afirma que con la política educativa nacional: 

No se trata de contraponer los modelos de integración e inclusión como 
opciones excluyentes de política (¿cómo podemos integrar sin incluir, o 
incluir sin integrar?), sino de entender y avanzar en la idea de que cada 
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escuela enfrenta el desafío concreto de incluir a todos y no dejar a nadie 
por fuera. (Inclusión Internacional, 2008, párr. 6) 

En el punto de integración de este espectro, el Gobierno nacional promueve legis-
lación y prácticas de “atención educativa a poblaciones” buscando beneficiar a 
“los colombianos que hacen parte de lo que la Ley General de Educación identificó 
como las personas que se encuentran en mayor medida expuestos a la exclusión, la 
pobreza y los efectos de la inequidad y la violencia de todo orden” (MEN, 2005). En 
este marco:

El Ministerio de Educación Nacional ha considerado como grupos vulne-
rables prioritarios de atención a:

a.	 Las comunidades étnicas (indígenas, afrocolombianos, raizales y el pueblo).

b.	 Los jóvenes y adultos iletrados.

c.	 Los menores con necesidades educativas especiales (con discapacidad o 
limitaciones o con talentos o capacidades excepcionales).

d.	 Los afectados por la violencia (población en situación de desplazamien-
to, menores desvinculados de los grupos armados al margen de la ley e 
hijos en edad escolar de adultos desmovilizados).

e.	 Los menores en riesgo social (menores trabajadores, adolescentes en 
conflicto con la ley penal y niños, niñas y adolescentes en protección).

f.	 Los habitantes de frontera.

g.	 La población rural dispersa. (MEN, 2005, párr. 4) 

En cuanto a la promoción de la inclusión, el otro lado del espectro, el Gobierno na-
cional promueve la inclusión con iniciativas como la Resolución 2565 de 2003 que 
establece como responsabilidad de cada entidad territorial definir las estrategias 
para determinar la condición de discapacidad de cada estudiante, identificar sus 
barreras para el aprendizaje y promover su participación Inclusión Internacional 
(como se citó en Pedraza y Téllez, 2015). Así mismo, se promovió la implementación 
del programa de formación Educación Inclusiva con Calidad:

El cual surge en el 2006 como una iniciativa del Ministerio de Educación 
Nacional (MEN) para desarrollar alternativas en las instituciones educati-
vas, que permitan educar con calidad y equidad al creciente número de 
estudiantes que presentan habilidades personales o condiciones cultura-
les diferentes al promedio de la población y en razón de las cuales están 
excluidas del servicio educativo y por extensión lógica, de una participa-
ción activa en la vida económica, social, política y cultural de sus comu-
nidades (Correa et al., 2008). Así mismo, se ha promovido la creación de 
un Índice de Inclusión a nivel nacional (2009), y se pueden identificar a lo 
largo del país diversas prácticas exitosas de educación inclusiva en mu-
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nicipios (como Bogotá o Medellín) o en instituciones que han realizado 
estas apuestas (MEN, 2008, p.1).

Competencias de los docentes para la educación inclusiva 

La exploración bibliográfica realizada al respecto, señala que en otros países, en 
particular de Europa, se han llevado a cabo distintas investigaciones orientadas a 
identificar las competencias necesarias para un docente de educación inclusiva, lo 
que ha posibilitado la construcción de un perfil del profesional docente en la edu-
cación inclusiva, Agencia Europea para el desarrollo de la educación del alumnado 
con necesidades educativas especiales (como se citó en Echeita, 2012), incluyendo 
algunos lineamientos y recomendaciones para los procesos de formación docente. 
Así mismo, la indagación inicial muestra otras investigaciones en diversos escena-
rios educativos inclusivos en educación básica primaria y secundaria, también en 
Europa (Arró et al., 2004; Fernández, 2013) que han permitido identificar ciertas ca-
racterísticas o competencias necesarias para los docentes que promueven la inclu-
sión en su ejercicio.

En la revisión de bibliografía a nivel latinoamericano y nacional se encontraron al-
gunos artículos sobre el proceso de formación docente para la educación inclusiva 
(Arias et al., 2007; Barbosa y Vitaliano, 2013; Fermín, 2007; Vélez, 2013), pero no se 
ubicaron referencias sobre las competencias o perfiles de estos docentes en ejerci-
cio y mucho menos específicamente para la educación infantil. En los documentos 
revisados de procedencia europea se identifican competencias o áreas de compe-
tencia específicas para el docente en la educación inclusiva relacionadas con la va-
loración y el apoyo a la diversidad del alumnado (incluyendo competencias relacio-
nadas con el aspecto pedagógico y didáctico), el trabajo en equipo y el desarrollo 
profesional y personal. Cada una de estas áreas contemplan actitudes, conocimien-
tos y habilidades específicas (Agencia Europea para el desarrollo de la educación 
del alumnado con necesidades educativas especiales, 2012). 

Esta indagación muestra la necesidad de diseñar estrategias para indagar en expe-
riencias reales sobre la pertinencia de este marco e identificar nuevos elementos 
contextualizados en la realidad nacional de la educación inclusiva para la primera 
infancia (Pedraza y Téllez, 2015). 

Por último, y siendo este un trabajo que desarrolla una pregunta sobre competen-
cias docentes para la educación inclusiva, recogemos la definición de una autoridad 
en el tema (Echeita, 2012) quien afirma que una competencia:

Describe una acción, en este caso de un docente, que puede ser demos-
trada de alguna forma (algún tipo de evidencia) de que: mantiene ciertas 
concepciones (creencias, actitudes y valores), comprende ciertos hechos 
(conocimiento y comprensión), es capaz de hacer con eficacia ciertas co-
sas (habilidades y capacidades). (p. 17)
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En los resultados de la investigación, que se esbozan más adelante, se profundizará 
en lo concerniente a la definición de las competencias encontradas en la indaga-
ción bibliográfica. 

Metodología

Para la realización de esta investigación se implementó una metodología de estudio 
de casos, metodología cualitativa que según Yin (1994) es una investigación empí-
rica que busca estudiar un fenómeno en su contexto real, donde el fenómeno y el 
contexto están estrechamente relacionados.

Stake (1999) indica que un caso no se remite solamente a la situación de un sujeto 
(caso único), pues también es posible que con caso se haga referencia a la necesi-
dad de comprender de manera holística una situación que puede incluir en sí mis-
ma pequeños casos que se relacionan entre sí, de manera que se requiera el estudio 
de dichos componentes para lograr una comprensión global del fenómeno. Es así, 
que en esta investigación estamos proponiendo escoger varios casos de docentes 
con experiencias exitosas en escenarios educativos inclusivos para la infancia, con 
el fin de encontrar elementos comunes que permitan identificar generalidades en 
cuanto a las competencias que se requiere desplegar como maestros en este tipo 
de escenarios. 

El mismo Stake (1999) recomienda que el análisis en el estudio de caso se realice 
a partir de la confrontación de datos recogidos desde diversas técnicas y fuentes 
relacionadas con el fenómeno de investigación. En esta investigación proponemos 
la recogida de información mediante tres técnicas: análisis documental, entrevistas 
en profundidad y observación. 

Montero y León, como se citó en Castillo, et al., (2012), proponen la realización de 
estudio de casos mediante cinco fases que se implementaron en esta investigación: 

1.	 La selección y definición del caso.

2.	 Elaboración de una lista de preguntas.

3.	 Localización de las fuentes de datos.

4.	 El análisis e interpretación.

5.	 La elaboración del informe.

Fase 1: Corresponde a las fases del estudio de caso “selección y definición del 
caso” y “elaboración de una lista de preguntas”: en esta fase se revisó y refinó la 
descripción del caso seleccionado. 

Esta primera fase de investigación se llevó a cabo mediante la metodología de in-
vestigación documental, entendida como “un procedimiento científico, un proceso 
sistemático de indagación, recolección, organización, análisis e interpretación de 
información o datos en torno a un determinado tema” y que se propone la cons-
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trucción de conocimiento, Alfonso (como se citó en Morales, 2003, p. 2). Se selec-
cionó esta metodología, por considerarla como la más pertinente para el logro del 
objetivo de identificar tendencias sobre competencias docentes para la educación 
infantil inclusiva a nivel nacional e internacional.

Esta metodología usa como fuente preferente, aunque no exclusiva, documentos 
escritos, sean impresos, electrónicos o audiovisuales, resultados de otras investi-
gaciones o reflexiones teóricas en torno al tema escogido. El nuevo conocimiento 
surge a partir del análisis, síntesis, interpretación y reconstrucción nueva y original 
de la información recabada (Morales, 2003), a través del ejercicio de la lectura y la 
escritura como procesos de construcción de significados. 

Para la implementación de esta metodología, se siguieron los pasos indicados por 
Morales (2003, pp. 3-4), volviendo recurrentemente al paso dos a medida que el 
avance en el proceso mostraba nuevas necesidades de búsqueda:

1.	  Selección y delimitación del tema.

2.	  Acopio de información o de fuentes de información.

3.	  Organización de los datos y elaboración de un esquema conceptual del tema.

4.	  Análisis de los datos y organización del informe.

5.	  Redacción del informe de la investigación y presentación final (oral y escrita).

El acopio de las fuentes de información se realizó mediante una búsqueda en tor-
no a descriptores relacionados con el tema seleccionado: competencias docentes 
para la educación inclusiva; docentes, profesores o maestros de educación infantil 
inclusiva; competencias docentes para la educación infantil inclusiva; característi-
cas del docente de educación infantil inclusiva; experiencias exitosas de educación 
inclusiva en la infancia. Para ello, se recurrió a libros impresos y digitales, artículos 
y documentos en formato electrónico provenientes de bases de datos y publicacio-
nes académicas en línea.

De este ejercicio surgió una selección de alrededor 50 fuentes. Los criterios de se-
lección fueron la idoneidad académica de sus autores, la procedencia académica 
o institucional de la publicación y la procedencia geográfica para garantizar que se 
contaba con referencias nacionales e internacionales. A partir de la revisión inicial 
de estas fuentes, organizada mediante reseñas y citas seleccionadas, se determina-
ron unas categorías emergentes que permitieron el análisis y organización posterior 
de los resultados, y que se presentan a continuación: 
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Gráfico 1. Categorías y subcategorías de análisis.

Fuente: elaboración propia.

De estas categorías vale la pena aclarar que, aunque la última (formación docen-
te) no corresponde a una competencia, la presencia recurrente de este tema en las 
fuentes analizadas, en las que se resaltaba una serie de demandas y desafíos en esta 
materia, nos llevó a considerarla como una categoría fundamental para ser anali-
zada y que sería un complemento importante de los resultados en las categorías 
precedentes. 

En torno a estas categorías de análisis se definieron las preguntas para ser aplicadas 
en las entrevistas en profundidad y para orientar la observación de los docentes 
participantes en su labor, acciones correspondientes a la Fase 2. 

Fase 2. Corresponde a las fases del estudio de caso “localización de las fuen-
tes de datos”: ubicando fuentes vivas mediante criterio de opinión de expertos, se 
llevaron a cabo 16 entrevistas así: 



149

Trayectorias investigativas: por una educación infantil innovadora y transformadora

•	 Nueve docentes de primera infancia: cuatro en Bogotá y cinco en Cali.

•	 Seis directivos docentes (cuatro en Cali y dos en Bogotá).

•	 Una docente formadora de maestros (Bogotá).

Para los estudios de caso como tal, se recurrió a la observación de tres docentes 
en Bogotá y tres docentes en Cali que se encontraban entre los entrevistados. Se 
recogió la información mediante la implementación de las técnicas de investigación 
diseñadas (entrevistas semiestructuradas y observación), grabando las entrevistas 
en profundidad y mediante el registro en diarios de campo a partir de las preguntas 
del formato de observación. 

Fase 3. Corresponde a las fases del estudio de caso “análisis e interpreta-
ción”, a partir de la información obtenida en el proceso de implementación de las 
técnicas de investigación. Se realizó el análisis de dicha información en torno a las 
categorías de análisis emergentes que se enumeraron en la Fase 1. 

Fase 4. Corresponde a las fases del estudio de caso “elaboración del infor-
me”, de la cual da cuenta el presente capítulo. 

Técnicas e instrumentos de recolección de la información: 

Se implementaron básicamente tres técnicas de investigación, así: 

Análisis documental: en la Fase 1, para la elaboración del marco conceptual sobre 
el tema de las competencias del educador inclusivo para la infancia, y especialmen-
te para establecer las categorías de análisis que permitieran desarrollar la segunda 
fase del proyecto.

Entrevistas semiestructuradas: mediante las cuales se recogió la información de 
las fuentes vivas referenciadas por los expertos. 

Observación: se realizó observación del desempeño de los docentes selecciona-
dos para participar en la investigación, con el propósito de confrontar el desempe-
ño con las declaraciones de las entrevistas y obtener más información. 

Resultados

Dentro de los hallazgos establecimos seis categorías. Las dos primeras se refieren a 
los hallazgos más recurrentes dentro de la bibliografía revisada, lo que nos podría 
indicar que se constituyen en las competencias consideradas más relevantes para 
un docente que se desenvuelva en un entorno inclusivo. En cualquier caso, veremos 
cómo estas dos primeras categorías se sostienen en las siguientes y no podrían ser 
una realidad sin tomarlas en cuenta. 

Competencias pedagógicas y didácticas
Dentro de esta categoría se incluyen las competencias que permiten “organizar y 
animar situaciones de aprendizaje” (Perrenoud, 2007, p. 17). A partir de las coinci-
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dencias encontradas entre las fuentes consultadas, planteamos las siguientes com-
petencias como las más representativas, ya que engloban en ellas las posturas de la 
mayoría de los autores consultados: 

•	 “Identificar las competencias iniciales, estilos y ritmos de aprendizaje de los 
estudiantes, y detectar oportunamente las dificultades que puedan presentar 
para proporcionarles el apoyo y las ayudas necesarias” (Duk, 2014, p. 64).

•	 Realizar adaptaciones curriculares (Ávila y Martínez, 2013; Belalcazar y Operiti, 
2008; Durán y Giné, 2011; Solla, 2013; Unesco, 2004).

•	 Realizar planeaciones educativas que tengan en cuenta las diferencias y refle-
jen flexibilidad en tiempos, objetivos y espacios manejando múltiples modelos 
de enseñanza, diversas estrategias, material didáctico y actividades lúdicas Ar-
teaga y García (como se citó en Fernández, 2013), Alcaldía de Medellín, Ávila y 
Martínez, Hopkins y Stern, Solla (como se citaron en Durán y Giné, 2011) Alegre 
(como se citó en Fernández, 2013) y (García, 2008).

•	 Canalizar y ajustar los diseños didácticos previstos para la mayoría garantizan-
do accesibilidad para todos, de manera que se propongan diversas opciones 
que posibiliten a los estudiantes trabajar conjuntamente y aprender de estas 
interacciones, Florian (como se citó en Duk, 2014). 

•	 “Implementar estrategias que promuevan el reconocimiento y respeto de la len-
gua y cultura de origen de los estudiantes en los procesos educativos, fortale-
ciendo la propia identidad” (Duk, 2014, p. 64).

•	 Trabajar colaborativamente con colegas, equipos interdisciplinarios de apoyo, 
familias y comunidad educativa, Agencia Europea para el desarrollo de la edu-
cación del alumnado con necesidades educativas especiales, Echeita, Fernán-
dez, Arró et al., Hopkins y Stern (como se citaron en Durán y Giné, 2011), (Alcal-
día de Medellín, 2011; Ávila y Martínez, 2013). 

A partir de la definición de competencias que acogemos en este trabajo (Echeita, 
2012), asociamos a estas competencias los siguientes elementos o “componentes” 
encontrados en la bibliografía, organizados en las subcategorías de concepciones 
(creencias, actitudes y valores), comprensión de ciertos hechos (conocimiento y 
comprensión) y hacer con eficacia ciertas cosas (habilidades y capacidades): 

Concepciones (creencias, actitudes y valores): 
•	 Conceder valor a la diversidad del alumnado y apoyarlo (Agencia Europea para 

el desarrollo de la educación del alumnado con necesidades educativas espe-
ciales, 2012), Echeita (2012), Fernández (2013), Arró et al. (2004).

Comprensión de ciertos hechos (conocimiento y comprensión):
•	 Conocimiento del currículo a profundidad (Durán y Giné, 2011). 
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•	 “Conocimiento de la didáctica de lo que se desea promover y diversos modelos 
de enseñanza” Hopkins y Stern (como se citaron en Durán y Giné, 2011, p. 168).

•	 Conocer sobre derechos humanos, educación en valores, género, multicultura-
lismo, ciudadanía, tolerancia y no discriminación, educación bilingüe y multi-
cultural (Claro, 2007).

•	 Conocer sobre educación intercultural, de manera que se puedan valorar y res-
petar las características de diferentes culturas y sus cosmovisiones (Claro, 2007; 
Fandiño y Reyes, 2012). 

•	 Conocimiento acerca de discapacidad y capacidades excepcionales que permi-
ta el diseño de programas y actividades adecuadas (Unesco, 2004). 

Hacer con eficacia ciertas cosas (habilidades y capacidades):

•	 Construir ambientes que potencien el desarrollo y que sean flexibles y respetuo-
sos (Alcaldía de Medellín, 2011). 

•	 Implementar estrategias pedagógicas para la discapacidad, aprender sobre dis-
capacidad a partir del contacto con ella (Ávila y Martínez, 2013). 

•	 Realizar procesos de evaluación formativa que promuevan la mejora del apren-
dizaje de los estudiantes, Arteaga y García (como se citaron en Fernández, 2013).

•	 Generar espacios para el aprendizaje cooperativo entre los estudiantes, Alegre(-
como se citó en Fernández, 2013).

•	 Vincular a todos los alumnos en todas las actividades, promover escenarios de 
socialización, intercambio e interacción entre la diversidad de los estudiantes 
(Ávila y Martínez, 2013). 

•	 Reflexionar sobre su práctica, Hopkins y Stern (como se citaron en Durán y Giné, 
2011), Alegre (como se citó en Fernández, 2013).

•	 Ejercer su labor como mediador educativo, Alegre (como se citó en Fernández, 
2013) Arteaga y García (como se citaron en Fernández, 2013) empleando estra-
tegias didácticas adecuadas para situaciones específicas (García, 2008), promo-
viendo un enfoque globalizador y metacognitivo, Alegre (como se citó en Fer-
nández, 2010).

•	 Reconocer diferencias y particularidades al igual que semejanzas y lugares co-
munes, siendo abierto a la diversidad de expresiones aún dentro de una misma 
experiencia (Alcaldía de Medellín, 2011).

•	 Reconocer a cada sujeto, su contexto, cultura, historia y cosmovisiones y orien-
tarse hacia todos los niños sin segregación, manejando la interculturalidad 
(Fandiño y Reyes, 2012). 

•	 Hacer seguimiento a todos los niños en sus dinámicas habituales, previendo y 
acompañando el devenir del aula (Solla, 2013).
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•	 Educar en derechos humanos para mostrar al niño la importancia de la educa-
ción en valores, género, multiculturalismo, ciudadanía, tolerancia y no discrimi-
nación: ofrecer educación bilingüe y multicultural (Claro, 2007).

Hallazgos de las entrevistas y observaciones 
sobre esta categoría: 

Efectivamente encontramos que esta era una de las principales categorías que nos 
mencionaron los docentes y que pudimos observar en su desempeño. Los entrevis-
tados nos compartieron impresiones como las siguientes: 

“Cuando yo llegué aquí al (nombre del colegio) empecé a ver que recibían 
niños con unas particularidades, pero que si bien los recibimos con parti-
cularidades tampoco los rotulamos. Ellos entran, allí hay una exploración, 
y realmente sí, luego se les van dando las particularidades, pero siempre 
tratándolos como desde el general. ¡Me gustó mucho! Yo creo que es la po-
sibilidad de uno poder hacer de verdad un trabajo como maestro, de que 
no sea algo global, de que no sea algo así del montón, de que cada uno 
pueda tener esa capacidad de aprender a su ritmo” (Entrevista C8).

“Realmente nosotros acá trabajamos obviamente las competencias, están-
dares, lineamientos, y cuando tenemos chicos con alguna particularidad 
lo que hacemos es hacer algunos momentos diferenciales. Entonces acá 
por ejemplo trabajamos con unas guías, trabajamos sobre unos propósitos 
con cada uno de estos estudiantes, y pueden variar de acuerdo al chico. 
Entonces en el aula usted puede tener dos, tres planeaciones, dependien-
do de los chicos que usted tenga. Y a estos chicos, por ejemplo, los chicos 
que estoy trabajando, que tenemos Down, esos chicos tienen unas tutoras, 
entonces las tutoras están ahí ayudando, colaborándonos a nosotros los 
docentes para que el trabajo sea más ameno con ellos, sea más fácil con 
ellos. Y también ellos varían… tenemos tres, pero de los tres todos son to-
talmente diferentes, entonces no precisamente yo tengo que hacer una 
planeación para los tres, sino que para cada uno hay algo diferente y nos 
arroja aprendizajes diferentes, entonces las metas son diferentes para to-
dos” (Entrevista C9).

“En el colegio los docentes llevan guías adaptadas a los procesos de cada 
niño. Dentro de esas guías se manejan diferentes áreas del conocimiento. 
Son guías y unidades que lo que buscan es desarrollar en ellos el conoci-
miento obviamente académico, pero partiendo también de un aspecto vi-
vencial y experimental. Porque finalmente, estos procesos donde los niños 
puedan tener la experiencia va a calar más que solamente la teoría. Por 
eso los profesores realizan en las aulas actividades de la vida diaria, como 
comprar, para que los niños tengan ese proceso de reconocimiento del di-
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nero... Todo es muy vivencial y experiencial y son procesos adaptados a la 
necesidad de cada niño” (Entrevista B1).

“Inclusión no es solo para los niños que tengan un diagnóstico, por ejemplo, 
se llama una adaptación curricular al hecho de que el niño tenga que es-
tar cerca a la maestra… (el niño al que no le puede escribir con marcador 
verde por un problema visual)... y eso es lo que los papás a veces no entien-
den… el hecho que yo tenga un grupo de niños y niñas… yo dos o tengo 
tres niños en mi grupo ya diagnosticados, pero te puedo hablar de unas 
particularidades que cada uno tiene, (por ejemplo los chicos que necesitan 
explicación luego de la explicación general) y eso es otra manera de hacer 
inclusión” (Entrevista C8).

Tanto en las entrevistas como en las observaciones de aula identificamos que efec-
tivamente los docentes llevaban a cabo adaptaciones. En algunas instituciones que 
trabajan a partir de guías o fichas, los docentes tienen unas fichas diferenciales para 
estos estudiantes. En otras instituciones donde no se trabajaba con fichas, había 
igualmente una planeación común que se ejecutaba en una introducción al tema 
para todos los estudiantes, que a la hora de realizar actividades individuales o ejer-
cicios se traducía en que el docente daba consignas específicas y orientaciones se-
gún el nivel de cada niño.

En algunas de las instituciones encontramos como factor decisivo el trabajo con los 
equipos interdisciplinarios, que apoyan al docente en establecer qué tipo de apo-
yos pedagógicos requieren los niños y cómo plantear actividades para cada niño 
según sus necesidades particulares. En las instituciones donde no evidenciamos la 
presencia de estos equipos, encontramos la presencia de maestros muy experimen-
tados (con bastantes años de experiencia) o especializados en educación especial, 
como una fortaleza específica. 

Competencias blandas o transversales

Las competencias llamadas blandas o transversales son aquellas que atraviesan y 
sustentan otros tipos de competencias, en tanto recursos individuales que permiten 
adaptarse a los cambios, trabajar en equipo, establecer relaciones armoniosas con 
otras personas, estimulan el aprendizaje a lo largo de la vida y el aprendizaje del 
contexto, y posibilitan la adaptabilidad frente a situaciones que demandan ser crea-
tivo, independiente, autónomo y actuar con autorregulación, siendo fundamenta-
les en el ámbito de la empleabilidad y el emprendimiento (Romero, 2011). Dentro de 
esta categoría consideramos también el “afrontar los deberes y dilemas éticos de la 
profesión” (Perrenoud, 2007, p. 16). Por ser competencias tan complejas y a la vez 
fundamentales en todos los ámbitos, diversos autores consideran que el calificativo 
de “blandas” no resulta adecuado ni da cuenta de su importancia. 

El análisis de las coincidencias que encontramos en las fuentes consultadas nos 
llevó a formular las siguientes competencias como síntesis de sus aportes: 
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•	 Trabajar en equipo (Agencia Europea para el desarrollo de la educación del 
alumnado con necesidades educativas especiales, 2012; Arró et al., 2004; Echei-
ta, 2012; Fermín 2007; Fernández, 2013).

•	 Apertura al cambio, Fermín, Solla, Ávila y Martínez, Alegre (como se citaron en 
Fernández, 2013).

•	 Implicación moral y emocional: respeto, empatía, interés, afecto, dedicación, 
compromiso, paciencia. (Araque y Towel, Durán y Giné, Hopkins y Stern (como 
se citaron en Durán y Giné, 2011) Arteaga y García (como se citaron en Fernán-
dez, 2013), (Blanco, 2009; Fermín 2007). 

•	 Escucha, observación y comunicación (Alcaldía de Medellín, 2011; Fielding, 
2011).

•	 Sensibilidad y valoración hacia la diferencia en tanto recurso y valor educativo 
(Agencia Europea para el desarrollo de la educación del alumnado con nece-
sidades educativas especiales, Arró et al., Arteaga y García, Echeita (como se 
citaron en Fernández, 2013), (Borzi et al., 2010; Fandiño y Reyes, 2012).

Encontramos que estas competencias se sustentan en los siguientes “componen-
tes” o subcategorías según la definición de competencias de Echeita (2012):

Concepciones (creencias, actitudes y valores)
•	 Demostrar voluntad y actitud (Araque y Towel, 2011).

•	 Convencimiento de que la educación inclusiva funciona y evidenciar actitud 
positiva hacia la diversidad, Arteaga y García, Durán y Giné (como se citaron en 
Fernández, 2013).

•	 Incorporar nuevas maneras de ser maestro y nuevas responsabilidades, enfati-
zar del estudiante su conocimiento, habilidades e intereses (Durán y Giné, 2011).

•	 Alto nivel de voluntad de ayudar a todos los niños y niñas, y entusiasmo y cariño 
hacia ellos, Hopkins y Stern (como se citaron en Durán y Giné, 2011) Arteaga y 
García (como se citaron en Fernández, 2013).

Comprensión de ciertos hechos (conocimiento y comprensión)
•	 Definición de las maneras de proceder en el aula y el centro educativo, informar-

se sobre las características que configuran el grupo; conocer las prioridades, re-
quisitos y exigencias que implica la práctica cotidiana con estudiantes (García, 
2008).

•	 Comprender que la voz del niño es lo más importante en la educación inclusiva, 
por lo que es necesario capitalizar todas las oportunidades para promover la 
participación y escuchar las necesidades e intereses de los niños sustentada 
en la responsabilidad compartida y la democracia participativa (Fielding, 2011).
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•	 Conocer acerca del rol transformador y potenciador que puede representar un 
espacio verdaderamente inclusivo (Unesco, 2004). 

Hacer con eficacia ciertas cosas (habilidades y capacidades)
•	 Otorgar significado a la práctica docente en el marco de la rutina escolar a partir 

de acciones intencionadas para potenciar desarrollo cognitivo, así como la for-
mación en valores sustentada en el reconocimiento del otro y el respeto por las 
diferencias (Borzi et al., 2010). 

•	 Acompañar de forma afectuosa e inteligente promoviendo la participación, 
construir ambientes flexibles, revitalizadores y respetuosos (Alcaldía de Mede-
llín, 2011).

Hallazgos de las entrevistas y observaciones sobre esta categoría
Tanto dentro de las entrevistas como en las observaciones observamos que esta 
categoría de competencias se evidenciaba como vital en el desempeño del docente 
de entornos inclusivos. Los entrevistados nos dijeron: 

“¿Qué cualidades? Yo digo que la primordial, es el amor. Usted lo ve a él, 
y usted se tiene que enamorar de ese niño. Eso es lo primero, enamorarse 
de ese niño. La segunda, es darle toda la atención. La tercera es tratar de 
facilitarle muchas actividades que el niño se sienta ameno, entonces tratar 
de buscar actividades y metodologías diferentes para que el niño se sienta 
complacido y alegre de estar allí... Esas son: el amor, la atención y la ma-
nera en cómo enseñarle a ese niño, esas son como las principales, para mí, 
las principales, las que todos los días yo saco mucho más de mí para mis 
hijos” (Entrevista C1). 

“...la vocación es básica… porque hay algo que tenemos que tener claro y 
es que no todos los docentes, por más que hayan estudiado o tengan una 
licenciatura, cuando llegan a la práctica, pues, salen muchos, en el camino 
salen, o cuando llegan a la práctica, ahí pues terrible. Entonces lo principal 
que hay que tener es vocación. La preparación ante todo… paciencia, to-
tal, la tenemos que tener, y la capacitación constante” (Entrevista C9).

“Más allá del conocimiento, es el corazón de servicio. Eso es lo primero, por-
que es que lo demás se va aprendiendo en el camino, todos vamos apren-
diendo. Construyendo juntos y trabajando en equipo podemos hacer mu-
chas cosas, siempre y cuando haya corazón. Pero si los docentes no tienen 
corazón, pueden tener todas las capacidades, todos los conocimientos, to-
das las especialidades; pero solamente eso no va a funcionar. Lo primero 
es el corazón, el espíritu de servir y la pasión por lo que hacen. Lo segundo, 
identificar las habilidades de cada niño y entender que cada uno es diferente 
y que uno no puede tratar a las personas como una masa” (Entrevista B1).



156

Prácticas pedagógicas en educación infantil para la innovación educativa y la transformación social

“Yo creo que uno tiene que tener disposición de cambio, de apertura, de re-
configurarse completamente, el espacio, los escenarios, las metodologías, 
las prácticas. Uno tiene que estar siempre en movimiento, pero no en movi-
miento del baile y la canción, sino el desplazarse uno mismo, continuamen-
te en todas las áreas, desde todos los escenarios de práctica; porque llega 
un punto en el que llegas al confort, no hay mayores exigencias, aquí me 
quedo, a que el contexto me vaya llevando, yo me dejo llevar y me ajusto a 
las lógicas, entonces para mí sigue siendo más fácil la actividad del círculo 
o entregar una hoja para que raye, que no es malo explorar el tema gráfico, 
pero debe estar sujeto a una anticipación, a un propósito” (Entrevista B4).

Ya en el desempeño observado, visualizamos cómo estos maestros parecen tener 
una sensibilidad especial hacia los niños. Están muy atentos a ellos, son pacientes 
y cariñosos, pero a la vez firmes y consistentes, promoviendo pautas claras de com-
portamiento, no siendo permisivos. Muestran interés auténtico por los niños, sus 
conversaciones y preguntas. Aplican estrategias como “agacharse” al nivel del niño 
para hablarle, mirarlo a la cara y a los ojos para darle las consignas, vocalizar claro, 
e incluso utilizar el humor para conversar y dirigirse a los estudiantes, conectando 
muy bien con ellos y logrando avance en las actividades. Se refleja una relación cá-
lida y cercana entre los niños y sus docentes. 

Competencias para la participación ciudadana
En esta categoría incluimos las competencias que le permiten al docente actuar de 
manera activa, propositiva y constructiva en el marco de una sociedad democrática 
(Ministerio de Educación Nacional, 2012), entendiendo su papel como un ciudada-
no que es a la vez un docente que desea promover la inclusión en el entorno educa-
tivo en que se desempeña. 

A partir de las fuentes consultadas, formulamos las siguientes competencias como 
aquellas que abarcan los hallazgos en esta materia: 

•	 Conocer las políticas, instituciones, organizaciones e instancias de promoción, 
defensa y preservación de derechos, valorando y fomentando vínculos con 
otras instituciones sociales, Odom (como se citó en Borzi et al., 2010).

•	 Participar en el diseño, elaboración y creación de políticas educativas desde su 
conocimiento de la realidad del aula (Reveco, 2009).

•	 Actuar crítica y articuladamente con valores como justicia, responsabilidad, plu-
ralismo, tolerancia, respeto y equidad, entendiendo que desde su rol docente 
puede aportar a la transformación de su sociedad hacía el desarrollo (Pedraza y 
Téllez, 2015; Unesco 2004).

Tomando en cuenta los componentes de las competencias que enuncia Echeita 
(2012) encontramos dentro de estas competencias los siguientes:
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Concepciones (creencias, actitudes y valores)
•	 Entenderse como un ciudadano activo que debe actuar y pensar con compro-

miso social, Odom (como se citó en Borzi et al., 2010).

•	 Actuar como un intelectual crítico que comprende las dimensiones éticas de su 
labor (Arnaiz, 2003).

Comprensión de ciertos hechos (conocimiento y comprensión)
•	 Analizar las políticas sociales, la cultura en la que está inmerso y las variables 

que sobre estos asuntos se van presentando a lo largo del tiempo, Odom (como 
se citó en Borzi et al., 2010).

•	 Entender cómo la escuela es un reflejo de su entorno social y cultural (Pedraza 
y Téllez, 2015).

Hacer con eficacia ciertas cosas (habilidades y capacidades)
•	 Ayudar a superar la tendencia a formular las políticas desde el escritorio y la ho-

mogenización que promueven mediante su participación comprometida en la 
formulación de políticas que afectan el aula y los espacios educativos (Reveco, 
2009).

Hallazgos de las entrevistas y observaciones sobre esta categoría
Las entrevistas nos revelaron asuntos muy interesantes relacionados con esta cate-
goría. Compartimos algunas de las afirmaciones de los entrevistados sobre el tema: 

•	 “Yo creo que nosotros los docentes cuando le apostamos a esto estamos apor-
tando mucho a la sociedad, y creando una nueva sociedad con esos chicos 
que tenemos… a mí algo que me encanta mucho dentro de este trabajo, de 
que trabajamos por la inclusión, es los otros chicos como logran participar y... 
lograr aportar a esas particularidades de los niños que tenemos en cada una 
de las aulas. Entonces yo creo que sí aportamos muchísimo dentro de ese as-
pecto” (Entrevista C9).

•	 “Creo que es una cuestión de cultura inclusiva, lo que históricamente ha sido 
diferente, lo rechazamos, lo segregamos; pero, en la medida en que más nos 
acerquemos a estas dinámicas, muy seguramente todos los actores sociales 
que están involucrados en ese contexto inclusivo, van a empezar a generar 
unas evoluciones, unas transformaciones alrededor de la comprensión de la 
diferencia. La escuela debe repensarse desde todos los aportes de los modelos 
sociales y desde el respeto por el otro. Es un compromiso social del maestro 
poder ser transformador de ese contexto, en el cual emerge la educación inclu-
siva” (Entrevista B2). 
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Dentro de los entrevistados encontramos personas que han participado en entida-
des públicas y privadas relacionadas con la educación y la diversidad, pertenecien-
do a espacios comunitarios como consejos locales de discapacidad, fundaciones o 
proyectos dedicadas a la atención a la diversidad, e incluso promoviendo fundacio-
nes y organizaciones de la sociedad civil dedicadas a promover los derechos de la 
población con discapacidad. Resulta llamativo que todas las personas que encon-
tramos con esta característica tenían relación directa con la discapacidad, no con 
otro tipo de diversidades. 

Competencias para la vinculación escuela- comunidad
En este grupo de competencias incluimos aquellas que posibilitan al docente pro-
mover que los miembros de la sociedad y la comunidad de la que hace parte la 
escuela puedan participar en forma activa en los diferentes escenarios y prácticas 
educativas, a partir del entendimiento de la educación como una responsabilidad 
compartida (Coll, 2001). 

Desde los hallazgos en esta materia en las fuentes consultadas formulamos las si-
guientes competencias dentro de esta categoría:

•	 Analizar y comprender las perspectivas familiares, estableciendo un ambiente 
de cooperación y responsabilidad compartidas, García, Odom (como se citaron 
en Borzi et al., 2010), Solla, 2013; Unesco, 2004. 

•	 Diseñar estrategias institucionales y pedagógicas que favorezcan la participa-
ción, comunicación y establecer fuertes vínculos con el entorno familiar y co-
munitario (Ávila y Martínez, 2013; Blanco, 2009; García, 2008; Unesco, 2004).

Asociadas a estas competencias, encontramos en la bibliografía los siguientes com-
ponentes:

Concepciones (creencias, actitudes y valores)
•	 Asumir su labor como una responsabilidad compartida con la familia y la co-

munidad, a partir de la apertura y disposición a trabajar y cooperar con ellos 
(García, 2008).

Comprensión de ciertos hechos (conocimiento y comprensión)
•	 Tener conocimiento de la realidad socioeducativa, que es diversa y emergente 

(García, 2008).

•	 Esforzarse por comprender las perspectivas de las familias, Odom (como se citó 
en Borzi et al., 2010).
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Hacer con eficacia ciertas cosas (habilidades y capacidades)
•	 Establecer vínculos estrechos con la familia y la sociedad sustentados en la coo-

peración y responsabilidad conjuntas (García, 2008).

•	 Ejercer como mediador entre la institución educativa y la sociedad (Solla, 2013).

•	 Contribuir a que los padres logren conciencia del papel primordial de su apoyo 
en el desarrollo integral de los niños, trabajando de manera conjunta (Agencia 
Europea para el desarrollo de la educación del alumnado con necesidades edu-
cativas especiales, 2012; Unesco, 2004).

•	 Tener comunicación permanente con la familia (Ávila y Martínez, 2013).

Hallazgos de las entrevistas y observaciones sobre esta categoría 
El tema del papel del entorno, especialmente de la familia, fue no solo recurrente 
en la bibliografía sino en el marco de las entrevistas. Compartimos a continuación 
apartados de algunas de ellas en relación con este tema: 

“Yo creo que la labor de la familia es súper importante. Cuando hay fami-
lia, hay avances en los estudiantes. Tengan o no tengan particularidades o 
necesidades especiales. Entonces siempre considero que la familia es fun-
damental en este proceso, cuando no hay familia siempre se ve en el estu-
diante reflejado y los resultados son pocos, entonces sí es muy importante 
para este proceso, para el desarrollo de estos niños, es muy importante el 
acompañamiento de la familia…, es muy complicado nosotros estar acá 
trabajando en una cosa y allá en otra, entonces siempre tratamos de tener 
unas reuniones constantemente en donde logremos involucrarlos en esta 
parte educativa, pero también que en la casa se hable en el mismo idioma” 
(Entrevista C9). 

“Hay muchas familias que se van por un camino más asistencialista, en el 
que se quiere conseguir que los hijos lo tengan todo, y el niño queda como 
en una burbuja. Pero esto no ayuda a que mi hijo sea autónomo e indepen-
diente. Mi hijo puede ser músico o zapatero, eso no importa. Lo importante 
es que lo que él quiera hacer en la vida lo pueda hacer solo. Yo tengo que 
trabajar como mamá para que mi hijo se valga por sí mismo. Que va a ne-
cesitar unos apoyos… tal vez sí, pero una cosa es que necesite unos apoyos 
y otra cosa, que sea totalmente dependiente de otras personas. Entonces, 
esto también es un proceso que los docentes hacen con las familias del co-
legio, y es que esperamos que las familias cambien esta mirada asistencia-
lista y de que entiendan que si sus hijos tienen una condición especial esto 
no es el fin del mundo. Lo importante es que entiendan que cada niño es 
único e independiente, y que hay unos que necesitan más apoyos que otros; 
pero en la medida en que las familias identifiquen cuáles son las necesida-
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des de sus hijos, luchen lo más que puedan para que esos apoyos sean los 
menores posibles” (Entrevista B3).

De manera particular, varios de los entrevistados pertenecían a familias que viven 
de una u otra forma con la diversidad, especialmente con la discapacidad. Algunos 
de ellos tienen hijos u otros familiares en estas situaciones, lo que fue parte de las 
motivaciones para dedicarse al tema. Igualmente encontramos personas que han 
vivido experiencias muy cercanas con la discapacidad, como crecer junto a perso-
nas con estas características o incluso tener ellos mismos algunas de estas caracte-
rísticas, lo que les condujo a interesarse en trabajar en el tema.

Todos los maestros observados afirmaron apoyarse de manera muy especial en el 
contacto con las familias, y atribuyen varios de los desafíos de algunos estudiantes 
a la desconexión de la familia del proceso educativo de sus hijos (y las fortalezas 
a la conexión de ella con el proceso). En ninguno logramos observar alguna estra-
tegia especial de interacción con las familias, aparte de la conversación y llamado 
constante a los padres a la escuela. Ninguno dio cuenta de participar, con sus estu-
diantes o instituciones, en iniciativas de naturaleza comunitaria para enriquecer el 
proceso educativo.

Competencias investigativas 
Entendemos por competencias investigativas aquellas que posibilitan al docente 
“investigar su realidad como parte de su desempeño profesional”, “para encontrar 
soluciones científicas a sus problemas profesionales” (Rodríguez-Mena, 2000), y que 
por tanto son herramientas básicas para el éxito, perfeccionamiento profesional y 
profesionalización del maestro. Dentro de estas competencias formulamos las si-
guientes a partir de los puntos comunes de las fuentes consultadas: 

•	 Reflexión crítica sobre la propia práctica: personal, interindividual y en grupo, 
Alegre (como se citó en Fernández, 2013), Agencia Europea para el desarrollo de 
la educación del alumnado con necesidades educativas especiales, Arnaiz, Arró 
et al., Echeita, Fernández, Morales Bonilla, Pujolàs, Shank (como se citaron en 
Fernández, 2013).

•	 Indagación y ampliación permanente de conocimientos (Ávila y Martínez, 2013).

Como componentes de estas competencias encontramos los siguientes elemen-
tos en la bibliografía revisada: 

Concepciones (creencias, actitudes y valores)
•	 Actitud permanente de reflexión y autocrítica sobre la propia práctica, Alegre 

(como se citó en Fernández, 2013).
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Comprensión de ciertos hechos (conocimiento y comprensión)
•	 Entender que la práctica y las necesidades que van surgiendo en ella requieren 

de indagar y ampliar el conocimiento de forma permanente (Ávila y Martínez, 
2013).

Hacer con eficacia ciertas cosas (habilidades y capacidades)
•	 Desarrollarse permanentemente a nivel profesional y personal, entendiendo su 

ejercicio docente como una actividad de aprendizaje que demanda aprendizaje 
a lo largo de la vida (Agencia Europea para el desarrollo de la educación del 
alumnado con necesidades educativas especiales, 2012; Arró et al., 2004; Echei-
ta, 2012; Fernández, 2013).

•	 Reflexionar sistemáticamente sobre su propia práctica a nivel individual y traba-
jando en equipo con sus pares, otros profesionales y las instituciones en las que 
participa, desarrollando la capacidad de interpretar crítica y constructivamente 
la inclusión, Morales Bonilla, Pujolás, Shank (como se citó en Fernández, 2013) 
(Agencia Europea para el desarrollo de la educación del alumnado con necesi-
dades educativas especiales, 2012).

Hallazgos de las entrevistas y observaciones sobre esta categoría
Aunque la mayoría de los entrevistados, ante las preguntas sobre la temática, ha-
cían alusión a la investigación como equivalente a la indagación de información en 
fuentes bibliográficas, encontramos interesantes afirmaciones de algunos de ellos 
en relación con la investigación y la sistematización:

“Yo aprendí en un seminario que hice, y era que la didáctica realmente era 
volver sobre lo que uno ha hecho en el salón. Yo aprendí eso clarísimo, y me 
di cuenta que toda mi vida había hecho didáctica, y soy de las maestras 
que semanalmente, cuando puedo diario, si no semanal, me siento a re-
gistrar las cosas que van haciendo cada uno de mis niños, entonces eso me 
parece maravilloso, yo soy de las que siento que hay cosas que uno debe 
rescatar, y es que hace muchos años a nosotras las maestras nos exigían 
que cada ocho, cada quince días teníamos que entregar un cuaderno que 
llamaban observador, y yo lo aprendí también en pedagogía de la normal, 
y era que uno tenía que pasarle al director o al coordinador un observador, 
y hablar de cada uno de esos niños a nivel afectivo, a nivel emocional y en 
cada uno de sus, lo que hoy llamamos competencias, dimensiones se lla-
maba en esa época, entonces, yo me quedé con eso, y a donde voy, lo hago, 
de hecho, cuando nosotros nos presentamos a (un evento académico que 
incluía una premiación), lo pudimos hacer porque recogimos todo lo que yo 
había hecho (de un proyecto) y era cómo cada semana yo registraba lo que 
hacía cada niño y allí se podía evidenciar cómo iba avanzando. Entonces, a 
mí sí me parece importantísimo y yo sí creo que si hay alguien que debería 
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escribir en la vida son los maestros, y que tenemos muchísimo para escri-
bir, me parece fundamental el registro, además eso es lo que le permite a 
uno cuando va a hacer la evaluación sentarse a mirar cómo es que voy a 
calificarla, y más la calificación que hacemos aquí, entonces eso me parece 
vital” (Entrevista C8). 

“Teniendo en cuenta que la sistematización y la investigación obedecen a 
un enfoque social que me permiten recoger todas esas prácticas sociales 
que emergen en el ejercicio pedagógico, siento que es importante llevar 
todo ese recorrido histórico, siento que es importante en la medida en que 
eso me permite recoger todas esas experiencias del pasado, analizarlas en 
el presente y proyectarlas hacia el futuro, precisamente para seguir fortale-
ciendo y mejorando esas prácticas pedagógicas. Nosotros como maestros 
no es que sistematizamos mucho, y tenemos experiencias absolutamente 
valiosas e innovadoras que valen la pena ser sistematizadas; pero desa-
fortunadamente en la escuela hay muchas variables que no lo permiten. 
Definitivamente hay que hacer visibles las experiencias desde el ejercicio de 
investigación” (Entrevista B2).

“El poder sistematizar experiencias permite que uno pueda reflexionar so-
bre la propia práctica, pero también que otros profesionales cuando yo no 
esté, puedan tener la lectura de quien es el niño y los cambios que ha pre-
sentado, de qué se ha hecho, de qué estrategias se han generado y han 
funcionado, van a conocer a ese niño desde otra perspectiva, o sea para mí 
es fundamental, porque lo escrito, escrito está y las palabras se las lleva el 
viento” (Entrevista B4). 

Algunos de los docentes observados realizan los procesos de sistematización me-
diante la escritura de diarios de campo y el registro de las actividades diarias. El 
trabajo con los equipos interdisciplinarios juega un papel muy importante, ya que 
estimula en los docentes la sistematización y el registro para poder realizar segui-
miento a los estudiantes.

Formación docente
Esta última no es una categoría de competencias, sin embargo, encontramos una 
presencia recurrente del tema de la formación docente para la inclusión en las fuen-
tes revisadas, lo que nos condujo a considerarla como categoría de análisis en nues-
tro trabajo. Dentro de ella logramos identificar demandas y desafíos que revisten 
los procesos de formación docente para el desempeño en entornos de educación 
inclusiva.

En esta categoría encontramos los siguientes aspectos como puntos comunes en la 
bibliografía consultada:

•	 La necesidad de formación continua, teórica y práctica, tanto inicial como en 
servicio (Payá, 2010).
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•	 La formación inicial y en servicio deben estar centradas en los entornos educa-
tivos (Payá, 2010).

•	 La formación debe sustentarse en el trabajo interdisciplinar y colaborativo, Mo-
rales Bonilla, Payá, Pujolàs, Shank (como se citaron en Fernández, 2013).

•	 Es necesaria una formación crítica, propositiva y reflexiva (Agencia Europea 
para el desarrollo de la educación del alumnado con necesidades educativas 
especiales, 2012; Arnaiz, 2003; Payá, 2010).

Estos puntos comunes se reflejan en la bibliografía revisada en las siguientes de-
mandas y desafíos: 

Demandas
•	 Iniciativas de formación y capacitación por parte de los gobiernos para promo-

ver la atención adecuada de la diversidad y el respeto por los derechos huma-
nos y ciudadanos (Payá, 2010).

•	 El desarrollo de competencias docentes para el desempeño en entornos inclu-
sivos supone promover el desarrollo profesional, valoración del rol del docente 
y otorgamiento de incentivos (Payá, 2010).

•	 Formación inicial y en servicio centradas en las escuelas, desde una perspecti-
va teórica y práctica que promueva la generación de proyectos colaborativos 
coherentes y permanentes con colegas y equipos interdisciplinarios, para tra-
bajar con estudiantes diversos en el marco de currículos flexibles que permitan 
la adaptación a las características y necesidades de cada contexto (Duk 2014; 
Payá, 2010).

•	 Tomar como base de la formación tanto inicial como en servicio la colaboración 
o trabajo en equipo, en tanto conlleva a la mejora de docentes y estudiantes y 
prepara para una actitud permanente de aprendizaje en el puesto de trabajo, 
Morales Bonilla, Pujolás, Shank (como se citaron en Fernández, 2013).

Desafíos
•	 Formación deficiente e insuficiente para la educación inclusiva tanto inicial 

como en servicio y escasez (o ausencia) de lineamientos para llevarla a cabo 
con calidad (Duk 2014; Payá, 2010).

•	 Una importante proporción de docentes carece de competencias y prácticas 
pedagógicas para trabajar con estudiantes que requieren adaptaciones curri-
culares (Duk 2014; Payá, 2010).

•	 Se requiere de diseños curriculares flexibles para aumentar las posibilidades de 
éxito de los estándares gubernamentales para la inclusión (Payá, 2010).
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•	 El enfoque de la educación inclusiva sobre la discapacidad que puede relacio-
narse con las escasas capacidades de muchos docentes para atender la diversi-
dad e incluir estudiantes diversos en las aulas (Claro, 2007).

•	 Revisar los planes de estudio de los programas de formación docente de mane-
ra que se incorporen espacios que permitan conocer la diversidad cultural y la 
diversidad de capacidades humanas desde lo teórico y la práctica resignificada, 
tomando como elemento central la reflexión sobre la propia práctica y el com-
promiso como intelectual crítico (Payá, 2010). 

•	 “Diseñar planes de estudio integrados y articulados entre las distintas carreras 
de pedagogía, con modalidades flexibles que permitan diversos itinerarios de 
profesionalización” (Duk, 2014, p. 65).

Hallazgos de las entrevistas y observaciones sobre esta categoría 
Todos los docentes reconocen el valor y la importancia de la formación docente 
para ejercer su labor en entornos inclusivos. A continuación, algunos testimonios de 
los entrevistados en esta materia:

“Es necesario que los docentes que están en formación salgan a la práctica, 
vayan a estos lugares donde hay niños con estas condiciones, que hagan 
prácticas sociales, que trabajen con estos niños antes de terminar su carre-
ra, que realmente la práctica y la vivencia les dé ese aprendizaje…, porque 
salen con la teoría, pero lo que vemos es que hay muchos docentes que 
terminan la carrera y andan diciendo que “nunca han trabajo con ningún 
chico con alguna discapacidad…, yo tengo el conocimiento teórico pero 
necesito que me enseñen”. Entonces, en la medida de que en este proceso 
de formación haya parte teórica, pero también haya vivencia, parte prácti-
ca; va a ser que cuando estos profesionales terminen, tengan la teoría, ten-
gan la sensibilidad, y tengan la experiencia de poder hacer estos procesos” 
(Entrevista B1). 

“Creo que la universidad le da a uno un poquito y es la realidad la que lo 
confronta a uno mucho. Sí, claramente la academia lo ayuda a uno a re-
flexionar sobre la propia práctica porque la academia solo academia se 
muere y la práctica solo práctica de hacer por hacer también pierde el sen-
tido, entonces el poder tener esa comprensión de que yo debo ser juiciosa 
con mí quehacer, mi día a día, de sentarme a pensar, hoy qué hice, por qué 
lo hice y cómo reaccionó ese niño a eso que propuse o a eso que construi-
mos, eso es lo que me dejó a mí la universidad, el cuestionarme todo el 
tiempo frente a lo que estoy haciendo, más allá de la estrategia porque no 
hay recetas mágicas” (Entrevista B4).

Todos los docentes observados y entrevistados han recibido algún tipo de forma-
ción para la inclusión, tanto en sus universidades en los programas de pregrado 
que cursaron, como especialmente la formación en ejercicio promovida por las ins-
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tituciones con que trabajan y la autoformación a partir de las propias inquietudes 
y necesidades. Esta formación ha sido vital en su desempeño y se reconoce como 
un requisito indispensable para el éxito de su labor. Como podemos observar, estos 
testimonios coinciden con la importancia que la bibliografía señala en cuanto a la 
formación en amplia conexión con la práctica, tanto en el ámbito de formación ini-
cial como en servicio.

Discusiones y conclusiones 
A partir de los hallazgos en ambas fases de la investigación, podemos resaltar los 
siguientes aspectos: 

Las que hemos denominado competencias pedagógicas y didácticas y las compe-
tencias blandas son centrales para la educación infantil inclusiva. De forma particu-
larmente recurrente encontramos en todas las categorías de competencias el tema 
de “trabajo en equipo”, ya sea en relación con lo pedagógico y lo didáctico como 
estrategia de trabajo en el aula o con colegas y equipos interdisciplinarios; en la vin-
culación escuela-comunidad para el trabajo conjunto con familias o con organiza-
ciones sociales; en las competencias investigativas para el análisis crítico y reflexivo 
que conduzca a la mejora de la propia práctica; o en las estrategias y necesidades 
de formación de maestros bien sea inicial o en servicio. En sí mismo, el trabajo en 
equipo es una competencia blanda o transversal, que atraviesa todas las otras que 
encontramos como requisitos para un docente que promueva la inclusión. En las 
entrevistas y las observaciones se evidenció el trabajo en red como fundamental: 
con otros docentes, equipos interdisciplinarios, la familia, el contexto y los sistemas 
de apoyo como organizaciones e instituciones sociales, e incluso entre las entida-
des formadoras de docentes y las instituciones educativas. 

Merece especial atención en el tema del trabajo en equipo la interacción con las 
familias. Resulta fundamental la búsqueda de estrategias para esta labor, mucho 
más allá que la simple conversación o establecimiento de metas, en aras de un ver-
dadero trabajo cooperativo que refleje responsabilidades conjuntas en busca de la 
autonomía de los niños y las niñas. 

La presencia recurrente de esta temática del 
trabajo en equipo nos lleva también a preguntas 

de índole pedagógico: ¿cómo se forma un docente 
que pueda, efectivamente, trabajar en equipo o en 

red en todos estos escenarios?
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Llamativa también es la prevalencia de competencias blandas o transversales en las 
fuentes revisadas, competencias que se evidencian como requisitos básicos del do-
cente de entornos educativos inclusivos. En un listado de este tipo de competencias 
resulta muy natural encontrar temas relacionados con lo pedagógico, lo didáctico, 
el trabajo con la comunidad o la investigación, sin embargo, es muy interesante 
ver cómo llamados al afecto, la paciencia, el respeto, la empatía, la dedicación o el 
compromiso (entre otros similares) están entre los más recurrentes. Nos lleva esto 
a preguntarnos qué se requiere para lograr este tipo de competencias, cuál es el 
tipo de implicaciones personales, pero a la vez para las instituciones y programas 
de formación docente y los entes gubernamentales relacionados con ello. Algunas 
preguntas que surgen serían ¿se pueden enseñar estas competencias?, ¿cuál es la 
pedagogía necesaria para educarse en estas competencias?, ¿con actividades edu-
cativas tradicionales como clases, seminarios o lectura es suficiente para formar-
se en tales aspectos?, ¿cuál es el papel de la formación en el sitio de trabajo en 
la formación en estas competencias?, ¿cómo lograr desestabilizar las estructuras 
actuales de conocimiento y comportamiento de algunos maestros que demuestran 
actitudes opuestas a este tipo de conductas?

Estas competencias encontradas ponen ante el docente una serie de desafíos im-
portantes. Primero, la disposición al cambio. Igualmente, en el marco de su huma-
nización, la disposición al servicio, el cuestionamiento constante de la labor que se 
está haciendo, el permitirse ser cuestionado por sí mismo y por otros. Por último, 
nos remiten de nuevo a la insistencia de algunos autores consultados en cuanto a la 
importancia de la formación docente en la práctica, tanto inicial como en servicio, a 
partir de la reflexión y necesidades que ella emana, y con un constante acompaña-
miento y asesoría para el logro de verdaderas y pertinentes transformaciones.

En cuanto a las competencias investigativas, llaman la atención dos asuntos. Por un 
lado, que buena parte de los entrevistados asimile investigación con búsqueda de 
información. Esta situación implica una revisión de causas más profundas, pero de 
primera mano podríamos cuestionar la efectividad y aplicabilidad que la formación 
investigativa que, indudablemente, todos estos docentes han recibido en sus pro-
cesos de formación inicial. Por otro lado, cuestiona también los procesos de forma-
ción permanente o en servicio, porque evidentemente no ha sido la investigación 
el eje central, ya que se mantiene esta concepción parcializada. Otro asunto con 
las competencias investigativas que vale la pena resaltar es el reto de la sistemati-
zación, que, si bien se aplica por parte de algunos que escriben bitácoras y diarios 
de campo, la mayoría de los docentes que participaron no lo resaltan y tal vez no 
están acostumbrados o no cuentan con tiempo, disciplina o interés para escribir. 
Este podría ser, eventualmente, un interesante tema de investigación posterior. En 
cualquier caso, el proceso de sistematizar las prácticas, más allá de lo investigativo, 
es una oportunidad de dar continuidad a los procesos emprendidos con los niños, 
mejorarlos y enriquecerlos, y una importante oportunidad para la visibilización de 
las experiencias docentes mediante el ejercicio investigativo.



167

Trayectorias investigativas: por una educación infantil innovadora y transformadora

En relación con las competencias para la participación ciudadana, la mayoría de los 
participantes en la investigación reconocen la importancia de la política, pero no se 
evidencia una relación tan explícita de la misma en la práctica. El conocimiento nor-
mativo se presenta como fundamental en las entidades públicas, ya que se susten-
tan en estas directrices, mientras que los participantes de instituciones privadas no 
lo perciben como fundamental, ya que dependen fundamentalmente de políticas e 
iniciativas institucionales. 

Referente a este paralelo de los escenarios de educación infantil inclusiva públicos 
versus los privados, encontramos además de lo político que las preocupaciones de 
los participantes de la investigación se presentan en función de los desafíos pro-
pios de cada contexto. El tema del conocimiento de la política es uno. Encontramos 
también que los espacios privados que se revisaron y que posibilitan que docentes 
de educación infantil trabajen en escenarios inclusivos corresponden a iniciativas 
institucionales que son respaldadas y promovidas desde las mismas instituciones, 
de manera que son escasas las dificultades para legitimar su implementación, pro-
moverla y hacerla avanzar. La mayoría de las experiencias que conocimos y con las 
que trabajamos son iniciativas institucionales, donde hay un programa y hay una 
estructura, que es lo que les da solidez. La institución se posiciona entonces como 
soporte fundamental del éxito de los procesos de inclusión, que va más allá del pa-
pel, iniciativa y responsabilidad individual del docente.

Por otra parte, en cuanto al concepto de inclusión que se refleja en los espacios 
y personas que participaron de la investigación, encontramos algunos elementos 
muy interesantes. Parecemos estar en una transición entre la integración (tener ni-
ños “de inclusión” en los espacios de niños “normales”) y lo que significa la inclusión 
tal y como la definimos en el marco teórico, aunque se afirme sin dudar que lo que 
se realiza es inclusión. Sin embargo, consideramos que esto es parte del camino, es 
una ganancia y a la vez un reto que vale la pena seguir enfrentando. Igualmente, se 
vislumbra un discurso de inclusión muy centrado en la discapacidad que no men-
ciona ni refleja con frecuencia otro tipo de diversidades; en este sentido, la llamada 
“inclusión” se centra en las diversidades más “retadoras y evidentes”, y no en otras 
diversidades que por ser menos desafiantes no dejan de ser parte de lo que se en-
tiende como inclusión y siguen siendo importantes, como la diversidad cultural, de 
contexto social, de género, etc. 

En cuanto a la inclusión, los docentes y directivos participantes, encontramos, como 
ya se mencionó, una característica muy llamativa: la gran mayoría de ellos han vi-
vido experiencias personales con la discapacidad (tener un familiar -especialmente 
hijos-, cohabitar con personas cercanas en esta situación, vivirla ellos mismos). En 
este sentido nos preguntamos si se pueden considerar estas vivencias personales 
como puerta hacia el trabajo por la educación inclusiva. Otro asunto relacionado 
y que nos llamó la atención en la entrevista de uno de los participantes, ya que re-
saltó la importancia de pensar en incluir al maestro con sus características y parti-
cularidades, pues la inclusión no es solamente para los niños o los estudiantes sino 
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para todos los participantes. Esta última afirmación nos lleva a hacernos preguntas 
sobre lo que encontramos en las competencias transversales halladas, pues nos 
preguntamos si es posible que un maestro pueda trabajar en entornos inclusivos 
aun cuando sea posible que no se muestre, por ejemplo, cariñoso o paciente por su 
personalidad o su carácter. 

Un asunto más tiene que ver con algunos aspectos de la formación docente que 
vale la pena resaltar, además de los desafíos y demandas ya enumeradas. Por un 
lado, la necesidad de alejarse de la visión asistencialista y los enfoques clínicos, cen-
trados en el déficit, y fomentar procesos autónomos en los niños, entendiendo que 
cada niño necesita sistemas de apoyo en el marco del gran objetivo del logro de su 
autonomía. Segundo, la necesidad de interactuar con diversidad de población en la 
práctica antes de egresar de la formación inicial. Por último, la importancia de com-
plementar lo teórico con lo práctico, de tener conocimiento sobre la diversidad, y de 
asegurar que para los maestros en formación las diversidades sean visibles y sujetos 
de la labor pedagógica, teniendo la posibilidad de que la formación en servicio le 
permita preguntarse e incidir sobre su propia práctica para el logro de mejoras y 
transformaciones efectivas.

Para finalizar, y basados en todo lo anterior, queremos retomar la pregunta de in-
vestigación del proyecto: ¿cuáles son las competencias de los docentes con expe-
riencias exitosas en el ámbito de la educación inclusiva para la infancia? Frente a 
ella, y como corolario, podríamos afirmar que, tanto en la bibliografía como en la 
práctica, encontramos competencias en cinco categorías (competencias pedagó-
gicas y didácticas, competencias blandas o transversales, competencias para la 
participación ciudadana, competencias para la vinculación escuela-comunidad y 
competencias investigativas), así como encontramos que el tema de la formación 
docente para la inclusión resulta fundamental. Con estos hallazgos se espera apor-
tar elementos a la construcción de un perfil del docente inclusivo a nivel nacional y 
nuevos elementos para el mejoramiento de los procesos de formación de docentes, 
especialmente para los que se dedican a la primera infancia.
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