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Resumen

Se propuso caracterizar comprehensivamente como se manifiestan aspectos del clima socio-afectivo en
dos contextos de aula de un establecimiento con proyecto de integracion, y su relacion con la inclusion
de dos alumnas con discapacidad intelectual. Se utiliz6 la metodologia cualitativa a través de estudios
de caso, utilizando distintas herramientas de recoleccion de informacién. Como conclusion, el rol de los
docentes resulta clave en el proceso de inclusion de sus alumnas, en relacion a sus practicas docentes,
las creencias y percepciones respecto de la inclusion que subyacen a estas practicas, y a las instancias de
participacion que promueven en el aula.
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Abstract

The aim of the study was to characterize in a comprehensive way, how different aspects of the socio-
emotional climate manifest in two classroom contexts of one school with an integration program, and
its relation to the inclusion of two students with intellectual disabilities. A qualitative methodology was
used, through case studies, using different data collection tools. In conclusion, the role of teachers is
key in the process of inclusion of students in respect to their teaching practices, beliefs and perceptions
of inclusion underlying these practices, and the participation opportunities that they promote in the
classroom.
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Infroduccion

La investigacion respecto de los factores que promueven la inclusién escolar en estudiantes
con Necesidades Educativas Especiales (NEE) ha tomado relevancia durante los ltimos afios,
promovida en parte por el creciente aumento de programas de integracion y de nifios insertos en
ellos. Aunque en el pais se han realizado diversos estudios que apuntan a comprender de mejor
manera como es que se desarrolla la integracion en las escuelas, la informacion obtenida sugiere
que en general no existe un procedimiento formal y consensuado respecto a los objetivos de ésta y
a la manera en que debieran abordarse. Es por ello que el investigar el tema de la inclusion escolar
en Chile puede resultar de utilidad para la mejora de los programas de integracion y la calidad de la
educacion de los nifios con NEE en los establecimientos de educacion regular.

La relevancia que ha tomado el estudio de variables socio-afectivas y su relacion con el aprendizaje
en los ultimos afios ha vuelto necesario que la investigacion en integracion e inclusion escolar
también aborde estos factores dentro de su analisis, puesto que cada vez se confirma ain mas
la incidencia que tienen respecto a la forma en que los niflos con discapacidad se desarrollan y
aprenden (Freeman & Alkin, 2000). Sin embargo, la mayoria de los estudios han abordado las
tematicas desde la metodologia cuantitativa, siendo los menos aquellos que utilizan enfoques
cualitativos para observar variables socio-emocionales (Stoutjesdijk, Scholte & Swaab, 2012).
AUn mas, los estudios referidos a tematicas socio-afectivas en su mayoria se centran en una o
dos variables, existiendo un déficit de estudios que observen el clima socio-emocional desde una
perspectiva global, observando también la interaccion de las variables que parecen ser relevantes
para estudiar la relacion entre el ambiente socio-afectivo y la inclusion educativa (Aksoy & Bercin,
2008; Bender & Wall, 1994; Berry, 2006). Es por esto que las recomendaciones respecto de futuras
investigaciones han enfatizado la necesidad de utilizar metodologias cualitativas, especificamente
en el analisis de los componentes reales de una buena inclusion, es decir, aquellas variables que
se ponen en juego en la practica y de acuerdo a contextos especificos, utilizando a su vez distintas
miradas, incluyendo la perspectiva de los padres, profesores, observadores, pares y el mismo nifio
con NEE (Freeman & Alkin, 2000). Ademas, se recomienda que las investigaciones cualitativas se
centren en estudiar la complejidad de los contextos educativos a través de la interiorizacion en ellos,
observando la interaccion de variables que entregan informacion acerca de cdmo se construyen y se
generan espacios de integracion en las escuelas (Ballard, 1997; Pugach, 2001; Andreou, Didaskalou
& Vlachou, 2013).

Antecedentes

A nivel mundial, la integracion de alumnos con discapacidad comenzé a fines de los afios 60
como parte de un movimiento social de lucha por los derechos humanos. El argumento con el cual
se planted la integracion se baso en los criterios de justicia e igualdad en donde se postula que
“Todos los alumnos tienen derecho a educarse en un contexto normalizado que asegure su futura
integracion y participacion en la sociedad” (Blanco, 1999, p. 59). En Chile y Latinoamérica, la
educacion de estudiantes con discapacidad en establecimientos de educacion regular comenzoé a
expandirse durante la década de los 90, incluyendo a nifios que presentan discapacidad intelectual,
sensorial o motora, o trastornos de la comunicacion (MINEDUC, 1998). Actualmente, a partir de
la promulgacion de la Ley General de Educacion (LGE), se redacta una nueva ley respecto de
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las oportunidades para las personas con discapacidad, en la que se define a la educacion especial
como:

Una modalidad del sistema escolar que provee servicios y recursos especializados,
tanto a los establecimientos de ensefianza regular como a las escuelas especiales, con el
proposito de asegurar, de acuerdo a la normativa vigente, aprendizajes de calidad a nifios,
nifnas y jovenes con necesidades educativas especiales asociadas o no a una discapacidad,
asegurando el cumplimiento del principio de igualdad de oportunidades, para todos los
educandos. (MIDEPLAN, 2010, p.19)

Andlisis de componentes socio-afectivos en un aula inclusiva

El analisis de los componentes socio-afectivos presentes en un aula inclusiva, definida en términos
de un espacio que adapta la oferta educativa a la diversidad de sus estudiantes, facilitando la
aceptacion, promoviendo oportunidades de participacion, y valorando cada una de sus capacidades
(Valcarce, 2011), debe ser abordado desde una perspectiva sistémica, entendiendo que la
organizacion escolar es dinamica y por tanto, sus componentes interactiian activamente en torno
a los estudiantes con NEE, pudiendo generar espacios inclusivos para ellos. Desde este punto de
vista, el modelo ecologico de Urie Bronfenbrenner resulta util para ahondar en los componentes
socio-afectivos que promueven la inclusion.

De acuerdo a la definicion de escuela inclusiva, el componente principal es que el establecimiento
pone en el centro al propio estudiante, enfatizando no sélo sus logros académicos sino que
también su desarrollo integral (Damm, 2008). Del mismo modo, el modelo ecologico sitia al
ser humano y su desarrollo como un proceso dinamico en que cada sistema se vincula a través
de sus interacciones sociales y ambientales (Bronfenbrenner, 1987), por lo que mirar el proceso
de inclusion escolar y los componentes socio-afectivos que pueden promoverlo desde este
modelo, permite analizar estos factores desde una perspectiva integral, pudiendo profundizar
en cada subsistema de acuerdo al nivel de analisis en que se quiera ahondar. Bronfenbrenner
(1987) propone un modelo explicativo del desarrollo que considera al sujeto en desarrollo y sus
interacciones a través de una serie de sistemas, que se incluyen unos dentro de otros y que dan
cuenta de lo que €l denomina el ambiente ecologico del sujeto. En todo momento del desarrollo
es factible identificar estos distintos sistemas y sus interrelaciones, desde el nivel mas proximo al
sujeto —el microsistema- hasta el nivel mas global, que tienen efectos sobre todos los individuos
que componen una misma sociedad, el macrosistema. El modelo incluye también un nivel que
refiere a las relaciones que existen entre los distintos entornos —el mesosistema- y un nivel que
comprende entornos en los que el individuo no participa, pero en los que ocurren interacciones
que lo afectan de manera indirecta, el exosistema. A partir del modelo de Bronfenbrenner, se
puede situar una serie de componentes en el macrosistema de un alumno y su proceso de inclusion
escolar, como por ejemplo las politicas de inclusion de su pais, la cultura en la que vive, las
practicas aceptadas en las escuelas y los prejuicios sociales respecto de la discapacidad. Por otro
lado, el exosistema estaria compuesto en parte por el equipo directivo del establecimiento, o por
los profesores del nivel de ensefianza media, en tanto no son sistemas en los que los alumnos
participan directamente sin embargo se ven afectados por lo que sucede en ellos.. Luego, el
mesosistema se compone de la relacion que existe entre los distintos microsistemas, en este caso
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la sala de clases y el aula de recursos en que trabaja con el equipo especialista, entre otros. Por
ultimo, el microsistema, es decir, el nivel mas inmediato de la alumna, se compone de su sala de
clases y el aula de recursos, tal como fue mencionado anteriormente. Particularmente, en este
estudio se profundizara en el microsistema de la sala de clases, en donde la profesora cumple un
rol fundamental en el proceso de inclusion, tomando en cuenta los componentes socio-afectivos
que la literatura describe como relevantes en relacion a la practica docente, para la promocion de
un proceso positivo de inclusion.

En relacion a aquellos factores especificos relacionados con el quehacer docente que promueven
una escuela inclusiva, se propone que una actitud positiva hacia la diferencia, la ensefianza, el
trabajo y la resolucion de problemas de forma cooperativa son claves en el proceso (Blanco, 1999;
Damm, 2008). No obstante, en Chile la inclusion es un fendémeno que atin no se ha establecido de
forma positiva en los colegios, pues los docentes tienen actitudes diversas frente a este concepto
(Tenorio, 2005). Estas actitudes se ven influidas principalmente por la cultura escolar de sus
establecimientos y su formacion inicial y continua. Debido a esto, existe por un lado una vision
mas positiva que tiene que ver principalmente con experiencias de integracion beneficiosas para
los alumnos, y por otro lado, una vision negativa que se relaciona con la percepcion del alto costo
que tiene la implementacion de un PIE; la percepcion de que la diversidad es un problema que
dificulta el proceso de ensefianza-aprendizaje; las dificultades para implementar un curriculum
adaptado; y por ultimo, porque el PIE ha sido impuesto de una u otra manera desde afuera (politica
publica, decision de la directiva, etc.) por lo que no ha sido apropiado por los actores educativos
(Tenorio, 2005).

A partir de lo anterior, la investigacion muestra que ciertos componentes socio-afectivos
relacionados con la practica docente pueden promover la inclusion escolar de sus alumnos. Por
un lado, se han realizado estudios respecto a las competencias sociales presentes en nifios con
retraso intelectual insertos en programas de integracion, y el rol que cumple el profesor en la
promocion de estas habilidades, al generar sistemas de apoyo social que permitan el desarrollo
de competencias sociales (Hernandez de la Torre, 2003; McCay & Keyes, 2001; Meadan &
Monda-Amaya, 2008; Wiart, Kehler, Rempel & Tough, 2013). Asi, el docente aparece como un
actor clave en la generacion de climas que permitan un buen desarrollo de habilidades socio-
emocionales, promocionando espacios de comunicacion e intercambio entre estudiantes. Por otro
lado, algunos estudios han mostrado que un factor esencial en la creacion de climas positivos en
el aula tiene que ver con las creencias de los actores involucrados (docentes, alumnos, directivos,
padres, etc.) acerca de la ensefianza, de la inteligencia, y otros aspectos relacionados; y en el caso
de la inclusion educativa, creencias acerca de la discapacidad y de la inclusion de nifios con NEE
a las aulas regulares (Carrington, 1999; Hodkinson & Devarakonda, 2009). En relacién a esto,
los docentes tienden a no estar conscientes de las creencias que estan a la base de su quehacer,
encontrandose incluso ciertas discrepancias en los discursos de €stos versus las acciones que
se despliegan en la sala de clases (Carrington, 1999). Tal como dice Hargreaves (1994), son
los profesores quienes llevan a cabo el curriculum, interpretando sus objetivos y redefiniéndolo
en base a sus concepciones personales acerca de la inteligencia, la educacion y la inclusion
educativa. De este modo, las creencias de los docentes pasan a formar parte de la cultura escolar
del sistema educativo, manifestindose no solo en el aula sino que en todo el entorno (Hodkinson
& Devarakonda, 2009). Del mismo modo, se afirma que los estilos docentes de los profesores se
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relacionan directamente con las creencias que estos tengan respecto de su responsabilidad en el
proceso de inclusion (Avramidis & Norwich, 2004; Carrington, 1999).

Ademas de las creencias de los docentes, las competencias socio-afectivas que muestren en
relacion a su practica, son fundamentales al momento de ensefiar pues no solo permiten el
desarrollo de estas en los estudiantes sino que también ayudan a prevenir desajustes en la salud
mental de los docentes y a generar entornos favorecedores de aprendizaje (Palomera, Fernandez-
Berrocal & Brackett, 2008). No obstante lo anterior, la investigacion muestra que los docentes con
frecuencia experimentan mas emociones negativas que positivas en relacion a su trabajo, y tienen
dificultades para manejar éstas dentro de la sala de clases, lo que aumenta a su vez situaciones de
estrés y disminuye la capacidad de los profesores de procesar informacion (Emmer, 1994). Asi,
el desarrollo de habilidades de estimulacion afectiva, expresion regulada de emociones, empatia,
escucha activa, toma de perspectiva, y creacion de ambientes que posibiliten la solucion pacifica
de conflictos, resultan primordiales para la practica docente (Extremera, 2004). Asimismo, un
docente que trabaja en un aula inclusiva debe desarrollar capacidades de cooperacion, intercambio
y responsabilidad, creando sentimientos de seguridad y pertenencia en los alumnos y alumnas,
y haciéndolos participe en el proceso de aprendizaje y en las instancias de interaccion social
(Hernandez de la Torre, 2003).

Asi como las competencias emocionales del profesor influyen directamente en como el clima
del aula potenciara una mejor inclusion de estudiantes con NEE, el tipo de relacion que el
docente establezca con sus alumnos y alumnas sera primordial a la hora de establecer vinculos
de confianza que propicien una inclusion positiva. Respecto a esto, la literatura afirma que la
relacion que el profesor establece con el alumno depende no necesariamente de las creencias
que este tenga sobre el proceso de inclusion en general, sino que mas bien de las actitudes que
tenga respecto a sus estudiantes reales (Cook, Tankersley, Cook & Landrum, 2000). En este
sentido, las estrategias que un docente utilice y las oportunidades educativas que les entregue a
sus alumnos estaran directamente influidas por las interacciones que construya con los mismos
y la actitud que desarrolle frente a la inclusidon. Por todo lo anterior, la figura del profesor resulta
de gran relevancia, especialmente para estudiantes con NEE, asi como ocurre también con los
alumnos pertenecientes a algiin grupo minoritario en términos étnicos, por lo que el modo en que
se relacione con ellos influird en su desarrollo socio-afectivo, y por ende en el clima de aula. Al
respecto, Jordan plantea que los alumnos pertenecientes a algiin grupo minoritario:

Tienden a identificar mas al profesor como una figura muy significativa, de forma que su
autoconcepto esta en gran medida determinado por como ellos sienten que sus educadores
los perciben y tratan. Asi, los alumnos que sienten que sus profesores no los aceptan de
forma positiva, con frecuencia tampoco se valoran a si mismos ni a la escuela; se sienten
marginados y desanimados, y a menudo fracasan escolarmente.

(Jordan, 1988: 506-507 en Jordan, 2001).

Por ultimo, la investigacion sugiere que las instancias de participacion de estudiantes con NEE
pueden favorecer la interaccion social, ya sea con el profesor como con el resto de sus compaiieros,
entregando herramientas para el desarrollo de habilidades sociales relevantes a la hora de generar
espacios inclusivos en el aula. Respecto a esto, se menciona que uno de los roles del docente es
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servir como punto de union entre sus estudiantes, asegurando la participacion activa de todos y
actuando como mediador en torno a las interacciones que suceden dentro del aula (Hernandez de
la Torre, 2003, p.4)

De esta manera, las formas de participacion de alumnos y alumnas con NEE dentro de la sala
de clases, no so6lo potenciaran instancias de aprendizaje, sino que también permitirdn que estos
encuentren espacios de comunicacién con sus compafieros, potenciando las relaciones sociales
y el fortalecimiento del clima de aula. Respecto a esto, se postula que la participacion social
resulta de relevancia central, sobre todo en la enseflanza basica (Dolva, Gustavsson, Borell
& Hemmingsson, 2008). Mas atn, la investigacion plantea que la interaccion con pares y la
participacion dentro de la clase tiene un impacto positivo en la calidad de vida de los alumnos con
discapacidad no sélo en el corto sino que también en el largo plazo (Dolva et al., 2008).

En funcién de lo anterior, el proposito de la investigacion que aqui presentamos fue caracterizar
de manera comprehensiva la forma en que se manifiestan aspectos del clima socio-afectivo en dos
contextos de aula de un establecimiento con proyecto de integracion, y su relacion con el proceso
de inclusion de dos alumnas con discapacidad intelectual. Especificamente, el analisis tiene que
ver con los factores asociados a las interacciones que se dan entre las dos profesoras y las dos
alumnas, y como estas promueven su mejor inclusion. Asi, las preguntas abordadas se enfocan
en /de qué manera se desarrolla el vinculo establecido entre las profesoras y sus alumnas insertas
en el proyecto de integracion? ;Cuales son los componentes socio-afectivos presentes en esta
relacion? Y ;De qué forma estos componentes interactiian para promover una mejor inclusion?

Método

Para este estudio se utilizd una metodologia cualitativa, buscando la profundidad del fenémeno
enfatizando puntos de vistas subjetivos y el analisis comprehensivo de las interacciones presentes
en el ambiente observado (Flick, 2004; Taylor & Bogdan, 1986). El disefio utilizado correspondio
a un estudio de caso abordado desde la etnografia reflexiva y enfocada (Goetz & LeCompte,
1988), es decir, un estudio descriptivo no estructurado que se enfoca en una unidad muestral para
analizar un fenémeno de la realidad dentro de su contexto cotidiano (Yin, 1994).

Participantes

La unidad de analisis fueron dos cursos de tercero basico pertenecientes a un establecimiento
particular subvencionado con financiamiento compartido, es decir, que recibe financiamiento del
Estado a través de una subvencion, y ademas recibe el pago de una mensualidad por parte de
los padres y apoderados. Se seleccioné este establecimiento de acuerdo a una serie de criterios
previamente definidos, a saber:

a) Escuela municipal o particular subvencionada perteneciente a una comuna de nivel socio-
econémico bajo o medio-bajo;

b) Condos o mas afios de ejecucion de un PIE que incluya alumnos y alumnas con discapacidad
intelectual leve o moderada.
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A partir de esto, se selecciond a un establecimiento perteneciente a la Region

Metropolitana, en una comuna ubicada en el sector centro-norte de la ciudad de Santiago de
Chile. De acuerdo al censo 2002, la mayoria de la poblacion de este sector se encuentra en el nivel
socioeconomico medio-bajo y medio. Por otro lado, el establecimiento corresponde a un colegio
particular subvencionado con financiamiento compartido, como fue mencionado previamente, y
forma parte de una red de colegios de una congregacion catolica. Especificamente, la poblacion a
la que atiende este establecimiento corresponde a nifias y jovenes de nivel socio-econémico bajo
y medio. Los cursos se componen de entre 30 y 40 alumnas, y la matricula al afio 2010 alcanz6
cerca de 1000 alumnas (MINEDUC, 2010).

Luego de seleccionar el establecimiento, cada caso fue definido en relacion a las interacciones que
se producen en torno a una alumna que con discapacidad que forma parte del PIE del colegio, y
teniendo en cuenta los siguientes criterios:

a) Que integre entre 1 y 4 alumnos insertos en el programa de integracion (retraso intelectual
leve o moderado);

b) Que estos alumnos lleven por lo menos un afio integrados en esta escuela y en el PIE.

Herramientas de Recolecciéon de Informacién

Los instrumentos utilizados se seleccionaron con el objetivo de recopilar la mayor cantidad
de informacion desde distintas perspectivas. Especificamente, se utilizaron entrevistas semi-
estructuradas a actores claves (profesoras jefe, coordinadora del Proyecto de Integracion, profesora
diferencial) con el objetivo de recabar informacion respecto de la creacion y ejecucion del PIE y
las percepciones de cada actor en relacion al mismo; entrevista y actividad a alumnas de ambos
casos, en donde se inst6 a las alumnas a tomar fotografias de los espacios y actores relevantes
para ellas dentro del establecimiento; observaciones de clases en el aula regular (9 observaciones
en total), realizadas a partir de la grabacion de dos horas pedagogicas; observaciones en el aula
de recursos (5 observaciones en total) realizadas a través de grabacion de sesiones de una hora
pedagobgica cada una; analisis de documentos institucionales y notas de campo. Posteriormente, el
analisis de los datos se realiz6 a partir de la teoria fundamentada, categorizdndolos con el objetivo
de generar una teoria comprensiva acerca del fendmeno estudiado (Glaser & Strauss, 1967). No
obstante, al ser este un estudio de caso etnografico, el analisis de la informacién no se organizo
en base a codificacion axial y selectiva, pues su objetivo consistid en describir los componentes
socio-afectivos observados en cada caso, profundizando en su caracterizacion y comprension.
Para asegurar la confiabilidad y rigor del andlisis, el procedimiento incluyé la triangulacion
de los datos (Willms & Johnson, 1993) en donde las observaciones fueron analizadas por dos
investigadoras y las entrevistas por tres investigadoras del proyecto.

Resultados

Al analizar todas las fuentes de informacion fue posible extraer una serie de elementos comunes
que aparecen en ambos casos que, a la luz de la literatura, resultan relevantes como factores que
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promueven lainclusion en las alumnas que participan del PIE. Por esto, a continuacion se describiran
estos elementos comunes y se analizaran a partir del modelo ecologico de Bronfenbrenner con el
fin de intentar comprender como distintos factores socio-afectivos presentes en el microsistema
que es el aula de clases, y especificamente desarrollados a través de la practica docente, pueden
promover una mejor inclusiéon en alumnos con NEE.

Actitud y Percepcion de las Profesoras Respecto de la Inclusién

Por un lado, las profesoras de ambos casos muestran una actitud positiva hacia la inclusion,
en tanto ambas afirman que este proceso trae beneficios a las alumnas, tanto en su aprendizaje
como en su desarrollo integral. Asimismo, ambas profesoras plantean que es importante que
las alumnas tengan este espacio de interaccion con otros, y que les parece que es preciso seguir
avanzando en la implementacion del proyecto con el fin de entregar lo mejor a las estudiantes
con NEE. Directamente relacionado con esto, ambas profesoras muestran una actitud proactiva
respecto de las adaptaciones que deben hacer en su sala de clases, realizando actividades
disefiadas especialmente para sus alumnas y siguiendo el desarrollo de las mismas durante la
clase. Del mismo modo, ambas profesoras muestran una disposicion hacia aprender estrategias
que propicien una mejor inclusion, y atin cuando observan desafios en el trabajo con alumnas
con NEE, se muestran positivas frente al desarrollo del proyecto. En relacion a esto, la profesora
diferencial comenta sobre ellas que “Las dos de verdad se preocupan de llevar un proceso
de inclusién con ellas, no solo de integracion, donde la parte pedagdgica ambas les adecuan
los contenidos, los objetivos y los materiales...entonces en ese sentido ellas tienen mucha
voluntad.”

Es importante destacar que la actitud de estas dos profesoras no necesariamente representa
a la totalidad del establecimiento. En este sentido, distintos actores del establecimiento
como por ejemplo la coordinadora del proyecto de integracion, la profesora diferencial y la
psicopedagoga, afirman que dentro del establecimiento aun existen dificultades para apropiarse
del PIE como una parte esencial de su trabajo educativo, especialmente en cuanto a la actitud
de los profesores en relacion a su labor dentro del proyecto. Del mismo modo, coinciden en
que estas profesoras destacan entre el resto de los docentes por su proactividad y disposicion
al trabajo conjunto, aspecto que no se observa de manera tan marcada en los otros profesores,
existiendo incluso una percepcidon negativa respecto a como es la actitud de los docentes en
general en el establecimiento.

Vinculo de las Profesoras y sus Alumnas Insertas en Proyectos de
Integracion

Otro aspecto que aparece en ambas profesoras, es la cercana relacion que se observa entre ellas
y sus alumnas insertas en el PIE. Cada una describe a sus alumnas con carifio y muestra orgullo
de los logros que han alcanzado. Del mismo modo, las dos profesoras coinciden en que han
logrado desarrollar un vinculo especial con sus alumnas, pues sienten que los esfuerzos que hacen
respecto de su trabajo para incluirlas, rinden frutos y permiten que ellas puedan desarrollarse.
De esta forma, el trato de las profesoras hacia las dos alumnas es cercano y afectivo, ya sea al
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momento de realizar actividades pedagogicas como también en espacios de interaccion social. Al
respecto, una de las profesoras comenta que “sin querer ta te vas, aparte de encarifiando con todas
las nifias que tienes, a estas nifias uno les va tomando sin querer un carifio especial, siempre hay
algo que te acerca mas a las nifias, suponte las ganas de conseguir cosas”

Tensiones entre Vision de Inclusion y Expectativas de Aprendizaje

Por ultimo, otro aspecto que aparece reflejado en ambas profesoras tiene que ver con la tension
existente entre una vision positiva de la inclusion y la diversidad dentro de la sala de clases, con
la percepcion de que las alumnas insertas en el PIE tienen mayores dificultades de aprendizaje
y por lo tanto necesitan herramientas de otro tipo. En este sentido, ambas docentes se muestran
reticentes a la posibilidad de que las alumnas sean capaces de aprender lo mismo que el resto de
sus compafieras, y consideran que seria necesario diferenciar los contenidos entregados, puesto
que en niveles mas avanzados se vuelve muy dificil el aprendizaje para ellas. Esto resulta
interesante pues si bien tanto las dos se muestran comprometidas con el PIE, y reconocen los
beneficios que este ha traido a sus alumnas, siguen existiendo creencias respecto a la capacidad
de aprendizaje de las alumnas que pudiese estar influyendo en la forma en que utilizan las
estrategias pedagogicas, o bien, en la forma en que se relacionan con sus alumnas participantes
del PIE. En este sentido, ambas consideran que la ensefianza debiese centrarse en aspectos mas
practicos: “Las niflas no tienen nada claro...y nosotros deberiamos educarlas para que ya...
para ir insertdndolas no sé, para que contesten el teléfono, para manejarse bien a través del
computador, sacar fotocopias, o que hayan talleres de peluqueria, que les sirva para la vida
donde ellas se van a enfrentar...”

Elementos Divergentes entre Profesoras

Si bien hay una serie de aspectos en que las profesoras coinciden, al observar las practicas
pedagogicas en el aula se hacen visibles algunas diferencias. El analisis de las interacciones en el
aula muestra que estos aspectos estarian influyendo en el proceso de inclusion de las alumnas. Por
un lado, se observa que las estrategias utilizadas por las profesoras para realizar las actividades
pedagogicas difieren en tanto una de ellas utiliza estrategias variadas privilegiando la utilizaciéon
de distintas herramientas (imitacion, juego de roles, preguntas y respuestas, dictado, etc.) durante
una misma clase, a diferencia de la otra que utiliza la misma estrategia a lo largo de la clase,
procurando mantener un orden en el desarrollo de la actividad. Por otro lado, existen diferencias
en el trato que las profesoras mantienen durante el desarrollo de la clase con las alumnas insertas
en el PIE. Especificamente, una de ellas se relaciona con su alumna de la misma forma en que lo
hace con el resto, llamandole la atencion en caso de ser necesario, dandole la palabra o eligiéndola
para realizar alguna tarea. Por otro lado, la otra profesora establece una relacion con su alumna
distinta a la que tiene con el resto de las compaiieras, como por ejemplo al elegir a una alumna
para la realizacion de tareas dentro de la sala, o al ayudarla en su actividad (en ocasiones termina
la actividad por ella, o le ayuda con tareas “domésticas” como barrer la sala, no haciendo lo
mismo con el resto de sus compafieras).
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Modelo Comprehensivo de Componentes Socio-afectlivos que promueven
la inclusion

Como se explicd anteriormente, el modelo ecoldgico de Bronfenbrenner permite analizar los
componentes de forma dindmica, enfatizando en aquellas interacciones que promueven una mejor
inclusion en las alumnas con necesidades educativas especiales.

En la Figura 1 se muestra el modelo construido a partir de los resultados de la investigacion.

Figura 1. Modelo comprehensivo de componentes del establecimiento y curso

Participacion de
Actores Educativos en
el Establecimiento

Politicas
Institucionales:
-Caracteristicas PEI

~ - Caracteristicas PIE
- Relacion PEI-PIE

Caracteristicas del
Espacio Fisico:
-Accesibilidad
- Posibilidad de
Desplazamiento

Clima Socio-Afectivo hO -7
del Establecimiento

ESTABLECIMIENTO

Para analizar los componentes comunes y divergentes presentes en las profesoras de ambos casos,
se construyd un modelo comprehensivo que incorpord todos los elementos observados a partir
del modelo ecoldgico de Bronfenbrenner. En este, se puede observar que la alumna con NEE se
encuentra al centro del microsistema del curso, interactuando con distintos actores de diversas
formas, las cuales pueden potenciar su inclusion en la medida en que influyen en cémo las alumnas
se desenvuelven en este contexto. De acuerdo a lo anterior, al enfocarse en los componentes
socio-afectivos presentes en su microsistema, y especificamente en aquellas estrategias que las
docentes ponen en practica, se puede observar que las profesoras se relacionan con el equipo de
integracion, sus alumnas, y en particular con sus alumnas participantes del PIE con una actitud
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influida por su vision del PIE y de los beneficios que éste puede traer a las alumnas con NEE. En
este sentido, ambas docentes tienen una percepcion positiva respecto de los logros que pueden
alcanzar sus alumnas, lo que influye en que las expectativas que muestran respecto de ellas son
altas mostrando una actitud proactiva y comprometida con su proceso de aprendizaje. Asimismo,
ambas profesoras se muestran proactivas frente al proceso de inclusion, y esto se observa a través
de las estrategias que utilizan en clases.

Como se menciono anteriormente, el que las profesoras manifiesten tener una percepcion positiva
respecto del PIE recae en las estrategias que utilizan en la sala de clases y en el vinculo que
generan con sus alumnas. En este sentido, se pueden observar diferencias respecto de como las
profesoras interactian con sus alumnas en las actividades, lo que repercute finalmente en los
espacios de participacion que estas tienen en el desarrollo de la clase.

Discusion

De acuerdo a lo presentado anteriormente, es posible realizar una serie de analisis en relacion con
el modelo comprehensivo propuesto en este estudio. Por un lado, la forma en que las profesoras
se aproximan al proceso de inclusion tiene que ver con sus expectativas en relacion al aprendizaje
de sus alumnas. Asi, sus expectativas facilitan el proceso de inclusion de las alumnas pues estas
se ven reflejadas en las conductas que adoptan, siendo mas comprometidas con los objetivos que
se proponen (Hargreaves, 1994; Hodkinson & Devarakonda, 2009). En relacion con esto, las
profesoras muestran proactividad y una atribucion interna respecto de las responsabilidades que
conlleva el PIE, reconociéndose como un factor clave en el proceso de inclusion de las alumnas.
De esta forma, el modo en que las profesoras se relacionan con el proyecto facilita su éxito del
en tanto las profesoras asumen como un deber el ensefiar a una gran diversidad de estudiantes,
se sienten parte de ¢l y por lo tanto, se atribuyen responsabilidad en el alcance de las metas
propuestas (Arteaga & Garcia, 2008; Avramidis & Norwich, 2004). Especificamente, la relacion
que establecen con sus alumnas con NEE se observa calida y cercana, lo que de acuerdo a lo
planteado por Jordan (2008) influye de manera directa y positiva en su desarrollo, dado el rol que
cumplen los profesores en el desarrollo de su auto-concepto, que en este caso ha permitido que
las alumnas se sientan seguras dentro de su contexto de aula, viendo a su profesora como un actor
relevante dentro de su proceso de inclusion.

Por otro lado, de acuerdo a lo planteado por Cook et al. (2000), la relacion que las profesoras
tienen con sus alumnas se enmarca en que las dificultades que presentan las estudiantes pueden
ser resueltas con esfuerzo de su parte. En este sentido, aun cuando reconocen dificultades
individuales de las alumnas (discapacidad, auto-concepto, auto-estima, contexto familiar, etc.), al
mismo tiempo piensan que su trabajo y las estrategias que utilicen pueden potenciar el desarrollo
integral de las mismas.

En relacion con lo anterior y como reflejo de la influencia que las profesoras tienen en cémo
sus alumnas se relacionan, los espacios de participacion que las primeras generen es un aspecto
relevante que puede ser analizado en estos contextos. Asi, segiin el modelo de Clasificacion
Internacional del Funcionamiento de la Discapacidad y la Salud (CIF), los componentes del
contexto en interaccion con las alumnas con NEE, influyen en la forma en que se generan
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instancias de participacion, aportando a un mejor funcionamiento de las mismas dentro de la
escuela (Fernandez-Lopez, Fernandez-Fidalgo, Geoffrey, Stucki & Cieza, 2009). En este
sentido, ambos casos difieren en cuanto a las estrategias que las profesoras utilizan para generar
oportunidades de participacion. Especificamente, desde uno de los casos, existe mayor numero de
estrategias de enseflanza que promueven la participacion de esta dentro de las actividades de la
clase, lo que segun la literatura es un factor relevante a la hora de potenciar la inclusion, pues la
interaccion con pares en distintas actividades pedagogicas tiene un impacto positivo en la calidad
de vida de los estudiantes, y promueve el desarrollo de habilidades sociales en alumnos con NEE
asi como en sus compaieros (Damm, 2008; Dolva et al., 2008). Por ello, el docente cumple un rol
fundamental, sirviendo como mediador entre los alumnos, asegurando que todos participen en su
proceso de formacion.

En concordancia con lo anterior, si bien es posible crear instancias de participacion a través de
actividades dentro de la clase, como la profesora interactiia con la alumna promueve que esta
ultima se inserte en las actividades como un igual ante sus compafieras. Asi, en este caso, la
profesora incentiva la participacion de su alumna a través de refuerzos a sus respuestas y un
trato igualitario en que la alumna tiene los mismos deberes y derechos que sus compaiieras,
promoviendo que sus compaiieras establezcan la misma relacion con ella, influyendo en como
las alumnas se relacionan entre si a través de su. Asi, la docente se posiciona como un agente que
ensefia a sus alumnas a trabajar de forma cooperativa, intercambiar opiniones e interactuar como
iguales, favoreciendo un ambiente seguro en donde pueden participar de las instancias sociales
(Hernandez de la Torre, 2003). A diferencia de esto, en el otro caso se pueden observar actividades
que en general privilegian el trabajo individual, donde la profesora interactiia con su alumna
participante del PIE en privado. Esto se intensifica porque ella no realiza la misma actividad que
sus compaiieras, por lo que no tiene espacios para incluirse en instancias grupales generadas por
la profesora, y esto a su vez influye en como se relaciona con sus compafieras.

El analisis de dos contextos especificos (en este caso, dos cursos) permitio diferenciar de forma
profunda los factores distintivos de cada sistema, pues existia una base comun que permitia
focalizarse en las estrategias especificas puestas en practica dentro del aula y su impacto en el
proceso de inclusion de las alumnas. En este sentido, el poder profundizar en las practicas docente
y el rol que cumplen en el proceso de inclusion, permitid analizar de forma comprehensiva
aquellos factores socio-afectivos que promueven una mejor inclusion.

A lo largo de estudio fue posible observar aspectos positivos y tensiones entre los factores
observados, como por ejemplo en las creencias de las profesoras, que si bien tienen una actitud
positiva hacia la inclusién mantienen una percepcion de que el PIE debiese enfocarse en entregar
habilidades concretas, diferenciando entre los aprendizajes esperados para las alumnas sin NEE, de
aquellas que participan del PIE. En este sentido, la observacion en profundidad permiti6 analizar
los factores del contexto de las alumnas desde sus aspectos positivos, sin dejar de reconocer
aquellas tensiones presentes en el ambiente. Asimismo, como limitaciones, un aspecto posible
de mejorar en futuros estudios es la incorporacion de la mirada de otros actores al proceso de
inclusion de las alumnas, por ejemplo la familia, sus compafieros de curso, otros actores del
establecimiento, etc., con el fin de enriquecer la vision. Ademas, el hecho de que este fuese un
establecimiento con caracteristicas particulares tal como pertenecer a una congregacion catolica,
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y a ser so6lo de nifas, puede haber influido en los resultados obtenidos, por lo que en el futuro seria
interesante analizar otro contexto.

Por ultimo, es posible plantear preguntas que surgen a partir del estudio realizado, respecto de la
relacidn entre factores socio-afectivos del contexto, en especial de los docentes que trabajan con las
alumnas pertenecientes al PIE, y aquellos relacionados con el aprendizaje. Asi, resulta interesante
para la futura investigacion el indagar preguntas como: ;De qué forma los componentes del clima
socio-afectivo influyen en el aprendizaje de alumnos con NEE?, o ;De qué forma las estrategias
pedagogicas pueden servir al objetivo de la inclusion social? Especificamente, a través del
analisis de los componentes socio-afectivos en este contexto, y de los factores que se relacionan
directamente con los docentes, fue posible observar que ciertas estrategias pedagogicas potencian
la inclusion de las alumnas en su contexto de aula, y que por otro lado, una relacion cercana y de
confianza con las profesoras, puede facilitar el aprendizaje de estas. Asi, indagar en la interaccion
de estos factores permitira desarrollar estrategias que aborden ambas dimensiones, con el fin
de potenciar la inclusion de alumnos con NEE. Del mismo modo, estudiar estos factores en un
contexto que cuente con los componentes descritos anteriormente a nivel de establecimiento,
facilitara el analisis de aspectos especificos del aula o estrategias puntuales utilizadas que
promueven la inclusion.
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