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Facultad de Ciencias de la Educaciéon
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La Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva surge ante la necesidad de contar con un medio que
propicie el didlogo académico en torno a los grandes dilemas y retos que plantea la educacion inclusiva
a los sistemas educativos y a la escuela de hoy. Se trata de una publicacion cientifica de libre acceso y
caracter peridodico que persigue tres objetivos fundamentales:

1. Generar un espacio de intercambio, debate y reflexion con relacion a los desafios que supone
avanzar hacia una educacion inclusiva, de calidad para todos, en el ambito de las politicas, la
cultura y las practicas educativas.

2. Difundir estudios, investigaciones, programas y experiencias innovadoras, que aporten al
conocimiento y desarrollo de escuelas que acojan y respondan a la diversidad de necesidades
educativas de los estudiantes.

3. Promover propuestas y estrategias que apunten a la mejora de la calidad y equidad de los
sistemas educativos, con especial atencion en los sectores y grupos mas vulnerables.

La Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva, tiene una periodicidad bianual, se publica en los
meses de marzo y septiembre y es editada en version impresa y electronica en colaboracion con la Red
Iberoamericana de Investigacion sobre Cambio y Eficacia Escolar, RINACE. Los nimeros tienen una
seccion monografica, con un tema prefijado y coordinado por un editor invitado, y una seccion libre, en el
que se publican articulos de tematica libre.

Contempla la publicacion de trabajos inéditos o de muy escasa difusion en Latinoamérica que versen sobre
los siguientes temas:

» Avances y dificultades que experimenta la inclusion educativa en el plano de la legislacion, las
politicas, las actitudes y practicas educativas.

» Reflexiones y revisiones conceptuales asociadas a los principios y fundamentos teoricos de la
educacion inclusiva y su relacion con la calidad y equidad de la educacion.

* Analisis de barreras que dificultan el desarrollo del enfoque inclusivo (en los sistemas
educativos, escuelas y aulas), asi como los procesos de cambio y mejora para la superacion de
las dificultades.

+ Enfoques, programas y resultados vinculados a la educacion de poblacion indigena, con
necesidades educativas especiales (asociadas o no discapacidad), de sectores de pobreza,
inmigrantes, etc.

* Propuestas y experiencias de respuesta a la diversidad, con referencia a adaptaciones
curriculares; metodologias y estrategias de aprendizaje; procedimientos e instrumentos de



evaluacion; medios y materiales educativos.

» Revisiones de la literatura relacionada con la educacion inclusiva, la atencion a la diversidad y
las necesidades educativas especiales.

* Evaluacion de la eficacia y calidad de los procesos educativos en contextos escolares
inclusivos.

Todos los articulos publicados son sometidos a una estricta doble evaluacion ciega por pares. El plazo
maximo de recepcion de originales es el 30 de junio y el 30 de Septiembre, siendo las fechas de lanzamiento
el 30 de Septiembre y 30 de Marzo respectivamente (Ver normas de publicacion en apartado final).
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¢Escuelas eficaces versus Escuelas inclusivas?

F. Javier Murillo y Cynthia Duk

Es posible que la busqueda de un titulo breve pero provocador para enganchar la lectura de este editorial,
haya generado que se nos escapara el foco de la cuestion. Intentémoslo de otra forma: juna escuela inclusiva
puede no ser eficaz?, juna escuela eficaz puede ser no inclusiva?

Ambas cuestiones se nos antojan sugerentes y su respuesta no es tan facil e inmediata como pueda
parecer. El problema de fondo es que si la contestacion a ambas es negativa, es decir si consideramos
que una escuela para ser eficaz debe ser inclusiva, y que una escuela para ser inclusiva debe ser eficaz,
nos encontramos que una escuela inclusiva y una escuela eficaz son lo mismo. Y poca gente asumira
esto ultimo como cierto: demasiados afios de lucha para llegar a un lugar ya conocido. Pero, /son acaso
conceptos tan diferentes?

Aunque el camino légico seria comenzar analizando qué entendemos por una escuela inclusiva y una
escuela eficaz, vamos a postergarlo para mas adelante. Preferimos presentar antes que todo una breve
reflexion acerca del por qué nos genera inquietud pensar que los conceptos de escuela eficaz y escuela
inclusiva no son tan diferentes.

El concepto de “escuela eficaz” proviene de la Linea de Investigacion sobre Eficacia Escolar y comparte
con ella muchas incomprensiones y una injusta mala fama, especialmente en América Latina. Quiza por la
influencia de los estudios mas economicistas, quiza por la influencia negativa surgida de interpretaciones
sesgadas e interesadas, o tal vez por la critica que se le hace de tener una vision mecanicista de la educacion
o un enfoque tecnocratico. Criticas que contrastan con visiones mas conservadoras de otros paises del
mundo que han tachado a la investigacion de eficacia escolar como progresista, dado que se preocupa de
cuestiones tales como la equidad en los resultados para alumnos desaventajados o para las minorias, presta
excesiva atencion a las clases bajas y establece perfectamente la relacion entre situacién socioeconémica
y rendimiento para hablar de escuelas eficaces.

En todo caso, el término “escuela eficaz” es un tecnicismo que surgio por la necesidad de los investigadores
de buscar un elemento en comun a las diferentes definiciones de “escuela de calidad”; una especie de
acuerdo tacito entre todas las diferentes concepciones de lo que es una escuela de calidad. De esta forma,
para que una escuela sea considerada “buena”, al menos, todos y cada uno de los y las estudiantes deben
aprender... Poca gente pondra en duda esta afirmacion. Cierto es que quizé eso no sea suficiente, ademads,
quizé haya que hablar también de relevancia o pertinencia.

El término educacion inclusiva, por su parte, no esta muy claro cuando surge. Posiblemente nace de la
Conferencia Mundial sobre Necesidades Educativas Especiales organizada por la UNESCO en 1994 y
que concluy6 con la llamada Declaracion y Marco de Accion de Salamanca.

Transcurridos 16 afios, el principio rector de dicho Marco de Accién esta completamente vigente y sigue

orientando las politicas en muchas partes del mundo, textualmente sefiala que “las escuelas deben acoger
a todos los nifios, independientemente de sus condiciones fisicas, intelectuales, sociales, emocionales
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lingiiisticas u otras. Deben acoger a nifios discapacitados y nifios bien dotados a nifios que viven en la
calle y que trabajan, nifios de poblaciones remotas o nomadas, nifios de minorias lingiiisticas, étnicas o
culturales y nifios de otros grupos o zonas desfavorecidos o marginados”. Ademas fundamenta que “las
escuelas ordinarias con esta orientacion integradora representan el medio mas eficaz para combatir las
actitudes discriminatorias, crear comunidades de acogida, construir una sociedad integradora y lograr la
educacion para todos; ademas, proporcionan una educacion efectiva a la mayoria de los nifios y mejoran la
eficiencia y, en definitiva, la relacion costo-eficacia de todo el sistema educativo.

Sin duda, es la Declaracion de Salamanca la que plantea con claridad la inclusion como principio central
que ha de guiar la politica y la practica en la construccion de una educacion para todos.

Es, por tanto, un planteamiento surgido del encuentro de decidores de politica y expertos de mas de 90
gobiernos y organizaciones del mundo concienciados y preocupados por avanzar hacia una escuela para
todos. Con ello hasta podemos afirmar que se trata de un término “politico”, que refleja un modelo de ser
humano y define una sociedad ideal; un término incluso “utdpico” si se quiere entender asi.

Que un término “técnico” y otro “utdpico” se acerquen, pensar que tienen tanto en comun, nos resulta, al
menos, chocante. Aunque conseguir una escuela eficaz (para todos y cada uno) es tan politico o tan utopico
como una escuela inclusiva y, el término inclusion es tan técnico como el de eficacia.

Pero volviendo a los conceptos, una definicion de Escuela eficaz es:

“...aquella que consigue un desarrollo integral de todos y cada uno de sus estudiantes, mas
alla de lo que seria previsible teniendo en cuenta su rendimiento previo y la situacion socio-
economica y cultural de sus familias”. (Murillo, 2005)

De esta afirmacion se desprende que las escuelas que seleccionan, discriminan o marginan a cualquiera
de sus estudiantes por sus caracteristicas personales, culturales o sociales no son escuelas eficaces, que
no es suficiente aprender lengua, matematicas o ciencias para desarrollarse integralmente, y que es
preciso disponer de apoyos especiales para los estudiantes que por sus antecedentes o situacion, mas lo
necesitan.

Para escuela inclusiva, por su parte, podemos encontrar definiciones primigenias como la de Stainback
y Stainback (1999: 21) que defiende que “es la que educa a todos los estudiantes en la escuela ordinaria”,
pero que tan escasa nos resulta, o la de Ainscow (2001: 44) que sefala que es “una escuela que no sélo
acepta la diferencia, sino que aprende de ella”. En todo caso, es aquella que garantiza el acceso, la
plena participacion y el aprendizaje de todos y cada uno de los estudiantes, independientemente de sus
diferencias personales, su procedencia social y cultural.

De esta forma, no son tan diferentes ambas definiciones; o al menos tienen un punto en comun: que todos
y cada uno deben aprender. ;Podemos imaginar una escuela inclusiva donde los estudiantes, todos los
estudiantes, no aprendan? Obviamente no, serd una escuela integrada, donde conviven todos los y las
estudiantes, pero no inclusiva.

Parafraseando a nuestro amigo Antonio Bolivar, cuanto mas eficaz sea una escuela, mas inclusiva sera.
Asi se sencillo y asi de desafiante.
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GENERO Y EDUCACION

Ofelia Reveco Vergara

“Porque sobre todo, este mundo gilanico sera un mundo donde las mentes de los nifios de am-
bos sexos ya no estardan aprisionadas. Sera un mundo donde la limitacion y el temor ya no se
ensefiaran de manera sistematica a través de mitos que nos digan cuan inevitablemente malos
y perversos somos los seres humanos. En este mundo a los nifios no se les ensefiaran epopeyas
sobre hombres que son celebrados por ser violentos o cuentos de hadas acerca de nifios que
se pierden en bosques pavorosos donde las mujeres son brujas malévolas. Se les ensefiaran
nuevos mitos, epopeyas y cuentos en los cuales los seres humanos son bondadosos; los hom-
bres son pacificos; y el poder de la creatividad y el amor simbolizado por el Caliz sagrado,
el santo receptdculo de la vida es el principio supremo. Pues en este mundo gilanico, nuestra
inclinacion por la justicia, la igualdad y la libertad, nuestra sed de conocimiento e ilumina-
cion espiritual y nuestro anhelo de amor y belleza serdn finalmente liberados. Y después del
sangriento desvio de la historia androcrdtica, tanto mujeres como hombres descubriran al fin

el significado de ser humano”. !

Con este final de un libro que trata de la historia de la humanidad, en la que se devela una época en que las
relaciones se fundaban en el amor, la solidaridad, la justicia, el reconocimiento del otro, representado por
la autora con el Caliz y otra distinta, en que se valoraba la primacia y el poder sobre el otro y la naturaleza,
valorandose la violencia, la fuerza y la guerra, significado por la Espada, queremos iniciar este nuevo
numero de la Revista Latinoamericana de Educacién Inclusiva.

En los discursos, acuerdos, congresos, etc., se plantea la importancia que tiene la educacion respecto del
mejoramiento en la calidad de vida de las personas y sociedades. Sabemos que no es sélo la educacion la
responsable, sin embargo, tenemos la esperanza que desde ella pueda aportar algo a una sociedad como la
descrita en el suefio de la autora.

Mas atin, cuando desde la funcion formativa de la educacion sabemos que podemos responder a aquellos
intereses, necesidades, temas o desafios que siendo planteadas por nifios y jovenes, por docentes; la
escuela, el liceo, el jardin infantil, habitualmente no aborda salvo por la via del curriculum oculto.

A través de este numero pretendemos visibilizar la problematica de Género en educacién, un tema que a
menudo no se trata y, cuando se hace, con frecuencia se le resta importancia o es objeto de bromas.

Desde una dimension politica, ya es parte del consenso que todas las nifias y nifios tienen derecho a
una educacion de calidad entendida como el derecho de todas y todos a aprender con alegria, seguridad

y facilidad, los conocimientos, normas, valores y actitudes necesarias para desenvolverse en el mundo
actual, en la diversidad de situaciones que cada quien vive y vivira.

1 Eisler, Riane. El cdliz y la espada. Editorial Cuatro Vientos, 1990, p.231.
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Desde una perspectiva cultural se considera a una educacion que reconozca en la diversidad de culturas y
suriqueza; que potencie su valorizacion y aprendizaje. Que permita disfrutar de la naturaleza, respetandola
y aportandole para su continuidad y desarrollo. Que reconozca que tanto hombres como mujeres son
igualmente personas, con capacidades y que sin ambos no es posible avanzar en la bisqueda de una mejor
sociedad. Que siente las bases para gozar aprendiendo con las creaciones humanas; el arte, la ciencia,
etc. Que permita mirar con distancia la cotidianeidad de tal forma de ser critico respecto de aquello
que no concuerda con los valores de cada uno y a la vez con la cercania que hace a cada una y cada uno
comprometerse con lo que sucede mas alla de si mismo/a, del nucleo familiar, la comunidad, la region, el
pais, el continente.

Derecho a una educacion que permita a nifios y adultos, a hombres y mujeres, a ricos y a pobres hablar
de igual a igual, sin sentirse que uno estd mas preparado que el otro, que uno vale mas que el otro; para
dialogar, disfrutar o actuar.

También esta Revista se construye desde una perspectiva Latinoamericana, porque contamos con aportes
de autores de diversos paises de nuestro Continente y porque las educadoras y educadores necesitamos
conocer mas alla de nuestra sala, de nuestra Escuela, de nuestro pais. Ello nos da la distancia para observar
criticamente lo que hacemos, la cercania para descubrir en lo que otro hace una idea para implementar
una mejor educacion y a la vez, sentirnos parte de una gran red que crea, que innova, porque todas y todos
buscamos ofrecer una educacion de calidad a nifios y nifias que son diversos.

Y la ultima consideracion, que cruza las anteriores, es la ética. Considera que la educacion implica antes
que nada compromiso con personas y por ende, implica hacerse cargo de cada quien: nifia, nifio, madre,
padre, educadores y educadoras, maestras y maestros, profesoras y profesores. Es un compromiso de hoy
con personas unicas, aunque teniendo siempre presente un ideal de sociedad.

Esperamos que a través de la lectura de este nimero logremos reafirmar los multiples desafios que la
Educacion Latinoamericana tiene pendientes, especialmente de calidad con equidad y, en dicho contexto
la no consideracion de la perspectiva de género no nos permitira avanzar suficientemente. Las respuestas,
las propuestas quedan en las manos de cada una de nosotras y nosotros lectores; aunque no solas/os, sino
también con el apoyo de quienes toman decisiones en los diversos ambitos: paises, estados, regiones,
provincias, comunas, escuelas, liceos, colegios y jardines de nifios/ as.

Finalmente y a modo de sintesis, les invitamos a circular en torno de las diversas tematicas que este nimero
de la revista nos ofrece; transitaremos desde su relacion con el curriculum, con el tema de equidad, del
ser y hacerse docente, con la reproduccion de roles al interior del sistema educativo, con los mecanismos
ideoldgicos y sociales que circulan en las profesiones, disciplinas y procesos educativos y con aquellos
antecedentes que hace que el tema de género sea uno de aquellos que nos permite hablar de una Educacion
Inclusiva.

Les invitamos a leer...
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Curriculum y género en la educacién

Curriculum and gender in education

Ofelia Reveco Vergara

Resumen

El articulo aborda el tema educacion y género desde tres perspectivas, primeramente desde la estadistica
de tal forma de responder desde ella a la pregunta, ;jexiste en los paises del MERCOSUR equidad en el
egreso de la educacion Primaria y Secundaria y en la matricula de la Terciaria, cuales son las areas de
especializacion y la participacion en la actividad econdmica respecto de quienes cuentan con Educacion
Superior? En un segundo acépite se avanza en responder a la pregunta ;Qué esta trasmitiendo el curriculum
desde la perspectiva de género? Y finalmente se avanza en responder a la pregunta sobre la relacion
curriculum cultura y género. Se concluye que el logro del proposito de avanzar en una educacién integral
de nifios/as y jovenes exige incorporar la perspectiva de género en el quehacer educativo.

Palabras clave: Educacion-género, curriculo-género, equidad en educacion.

Abstract

The paper deals with gender and education from three perspectives, first from the statistics in such a way
to respond from there to the question, Is there equity MERCOSUR countries in the discharge of primary
and secondary education and the tuition Tertiary what areas of expertise and participation in economic
activity for those with higher education? In a second section of progress in responding to the question
“What is transmitting the curriculum from a gender perspective? And finally moving to respond to the
question of culture and gender related curricula. It concludes that achieving the purpose of advancing a
comprehensive education of children and young people requires gender mainstreaming in the educational
process.

Key words: Education, gender, curriculum, gender equity in education.
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Introduccion

En América Latina, la educacion, contempla entre sus propositos contribuir al desarrollo integral del nifio/a
y joven. Por ende, nos desafia a potenciar en nifios, nifias y jovenes todas sus capacidades y potencialidades
en cuanto ser humano. Sin embargo, las investigaciones en educaciéon muestran, que esta potenciacion no
es posible de ser realizada si no se contempla la perspectiva de género.

Cuando hablamos de perspectiva de género, nos estamos refiriendo a las caracteristicas que social y
culturalmente se adscriben a hombres y mujeres a partir de las diferencias bioldgicas, constituyendo asi lo
que se conoce como género masculino y género femenino (REDALF/UNESCO.1994:21).

Eltema de género es un tema que podria considerarse nuevo en América Latina, el aporte de investigaciones
realizadas en el extranjero, en América Latina a partir de los 80, la existencia de ONG especializadas,
diversos acuerdos internacionalesy lacreacion de Ministerios de la Mujer, lohaido poniendo procesualmente
como tema de preocupacion para la educacion, el trabajo y otros &mbitos de la vida de nuestros paises. Sin
embargo, seguramente por ser un tema nuevo, no siempre es considerado o, abordado a través de politicas
especificas y, a menudo la sola palabra género lleva a muchos a hacer bromas sobre el tema.

En el siguiente documento el tema se aborda desde tres perspectivas, primeramente desde la estadistica
de tal forma de responder desde ella a la pregunta, jexiste en los paises del MERCOSUR equidad en el
egreso de la educacion Primaria y Secundaria y en la matricula de la Terciaria, cuéles son las areas de
especializacion y la participacion en la actividad econdmica respecto de quienes cuentan con Educacion
Superior? En un segundo acépite se avanza en responder a la pregunta ;Qué esta trasmitiendo el curriculum
desde la perspectiva de género? Y finalmente se avanza en responder a la pregunta sobre la relacion
curriculum cultura y género.

El documento finaliza con un conjunto de conclusiones.

I. Lo que mira la estadistica respecto de la relacion educacién género: El panorama en los paises del
MERCOSUR.

Las investigaciones estadisticas referidas a la educacion en las cuales se compara la poblacién masculina
y femenina muestran lo siguiente:

I.1 Egreso de la Educacion Primaria y Secundaria y Matricula en Educacion Terciaria

En la actualidad, las mujeres acceden y finalizan la educacion basica del siguiente modo:

PORCENTAJE DE LA POBLACION QUE HA COMPLETADO NIVELES DE ENSENANZA POR
EDAD, SEXO Y PAIS EN PORCENTAJE AL ANO 2005
EDUCACION PRIMARIA COMPLETA
PAIS 25 A 34 ANOS 55 A 64 ANOS
VARONES MUJERES VARONES MUJERES

Argentina 29.9 26.7 51.9 54.4
Bolivia 56.4 61.6 75.8 85.1
Brasil 44.7 38.4 72.0 73.4
Chile 16.6 14.7 58.3 63.0
Paraguay 48.8 49.1 76.2 71.7
Uruguay 354 27.9 58.7 54.9
Venezuela 70.1 65.2 80.4 82.4

FUENTE: MERCOSUR: 2005, PAG. 26.
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Como puede observarse, en el grupo etareo de 25 a 34 afios, es mayor el numero de varones que completa
su Educacion Basica, salvo en Bolivia y Paraguay, en los cuales son las mujeres. Para el caso del grupo
etareo de 55 a 64 afios, es mayor el nimero de mujeres que finalizo su Educacion Primaria, salvo en el
caso de Uruguay.

Desde la perspectiva del analfabetismo, en un reciente estudio de OREALC/UNESCO se sefala:

“(...el volumen absoluto de poblacion que declara no saber leer y escribir varia de manera
muy diferente. Por una parte, la poblacion masculina en dicha condicion se ha reducido entre
1970 y 2005 solo en 6.9% manteniéndose cercana a los 17 millones, mientras que la femenina
lo ha hecho en 17.4% lo que ha significado pasar de cerca de 25 millones a poco mas de 20
millones de personas en el mismo periodo” ( OREALC/UNESCO 2007, Pag. 136).

PORCENTAJE DE LA POBLACION QUE HA COMPLETADO NIVELES DE ENSENANZA POR
EDAD, SEXO Y PAiS EN PORCENTAJE AL ANO 2005
EDUCACION SECUNDARIA ALTA
PAIS 25 A 34 ANOS 55 A 64 ANOS
VARONES MUJERES VARONES MUJERES

Argentina 53.8 60.7 35.8 373
Bolivia 33.2 29.9 17.0 9.3
Brasil 38.9 45.6 20.1 19.0
Chile 73.5 75.0 32.9 27.7
Paraguay 36.7 40.6 13.9 14.4
Uruguay 33.2 443 28.3 30.6
Venezuela 17.3 19.7 8.7 8.0

FUENTE: MERCOSUR: 2005, PAG. 26.
En relacion a la Educacion Secundaria alta, para el grupo etareo de 25 a 34 afios, en 6 de los siete paises,
son las mujeres las que completan este nivel educativo y para el grupo etareo de 55 a 64 afios, en cuatro

paises los porcentajes son mayores para los varones y en los tres restantes para las mujeres.

Respecto de la Educacion Superior, la matricula por sexo se comporta del siguiente modo:

MATRICULADOS EN EDUCACION SUPERIOR POR SEXO EN LOS PAISES DEL MERCOSUR EN
PORCENTAIJE EN EL ULTIMO ANO CON DISPONIBILIDAD DE DATOS

PAIS ANO MUJERES VARONES
Argentina 1998 54.1 45,9
Bolivia 2001 45.0 55.0
Brasil 2000 56.24 43.76
Chile 2002 47.30 52.70
Uruguay 1999 61.0 39.0
Venezuela 1999 60.31 39.69

FUENTE: Papadopulos,J; Radakovich,R.2003.Pag 119.

En el citado estudio no se cuenta con informacion respecto de Paraguay. En relacion a los restantes paises
en cuatro de ellos el porcentaje de poblacion femenina matriculada en la Educacion Superior es superior
a la de varones. Solo dos paises son la excepcion: Bolivia y Chile. Este fendmeno no nos deberia llamar la
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atencion en la medida que en dichos paises (salvo Chile) es mayor el nimero de poblacion femenina que
finaliza su Educacion Secundaria alta en el grupo etareo que podria estar matriculado en la Universidad,
por lo tanto se encuentra en condiciones de continuar en la Educacion Terciaria.

Cabe seiialar que el estudio citado concluye también que las tasas de egreso de la poblacion femenina
es superior al de la masculina, lo que estaria hablando de un mejor rendimiento académico. A modo de
ejemplo se puede citar el caso de Chile que en el periodo 1992-2007, se tituld un 59% de mujeres y un 41%
de varones (CSE: 2007).

1.2 Areas de Estudio de la Poblacién Matriculada en la Educacién Superior.

AREAS DE ESTUDIO QUE CUENTAN CON MAYORIA MASCULINA EN LA
MATRICULACION DE EDUCACION SUPERIOR POR PAIS EN AMERICA LATINA, ULTIMO
ANO DISPONIBLE
AR % M

AG | ME | MA | COM EFI | C CRI B c|cC A | E
PAIS ING CS Q E H U

R | D T P S Tloop | M |7 A J[E|g [D |D
Bolivia X X X X X | X
Brasil X X | X X X
Chile X | X X X X | X
Uruguay | X | X X X

FUENTE: Papadopulos, J.; Radakovich, R. 2003, Pag. 121.
Tal como se puede observar, de un total de 18 areas profesionales y, analizando sélo aquellos paises del
MERCOSUR que cuentan con informacién se puede concluir que: en Bolivia y Chile en 14 areas se

concentra una mayoria de poblacion masculina matriculada.

Sin embargo, estas difieren de pais en pais. Es interesante observar que Arquitectura y Agronomia es el
area que en los cuatro paises considerados concentra una mayor poblacion masculina.

I.3. Tasa de Participacion en la Actividad Economica por Sexo

TASA DE PARTICIPACION EN LA ACTIVIDAD ECONOMICA POR SEXO PARA QUIENES TIENEN
TRECE ANOS O MAS DE EDUCACION EN LOS PAISES DEL MERCOSUR
MUJERES VARONES

PAIS ANO Total PEA | 13 afios y Total PEA | 13 afiosy

Ocupados mas Ocupados mas
Argentina 2002 46 68 72 79
Bolivia 2002 57 63 77 77
Brasil 2001 53 80 79 88
Chile 2003 45 66 73 80
Uruguay 2002 50 74 72 83
Venezuela 2003 56 74 83 82

FUENTE: Papadopulos, J.; Radakovich, R. 2003, Pag. 123.
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Como se puede observar, en todos los casos (salvo en Venezuela varones) la mayor educacion asegura
porcentajes mayores de participacion en la actividad econémica de un pais. Por otra parte, para el sexo
femenino, esta diferencia es ain mayor que para el caso de los varones. Al respecto los autores de este
estudio sefalan:

“En promedio, en los paises analizados (13 paises), las mujeres con trece anios o mas de
educacion tienen una participacion en el mercado de trabajo superior en un 19% a la poblacion
total femenina; mientras que en el caso de los hombres con trece afios 0 mas de educacion, su
participacion en el mercado de trabajo se incrementa respecto de la poblacion masculina total
solo en un 5.46%. " (Papadopulos,J; Radakovich,R.2003.Pag 123).

Sin embargo, el estudio citado muestra que a pesar del buen rendimiento académico de las mujeres,
de su mayor participacion en el mercado laboral, en el tipo de empleos producen diferencias negativas
respecto de las mujeres ; éstas: ““ representan el 31.4% de los Directivos de Gobierno y Empresas, el
48.7% de los profesionales cientificos e intelectuales, el 59.34% de los empleados de oficina, el 65%
de los trabajadores de servicio y vendedores, el 71% de los peones y trabajadores no calificados”
(Papadopulos, J.; Radakovich, R. 2003, Pag. 124).

Asi mismo, el desempleo femenino es mayor que el masculino tal como se puede observar en el siguiente
cuadro:

DIFERENCIA PORCENTUAL ENTRE DESEMPLEO MASCULINO Y FEMENINO 2003
Diferencia Porcentual de desempleo femenino en
PAIS ., .
relacion al masculino

Argentina 1,7
Bolivia 5,4
Brasil 1,7
Chile 3.3
Uruguay 3,6
Venezuela 43

FUENTE: Papadopulos,J; Radakovich,R.2003.Pag 124.
I1. Educacién y Curriculum en la ensefianza Parvularia, Primaria y Secundaria.

A pesar que en América Latina la mayor parte de los establecimientos educacionales son mixtos y el
curriculum explicito es el mismo para ambos sexos, en la medida que no existe una reflexion y capacitacion
intencionada respecto de la relacion educacion-género, las distintas asignaturas y, por razones culturales la
investigacion muestra que tienden a estar impregnadas de una vision tradicional de los roles de género, que
tiende a hacer “invisibles” los puntos de vista y los logros femeninos en algunas materias y los masculinos
en otras.

En el contexto de este articulo nos referimos a curriculum explicito a aquello que la escuela sefiala ensefiar
y que se concreta en los planes y programas de estudio, orientaciones para los profesores(as), normas
técnicas, textos escolares, etc. y hablaremos de curriculum implicito u oculto para referirnos a aquello
que la escuela ensefia a través de las relaciones que se dan a su interior, de los contenidos presentes en los
documentos oficiales, en los textos escolares y otros. Por ende, hasta ahora hemos sefialado que a través
del curriculum explicito habria una aparente igualdad entre ambos sexos y hemos anunciado que desde el
curriculum implicito se podrian encontrar tratamientos desiguales.
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Respecto de lo implicito, investigaciones realizadas en la sala de clases, han permitido detectar diferencias
marcadas en el comportamiento de alumnas y alumnos y en el trato que reciben de parte de sus profesores/
as, diferencias respecto de las cuales cabe suponer que inciden tanto en la vision de mundo de las mujeres,
como en las carreras que eligen y en que ellas accedan a trabajos donde ocupan mayoritariamente posiciones
subordinadas, tal como ha quedado demostrado en el primer punto de este documento. Este fenomeno es
similar para los varones respecto de otras areas del conocimiento.

En las investigaciones citadas en este documento, muestran una realidad muy semejante en escuelas de
diversos sectores socioeconomicos y dan cuenta del fendmeno denominado “pedagogia oculta de género”,
el cual se refiere a la preferencia por los alumnos varones expresada por los/las docentes, quienes tienden
a poner mayor atencion en el trabajo escolar y en general en todas las conductas de éstos y a provocar una
especie de “invisibilidad” de la nifia en la sala de clases. Este comportamiento de los/las profesores/as
refuerza los roles tradicionales al restarle importancia a la nifia, ubicandola en un rol subordinado, donde
su palabra no tiene la misma importancia que la de sus compaifieros varones. Mientras los/as docentes
suponen menor creatividad en las mujeres y refuerzan en ellas la disciplina y la pasividad, estiman
inevitable la indisciplina masculina, que llega incluso a considerarse como una muestra de autonomia y
de inteligencia.

Sumado al trato diferente en el aula, la nifia se encuentra, ademas, expuesta cotidianamente al uso del
idioma castellano, que mas que otros idiomas, expresa lo plural y universal mediante el masculino y
excluye, asi de hecho la presencia y la realidad de las mujeres. La forma en que estan escritos los textos
escolares contribuyen también a la “invisibilidad” de las mujeres y a su adscripcion a roles tradicionales,
tal como ha sido sefialado por investigaciones realizadas en Chile (Blasquez:1990, Binimellis: 1992,
Reveco:1996; Reveco y Rodas:1997; Formujer:2000; Garcia:2009; Guijarro: 2010), estas conclusiones son
coincidentes con estudios sobre el mismo tema realizados en diversos paises. Este fenomeno, reviste gran
importancia en la formacion y en la conducta futura de la mujer dado que, inconscientemente, la nifia se
ubica a si misma en un mundo donde juega un rol pasivo y en el cual el hombre es el protagonista.

Junto a este caracter discriminatorio del idioma y de los textos con los cuales se realiza la ensefianza, al
revisar el curriculum de las diversas asignaturas -en particular de la historia tanto nacional como universal
y de las disciplinas cientificas y tecnologicas se constata una menor presencia de la figura femenina. Por lo
tanto, la nifia no cuenta con modelos femeninos innovadores a los cuales imitar, dado que la abrumadora
mayoria de las imagenes corresponden a personajes masculinos. Cuando existen figuras femeninas, se
resaltan en ellas aspectos tales como la religiosidad, divinidad, maternidad, entrega y obediencia.

En este contexto, en el cual la nifa recibe a diario sefiales tradicionales, resultan sorprendentes los
resultados de las investigaciones que muestran que por lo general son mejores alumnas que sus compafieros
varones, obtienen mejores calificaciones en promedio durante todo el periodo de ensefianza Primaria y
Secundaria, que desertan y repiten menos que ellos. Sin embargo, al participar de las pruebas denominadas
de “medicion de la calidad” se observan resultados como los siguientes:

* En la Gltima evaluacion realizada por UNESCO/OREALC a través del Laboratorio de Calidad de la
Educacion se concluye que en América Latina y El Caribe, en promedio las nifias obtienen mejores
resultados en Lectura y los nifios en Ciencias y Matematicas, ello, aunque es posible constatar
diferencias, resultados distintos en algunos paises. En lo especifico este estudio se muestra que en
lectura las nifias en 3° grado tienen 12.7 puntos de diferencia respecto de sus compaifieros varones y en
el 6° grado 10.4 puntos. En el caso de Ciencias, ocurre lo contrario, los nifios tienen 11.5 puntos mas
que las nifias (OREALC/UNESCO: 2008, Pag. 145).
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+ El analisis de los resultados de la prueba SIMCE 2008, en el 4° de Educacion Primaria muestra el
siguiente panorama:

PUNTAJE PROMEDIO 4°BASICO 2008 POR GENERO Y DIFERENCIA

PUNTAJE PROMEDIO 4°BASICO 2008 POR GENERO Y DIFERENCIA

PRUEBA MUIJERES HOMBRES
Lectura (+) 267 254
Matematica 245 249
Comprension del Medio Social 249 251

v Cultural

FUENTE: SIMCE 2008. PAG 36.

Las nifias muestran mejores puntajes en lectura y menores en las otras dos disciplinas evaluadas, aunque la
diferencia entre ellas no es significativa en términos estadisticos. Cebe sefalar también que en el periodo
2007-2008, las nifias incrementaron en 8 puntos su puntaje en lectura, los varones en 4 puntos, aunque
en este ultimo caso la diferencia no es estadisticamente significativa. En el caso de Matematica no se
observan diferencias significativas en el logro.

Respecto de los resultados en la Educacion Secundaria se observa:

PUNTAJE PROMEDIO 2°MEDIO 2008 POR GENERO Y DIFERENCIA

PRUEBA MUIJERES HOMBRES
Lectura (+) 257 252
Matematica 246 254

FUENTE: SIMCE 2008. PAG 49.

En este nivel educativo se mantiene la tendencia de alumnas con mejores logros en lectura y de varones
con mejores logros en Matematica

* Desde la perspectiva de la Prueba de Ingreso a la universidad, mas mujeres (52.5%) que varones
rindieron la prueba en el afio 2006, 53.5% en el 2007 y 53.9% en el 2008 (OCDE-BM.2009. Pag.90). El
siguiente cuadro muestra en nimero lo sefialado para el ultimo afio asi como los puntajes obtenidos:

PORCENTAJES CON PUNTAJES PSU EN LENGUAJE Y MATEMATICA(PROMEDIO)DE 450 Y
SUPERIORES Y 475 Y SUPERIORES POR GENERO, ADMISION 2008

GENERO ADMISION 450+ %450% 475+ %475+
MUJERES 116.904 75.827 64.86 65.220 55.79
HOMBRES 99.977 70.868 70.88 65.531 62.55
TOTAL 216.881 146.695 67.64 127.751 58.90

FUENTE: OCDE-BM.2009. PAG 92.

Tal como se puede observar, los jovenes, obtienen mejores puntajes que las mujeres.
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Si bien no se ha hecho un examen exhaustivo de los resultados de esta Prueba, entre las hipdtesis que
se plantean se sefiala que puede suponerse que los menores logros femeninos no sélo se debe al proceso
educativo sino también a la orientacion vocacional recibida por las mujeres y a que no aspiran en la misma
proporcion que los varones a ingresar a las carreras de la ensefianza superior que requieren de los mas
altos puntajes en dicha prueba.

También cabe atribuir a la educacion recibida la tendencia de las mujeres a ubicarse en posiciones
subordinadas en el mercado de trabajo y a preferir profesiones, oficios o actividades vinculadas con el
rol tradicional que ha ejercido la mujer en la sociedad (profesores, enfermeras, etc.) y a descartar o a no
considerar las carreras relacionadas a las ciencias y a la tecnologia.

La vision de mundo tradicional trasmitida por el curriculum y que la escuela no cuestiona se encuentra
entre los factores que podrian explicar no solo de que las mujeres se ubiquen predominantemente en forma
segregada en el mercado ocupacional, sino de que no evaluen antes de optar el nivel de ingresos que les
reportaran dichas ocupaciones. A modo de ejemplo observemos el caso de la profesion docente en Chile.
Al respecto podemos sefialar que histéricamente ha sido mal remunerada si se lo compara con otras
profesiones que exigen el mismo nimero de afios de estudio. En el caso chileno podemos destacar que
aproximadamente el 71% de los educadores son mujeres (125.378). Mas atin, en aquellos niveles ligados al
rol materno estos porcentajes se incrementan tal como se puede observar en el siguiente cuadro:

Nivel Sexo Numero Porcentaje
Totales Total 176.472 100
Hombres 51.094 29
Mujeres 125.378 71
Docente Aula Total 150.792 100
Hombres 40.667 27
Mujeres 110.125 73
Técnico Pedagogico Total 6.282 100
Hombres 1.830 30
Mujeres 4.452 70
Planta Directiva Total 6.999 100
Hombres 3.425 49
Mujeres 3.574 51
Director/a Total 7.729 100
Hombres 3.708 48
Mujeres 4.021 52

FUENTE: MINEDUC 2008, PAG. 123.
Notese que en la medida que se educa nifios/as mas pequefios, se incrementa el nimero de profesoras

mujeres. Podriamos decir que el sistema escolar estd fuertemente marcado y vinculado a la figura de la
madre y que la profesion docente es mayoritariamente femenina.
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Al analizar las posiciones que estas docentes tienen al interior del sistema escolar observamos lo siguiente:

DOCENTES DE AULA POR NIVEL DE ENSENANZA Y SEXO EN NUMERO Y PORCENTAJE
Nivel Sexo Numero Porcentaje
Totales Total 176.472 100
Hombres 51.094 29
Mujeres 125.378 71.0
Parvularia Total 16.481 100
Hombres 744 4.5
Mujeres 15.737 95.5
Especial Total 7.941 100
Hombres 551 7
Mujeres 7.390 93
Basica Total 92.331 100
Hombres 22.631 24.5
Mujeres 69.700 75.5
Media HC Total 30.823 100
Hombres 13.095 22.5
Mujeres 17.728 57.5
Media TP Total 16.166 100
Hombres 8.340 42
Mujeres 7.826 48
Adultos Total 12.730 100
Hombres 5.733 46
Mujeres 6.997 54

FUENTE: MINEDUC. 2008, PAG. 120.

Como se puede observar, a pesar que un 71% de los docentes son mujeres, las encontramos en un porcentaje
sobre el promedio en actividades de aula. Por el contrario se encuentran en aproximadamente 20 puntos
bajo el promedio en las funciones directivas.

III. Curriculum, Cultura y Género

Hasta ahora hemos mostrado como en la escuela se da un tratamiento desigual a hombres y mujeres, el
cual se ve concretado en el curriculum, Por ende, el tema del curriculum es central.

Siguiendo a Magendzo, entenderemos por curriculum a “una seleccion y organizacion de la cultura”
(Magendzo: 1986:7). Sin embargo, tal como sefiala este autor, este proceso de seleccion y organizacion se
caracteriza por ser:

+ Intencional, en la medida que la seleccion se hace desde una determinada concepcion de persona y
sociedad y por ende supone determinados valores e ideologias.

+ Esta seleccion se manifiesta en expresiones explicitas como los planes, los programas, los textos
escolares, etc. y también,

+ En expresiones implicitas tales como los modos de interaccion entre los profesores y los alumnos, entre
los alumnos, el tipo de organizacion escolar, el mayor o menor tiempo entregado a tal o cual asignatura.
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Por lo tanto, en la medida que el disefio del curriculum es un proceso intencional, quien lo hace, selecciona
aquellos elementos de una determinada cultura que le parecen importantes.

Desde la perspectiva del género, diversas investigaciones realizadas en Chile y en el extranjero (Benimellis,
Blasquez,Fernandez) muestran que en la educacion, a través del curriculum, se estaria trasmitiendo
estereotipos sexuales. En esta trasmision, los planes y programas y los textos escolares ocupan un lugar
central.

En relacion a los textos escolares, Fernandez y otros en una investigacion realizada en Peru sefalan:

“Es indudable que los textos escolares constituyen un factor importante en la trasmision de
contenidos dentro de la educacion formal, tanto a través de los textos escritos cuanto de las
ilustraciones. Las imdgenes que se van modelando en los textos ejercen una influencia poderosa
y persistente tanto en los educandos y docentes cuanto en los padres de familia...”(Fernandez
y otros.1986:13).

Otras investigaciones realizadas en Chile, Espafia, Perti, Guatemala muestran la presencia de sexismo en
los textos escolares. Estamos entendiendo por sexismo “al acto de discriminar o subestimar a cualquier
persona en funcion del sexo al cual pertenecen” (Blasquez.1992:4; Blat, A. 1994). En estos estudios se
sefala que:

“La mujer se hace invisible por el uso del castellano y las estructuras lingiiisticas propias
de esta lengua que se manifiestan, principalmente, a través de los plurales masculinos y los
sustantivos genericos singulares...El sesgo de los autores que, consciente o inconscientemente,
eligen mencionar poco o nada a la mujer en sus relatos, cuentos y ejercicios...” (Blazquez
1992:58).

En una investigacion realizada en Peru, se concluye:

“Se constata la sistematica marginacion de la presencia femenina en los textos de quinto
y sexto grado de primaria. A nivel de la materia de ciencias sociales encontramos que la
virtual inexistencia de la mujer en historia se acrecienta relativamente en Educacion Civica
v Geografia, conservandose en lineas generales en las diversas materias, un absoluto
predominio de la figura del varon..

La mujer cuando aparece, lo hace fundamentalmente en el papel de esposa y madre, siendo el
hogar el espacio de existencia privilegiado para ella. El varon posee una imagen multifacética
y su presencia copa los diversos ambitos de la vida social...”(Fernandez y otros.1986:113-114).

En una investigacion realizada en Chile, se llega a conclusiones similares a las de aquellas investigaciones
realizadas en otros paises y se finaliza sefialando:

“Los resultados de este estudio, una vez mas nos muestran la complejidad del problema que
se enfrenta, en la medida que refiere al ambito de la cultura, del curriculum oculto. Dado que
quienes elaboran o evaluan los textos no son conscientes del problema, tienden a explicitar a
traves del lenguaje abstracto y grdfico y de los temas que seleccionan el sexismo presente en
nuestra cultura nacional. La trasmision de relaciones y transmision de inequidad socialmente
legitimados, no son cuestionados en el momento de elaborar el texto, aunque los contenidos
de ¢l desde la perspectiva de la disciplina o materia que desarrollan sean de gran calidad”.
(Reveco.1996:45)
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En una reciente investigacion realizada en Costa Rica se sefiala:

“Por lo que respecta a las ilustraciones en los libros analizados, en dichos materiales, la
representacion femenina nunca alcanza el 50%. A medida que se avanza de curso incrementa
el protagonismo masculino, con lo que se observa la omision del ambito de lo doméstico dando
mas importancia al publico. Aunque en algunos textos aparecen varones realizando roles
poco estereotipados como cocinar, lo hacen con corbata y traje, de lo que se deduce que esta
meramente ayudando” (Colmenares 2009).

Como se constata, el texto escolar a través del lenguaje que utiliza, sea lexical o grafico, va trasmitiendo
determinados roles, expectativas, entre otros a los alumnos y alumnas. Pero:

“Para el comun de las personas, para los profesores y profesoras, para alumnos y alumnas, para los
padres y madres, en la medida que el lenguaje le aparece como natural, objetivo, universal y neutro, no
se analiza. Sin embargo, da un tratamiento desigual a hombre y mujeres. Asi por ejemplo, los genéricos
tienen una fuerte carga semantica masculina: se habla de “los nifios”, “los profesores”, y los “padres”.
Ademas emplea eufemismos, sufijos diminutivos, describe a la mujer en relacion a su sexo y a menudo
emplea modificadores innecesarios... Se da la polarizacion de adjetivos donde generalmente lo femenino
va asociado a lo negativo y lo masculino a lo positivo. (Reveco, 1992:7).

Por ende, es a través del lenguaje que se estarian trasmitiendo implicita y explicitamente contenidos
sexistas o en su defecto, contenidos proponedores de equidad entre los géneros. Por otra parte, al hablar de
género en la educacion, en las relaciones entre los sexos, hemos entrado en el campo de la cultura.

Vamos a entender la cultura como un modo de “habitar humanamente el mundo”. Desde esta
conceptualizacion, la cultura se constituye con la totalidad de las obras de los seres humanos, con sus
productos materiales e inmateriales. Entre ellos, el lenguaje ocupa un lugar central, puesto que sobre su
base y por medio de €l, un elevado edificio de simbolos impregnan toda la vida de las personas (Berger
1969). Por el lenguaje, el individuo es socializado para que sea una persona determinada y habite un
mundo determinado.

Al respecto, existe una tradicion socio-lingiiistica y etnografica que ha planteado la relacion cultura-
lenguaje de diversas formas; por ejemplo, Goudenough (1971), Levi-Strauss, Bernstein (1988). Para este
ultimo autor, el lenguaje es un codigo que condensa la cultura y la organizacion social:

“Las formas del habla o codigos diferentes, simbolizan la forma de relacion social, regulan la naturaleza
de las instituciones y crean para los habitantes 6rdenes de pertenencia y de relacion de pertenencia”
(Bernstein, 1988:29).

Estos codigos se adquieren a través de la socializacion y mediante este proceso la persona adquiere una
identidad cultural, reaccionando a ella. En la socializacion, la persona aprende los roles que debera asumir
y los principios de organizacion que operan en su cultura y en la sociedad mas general.

Desde una perspectiva sociologica, es indudable que la clase y el género a que se pertenece determinan
fuertemente la socializacion. Respecto del género, citando a Binemelis y Blazquez, lo entenderemos
como “el conjunto de caracteristicas psicologicas o de personalidad que diferencian lo masculino
de lo femenino... es una construccion cultural: cada sociedad tiene un ideal de hombre y de mujer y
establece los mecanismos para asegurar que sus miembros adquieran, desarrollen y reproduzcan las
caracteristicas especiales segun su género” (Benimellis y Blasquez, 1992:3). Por ende, al hablar de género,
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estamos distinguiendo al hombre y a la mujer, lo femenino de lo masculino, no sélo por sus caracteristicas
biologicas sino también por aquéllos codigos que han aprendido y que le corresponderia utilizar segun su
sexo en la cultura que habitan.

La existencia de un determinado modo de concebir lo que es ser hombre o mujer, lleva a la sociedad a
esperar que la persona, segiin sea su sexo, se comporte de un determinado modo; segun aquellos rasgos
y aptitudes psicologicas, intelectuales y manuales en funcion de sus caracteristicas biologicas. A ello, le
denominaremos transmision sexual. Por ejemplo, se espera que la mujer sea afectuosa, sensible, débil, etc.
o que el hombre sea fuerte, inteligente, con don de mando.

Desde estos antecedentes, podriamos sefialar entonces que a través del curriculum como seleccionador y
trasmisor de cultura, se estarian trasmitiendo explicita o implicitamente las formas en que una determinada
cultura concibe al hombre y a la mujer y lo que propone para ellos segin su sexo.

Por ello, al generar curriculum, y mas en concreto, al planificar el trabajo educativo, cada educadora esta
haciendo opciones que facilitaran u obstaculizaran oportunidades igualitarias para las nifas, los nifios y
jovenes. El desafio es integrar también en la planificacion la perspectiva de género.

Cuando hablamos de equidad de género, nos estamos refiriendo a generar las condiciones educativas
para que los niflos y jovenes de ambos sexos puedan desarrollarse integralmente en todas las areas del
desarrollo y aprender por igual aquellos contenidos propios de todos los sectores y ambitos. En la medida
que los nifios y las nifias no se han socializado con equidad, trabajar para la igualdad de oportunidades
muchas veces significa trabajar diferente con los nifios/as segun su sexo. Por ejemplo, a los nifios varones
por su socializacion en la familia, a través de los medios de comunicacion, de sus relaciones con vecinos y
con la comunidad se les ha ensefiado que la afectividad es “cosa de mujeres”, por ello, les cuesta expresar
afecto, temor, etc. Por ende, para trabajar por una equidad de género, debiéramos apoyar a los estudiantes
varones para que esas expresiones sean licitas, a su vez, debiéramos trabajar con sus familias para que en
conjunto avancemos en este aspecto, y no sea reprimido en el hogar. En el caso de las nifias por ejemplo,
debiéramos apoyarlas para que desarrollen su corporalidad, su sicomotricidad gruesa, lo cual no siempre
es bien visto por la sociedad, considerandose a las destrezas fisicas como algo propio de varones y llevando
a las nifias paulatinamente a ser mas pasivas a no gustar de los deportes, entre otras.

CONCLUSIONES

1. En los paises del MERCOSUR, en el grupo etareo de 25 a 34 afios, es mayor el nimero de varones
que completa su Educacion Basica, salvo en Bolivia y Paraguay, en los cuales son las mujeres. Para
el caso del grupo etareo de 55 a 64 afios, es mayor el nimero de mujeres que finalizo su Educacion
Primaria, salvo en el caso de Uruguay.

2.  En Educacion Secundaria alta, en los paises del MERCOSUR, para el grupo etareo de 25 a 34 afios,
en seis de los siete paises, son las mujeres las que completan este nivel educativo y para el grupo
etareo de 55 a 64 afios, en cuatro paises los porcentajes son mayores para los varones y en los tres
restantes para las mujeres.

3. En Educacion Superior en cuatro paises el porcentaje de poblacion femenina matriculada en la
Educacion Superior es superior a la de varones. Solo dos paises son la excepcion: Bolivia y Chile.
Este fenomeno no nos deberia llamar la atencion en la medida que en dichos paises (salvo Chile) es
mayor el nimero de poblacion femenina que finaliza su Educacion Secundaria alta en el grupo etareo
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que podria estar matriculado en la Universidad, por lo tanto se encuentra en condiciones de continuar
en la Educacion Terciaria.

Las tasas de egreso de la poblacion femenina es superior al de la masculina, lo que estaria hablando
de un mejor rendimiento académico. A modo de ejemplo se puede citar el caso de Chile que en el
periodo 1992-2007, se tituld un 59% de mujeres y un 41% de varones. (CSE: 2007).

De un total de 18 areas profesionales y, analizando solo aquellos paises del Mercosur que cuentan
con informacion se puede concluir que: en Bolivia y Chile en 14 areas se concentra una mayoria de
poblacion masculina matriculada. Sin embargo, estas difieren de pais en pais. Es interesante observar
que Arquitectura y Agronomia es el area que en los cuatro paises considerados concentra una mayor
poblacion masculina.

En todos los paises del MERCOSUR (salvo en Venezuela: varones) la mayor educaciéon asegura
porcentajes mayores de participacion en la actividad econdmica de un pais. Por otra parte, para el
sexo femenino, esta diferencia es alin mayor que para el caso de los varones.

A pesar del buen rendimiento académico de las mujeres, de su mayor participacion en el mercado
laboral, en el tipo de empleo se producen diferencias negativas respecto de las mujeres; éstas:
“representan el 31.4% de los Directivos de Gobierno y Empresas, el 48.7% de los profesionales
cientificos e intelectuales, el 59.34% de los empleados de oficina, el 65% de los trabajadores de servicio
y vendedores, el 71% de los peones y trabajadores no calificados” (Papaddpulos, J. Radakovich, R.
2003, Pag. 124). Asimismo, el desempleo femenino es mayor que el masculino.

Respecto del curriculo implicito, investigaciones realizadas en la sala de clases, han permitido
detectar diferencias marcadas en el comportamiento de alumnas y alumnos y en el trato que reciben
de parte de sus profesores, diferencias respecto de las cuales cabe suponer que inciden tanto en la
vision de mundo de las mujeres, como en las carreras que eligen y en que ellas accedan a trabajos
donde ocupan mayoritariamente posiciones subordinadas, tal como ha quedado demostrado en el
primer punto de este documento. Este fenomeno es similar para los varones respecto de otras areas
del conocimiento.

En la ultima evaluacion realizada por UNESCO/OREALC a través del Laboratorio de Calidad de la
Educacion se concluye que en América Latina y El Caribe, en promedio las nifias obtienen mejores
resultados en Lectura y los nifios en Ciencias y Matematicas, ello, aunque es posible constatar
diferencias resultados distintos en algunos paises. En lo especifico este estudio se muestra que en
lectura las nifias en 3° grado tienen 12.7 puntos de diferencia respecto de sus compafieros varones y
en el 6° grado 10.4 puntos. En el caso de Ciencias, ocurre lo contrario, los nifios tienen 11.5 puntos
mas que las nifias (OREALC/UNESCO: 2008, Pag. 145).

El analisis de los resultados de la prueba SIMCE 2008, en el 4° de Educacion Primaria muestra
que las nifas logran mejores puntajes en lectura y menores en las otras dos disciplinas evaluadas,
aunque la diferencia entre ellas no es significativa en términos estadisticos. Cebe sefnalar también
que en el periodo 2007-2008, las nifias incrementaron en 8 puntos su puntaje en lectura, los varones
en 4 puntos, aunque en este ultimo caso la diferencia no es estadisticamente significativa. En el caso
de Matematica no se observan diferencias significativas en el logro. Respecto de los resultados en
la Educacion Secundaria se observa la tendencia de las alumnas con mejores logros en lectura y de
varones con mejores logros en Matematica.
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Desde la perspectiva de la Prueba de Ingreso a la universidad, mas mujeres (52.5%) que varones
rindieron la prueba en el afio 2006, 53.5% en el 2007 y 53.9% en el 2008 (OCDE-BM 2009, Pag. 90).
Sin embargo, los varones obtienen mejores resultados que las mujeres.

En el caso chileno podemos destacar que aproximadamente el 71% de los educadores son mujeres
(125.378). Mas aun, en aquellos niveles ligados al rol materno estos porcentajes se incrementan. En
Educacion Parvularia equivalen al 95.5% y, en Educacion Especial al 93%.

Al analizar las posiciones que estas docentes tienen al interior del sistema escolar, se puede sefialar
que aunque un 71% de los docentes son mujeres, las encontramos en un porcentaje sobre el promedio
en actividades de aula. Por el contrario se encuentran en aproximadamente 20 puntos bajo el promedio
en las funciones directivas.

Desde la perspectiva del género, diversas investigaciones realizadas en Chile y en el extranjero
muestran que en la educacion, a través del curriculum, se estaria trasmitiendo estereotipos sexuales.
En esta trasmision, los planes y programas y los textos escolares ocupan un lugar central.
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Equidad educativa y género en Chile: estado de situacion del sistema
educativo y relaciones de género en la escuela

Education and gender equity in Chile: status of the education system
and gender relations in school

Jorge Castillo Pena

Resumen

El articulo tiene como propdsito realizar una mirada panoramica respecto al comportamiento del sistema
educativo chileno respecto a su equidad de género, para ello se analiza indicadores de acceso, eficiencia
interna, y calidad de los aprendizajes, para luego observar las opciones vocacionales que son tomadas
tanto por jovenes hombres y mujeres. Los datos muestran la presencia de una mayor equidad en algunos
de estos indicadores y de una clara desigualdad en otros.

Como una forma de esbozar explicaciones a estos fendmenos descritos, se revisan estudios que han
investigado en profundidad las dindmicas escolares que se dan entre los géneros en la escuela chilena
en los ultimos afios, revisando sobretodo aquellas que son lideradas por los docentes respecto de sus
estudiantes como las que se establecen entre pares.

Se concluyen avances relevantes en estas materias en el &mbito de las politicas educativas, pero que muchas
veces son atenuadas en las practicas cotidianas que se dan en el mundo escolar. Se sugiere mirar mas en
profundidad las dindmicas infanto juveniles que se dan en las relaciones de género, ya que se perciben
relaciones mas horizontales que las que promueven los propios docentes.

Palabras Clave: equidad educativa — género — socializacion de roles de género- representaciones de
género.

Abstract

This article aims to show a panoramic view of the Chilean education system with respect to gender
equality. Indicators of access, internal efficiency, and quality of learning have been analyzed. The career
paths taken by both young men and young women have also been observed and studied. The data shows
greater equality in some of these indicators, but a clear inequality in others.

As a way of outlining the described phenomena, the article summarizes studies which profoundly
investigate the dynamics and interactions between the sexes in recent years in Chilean schools; both
interactions between students themselves and interactions that are lead by teachers.

In conclusion, many relevant advances have been made in the field of educational policies. However, these
policies are often debilitated by daily cultural practices which occur in the school environment. This
article suggests an in-depth look at the dynamics of gender relations between young children, which are
perceived as being more horizontal than those promoted by the teachers themselves.

Key words: Educational equity, gender, socialization of gender roles, representations of gender.
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1. Introduccion

Los patrones de relacion de género son aprendidos socialmente, los roles y los sistemas de relaciones de
género se incorporan y negocian en espacios de interaccion social. La familia, los medios de comunicacion,
el grupo de pares y la educacion formal son espacios importantes en ello.

Como diversos investigadores en temas de educacion lo sefialan, partiendo por el propio Talcott Parsons
(en Pérez Islas, Jos¢, 2008), la escuela es una de las primeras instituciones (para algunos la mas clave) que
tiende un puente de apertura para la incorporacion de las personas al medio social, mas alla del ambito
familiar. De esta forma la escuela aparece como un espacio de aprendizaje en distintos niveles: en €l se
aprende a ser, a hacer, a convivir y a aprender (Delors 1996), lo que da cuenta que no so6lo se aprenden
disciplinas cientificas, que recogen parte importante del conocimiento cultural que se ha ido generando
en el transcurso de la historia, sino también maneras de ser, de comportarse y de actuar con otros. A este
respecto podemos afirmar que en la escuela también se aprende a interactuar en relaciones de género, que
como también ha sido sefialado en diversos estudios, tienden a mostrar desigualdades importantes entre
hombres y mujeres. En este escenario es necesario preguntarse en que medida la educacion formal es un
aparato reproductor o un espacio de cambio de las representaciones de género que imperan en la sociedad
chilena en la actualidad.

2. Algunas aproximaciones recientes desde la politica educativa

La politica educativa chilena ha intencionado una mayor igualdad en el tratamiento de la poblacion infantil
y juvenil en las dos ultimas décadas en términos de género, con el objetivo de limitar la discriminacion,
sus representaciones estereotipicas y los patrones de comportamiento asociados a ellos que distintos es-
tudios mostraban como predominantes. Dentro de las principales estrategias realizadas a este respecto,
sobretodo en la ultima década, a partir de la politica educativa podemos mencionar las siguientes':

a. Enel marco de fortalecer una gestion escolar inclusiva que permita una educacion media para todos,
el afio 2000 se promulga la ley 19.688 que prohibe la discriminacion contra estudiantes embarazadas
y madres y posteriormente el decreto regulatorio de dicha ley (2004). Esta ley tiene como objetivo
promover la permanencia de las mujeres en el sistema escolar abordando la principal razon de
desercion para las mujeres como es el embarazo y la maternidad. Ademas se prioriza este dimension
en la focalizacion de becas de retencion escolar y otras estrategias de corte asistencial.

b. Con el objetivo de favorecer una definicion curricular menos sexista, a fines de los 90 y los primeros
afos de la siguiente década se intenciono la revision de los programas de estudio y de los textos
escolares con el objetivo final de que consideraran un enfoque de género.

En los planes y programas se veld tanto por la visibilizacion de cada sexo a través del lenguaje escrito
y grafico, como de la no transmision de estereotipos de género y la promocion de metodologias de
trabajo participativas en el aula que ayudaran a incorporar a las mujeres a grupos de trabajo mixtos.
Por ejemplo, respecto a los textos escolares se resguardaron los mismos criterios ya mencionados,
trasfiriendo a las editoriales orientaciones precisas para cautelar sesgos de género en ellas (en un
manual y en diversas capacitaciones) para que fueran incorporadas en los diseflos de éstos?.

La gran mayoria de estos fueron gestionados por el MINEDUC, pero con el apoyo y aportes del SERNAM.

Las evaluaciones realizadas muestran avances al respecto, pero aun se perciben algunos sesgos de género ya que este enfoque
no ha logrado permear a los distintos sectores y subsectores de aprendizaje (En Guerrero, Provoste y Valdés p. 117 — 120 y Sonia
Montecinos 2007 y 1997; Mella s/fy Acevedo y otras 2003 en Guerrero, Hurtado, Azua y Provoste sin afio Pag. 60-61).

N —
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c.  Vinculado a lo anterior, pero con el objeto de enmarcar y orientar las practicas de ensefianza docentes
ademas de las orientaciones provistas por los programas de estudios definidos por el Ministerio
de Educacion, se definido un “Marco de la buena enseflanza” que estipula por escrito los diversos
dominios en los que se espera que el docente se desempeiie profesionalmente y que debiesen impactar
en un adecuado trabajo en el aula. Si bien estos dominios incluyen aspectos vinculados directamente
al aula y otros a la preparacion de dicho trabajo, en uno de ellos se menciona la necesidad de crear un
ambiente propicio para el aprendizaje donde la relacion, las expectativas y la predisposicion hacia “el
otro que aprende” se relevan como aspectos centrales para ello. Respecto a esto ultimo, se menciona
la importancia del respeto por la diferencia, donde se especifica el tema del género (Marco para la
Buena Ensefianza. Mineduc. 2003).

3. (Qué pasa hoy en Chile en términos de equidad educativa desde la perspectiva de
género?

A pesar de las politicas o estrategias anteriormente descritas se perciben efectos confusos en términos
de resultados del sistema educativo desde la perspectiva de género. Dichos resultados dejan entrever que
si bien se ha ganado en materia de equidad en el acceso, al parecer aiin sigue operando en el mundo
educativo ciertos patrones que reproducen las tradicionales representaciones de género y de esa forma la
desigualdad. Revisaremos las principales tendencias:

a. Acceso mas equitativo a la educacion obligatoria

En las ultimas décadas se observa un aumento significativo en los afios de escolaridad de mujeres,
siendo hoy incluso superior a la de los hombres en poblacion urbana sobre los 25 afios.

Tabla n°1
Promedio de afios de estudio de la poblacion urbana
de 25 afios y mas por sexo. Comparacion 1980 y 2000.

Sexo 1980 2000
Hombre 9,7 11,0
Mujer 9.0 11,3

Fuente: CEPAL, 2004: Panorama Social de A.L 2002-2003.

La misma fuente (CEPAL 2004) afirmaba que en zonas rurales ya en el afio 1998 la escolaridad de las
mujeres era medio afilo mas que la de los hombres (9,2 y 8,7 afios respectivamente).

Esta situacion se percibe claramente hoy en la “matricula neta de la ensefianza media” que mide la matri-
cula total de alumnos del grupo de edad oficial en la ensefianza media, en relacion a la poblacion total de
ese grupo de edad. Para el afio 2007 esta llegaba a ser del 78,6% en el caso de los hombres y de un 83%
en le caso de mujeres (Indicadores de la educacion en Chile 2007 Mineduc). Lo que indica que hoy las
mujeres estan matriculandose en este tipo de enseflanza en mayor proporcion que los hombres.
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Es mas, si miramos el acceso a educacion superior, hoy las mujeres estan accediendo en mayor proporcion
que los hombres a este tipo de educacion, situacion contraria a lo que sucedia hace quince afios atras donde
eran los hombres los que accedian en mayor proporcion.

Tabla n°2
Tasa Neta asistencia Educacion Superior.

Aiio Hombre Mujer
1990 13,9 11,8
1992 13,3 12,1
1994 19,3 17,1
1996 21,9 20,1
1998 20,6 21,2
2000 23,1 21,2
2003 26,7 25,3
2006 27,1 27,8
2009 28,1 30,0

Fuente: Casen 1990 — 2009, Mideplan.
b. Mayor adaptabilidad de las mujeres a la dindmica académica.

Este mayor acceso de las mujeres al sistema educativo se percibe siendo “aprovechado” de manera mas
activa por parte de las mujeres. Algunos indicadores de eficiencia interna como la tasa de aprobacion,
reprobacion y abandono de estudiantes en los distintos niveles de la educacion obligatoria nos muestran
mejores indicadores para mujeres, lo que estaria hablando de una mayor adaptabilidad de la mujer en el
mundo escolar (Indicadores de educacién 2006 y 2007, MINEDUC).

Tabla n°3
Tasa de aprobacion, reprobacion y abandono de nifios y jovenes.

Nivel Sexo Tasa de aprobacion | Tasa de reprobaciéon | Tasa de abandono
Basica Hombre 93,2% 5,3% 1,5%

Mujer 95,8% 3,2% 1,1%
Media Hombre 84,5% 9,4% 6,1%

Mujer 88,6% 6,7% 4,7%

Fuente: Ministerio de Educacion, Departamento de Estudios y Desarrollo 2007.

En un analisis realizado por el PNUD (2009) a estudiantes se puede observar la trayectoria respecto a sus
notas a lo largo de su ensefianza basica y media. Para ello, se dividieron las notas en quintiles, los cuales
fueron posteriormente agrupados seglin la siguiente clasificacion: bajo (quintil 1 y 2), medio (quintil 3) y
alto (quintil 4 y 5).

La comparacion de notas segiin sexo del alumno revela que durante el periodo 2003-2007 las mujeres
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tenian un mejor rendimiento que los hombres, concentrandose en mayor medida en la categoria “alta”.
El afio 2003 del total de mujeres que se encontraban en segundo basico, un 38.3% se concentran en la
categoria de rendimiento alto. A su vez, los datos muestran que a medida que pasa el tiempo, la brecha
observada a favor de las mujeres aumenta, pasando desde una diferencia de 7,9% en el afio 2003 a una de
12,8% en el afio 2007, correspondiente a 6° basico.

En el segmento de 7° basico a 3° medio, el mismo analisis nos muestra que existen diferencias en las tasas
de repitencia al desagregarlas por sexo. Tal como se puede observar en el siguiente grafico, a lo largo de
todos los cursos analizados, los hombres repiten en mayor proporcion que las mujeres, llegando en algunos
casos a doblar la tasa de repitencia.

Grifico n°1
Alumnos que repitieron segtin sexo y nivel educativo.
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Fuente: PNUD 2009.

De este mismo modo, es posible observar que al comparar el rendimiento entre hombres y mujeres, cerca
de la mitad de los hombres se concentra en las notas mas bajas mientras que mas del 40% de las mujeres
se sitlia en los quintiles mas altos. Ello volveria a mostrar una brecha a favor de las mujeres en términos
de rendimiento.

Estudios sefialan que al igual que en la educacion general, en la educacion superior a las mujeres tiende a
irles mejor que a los hombres, terminan su carrera en menos tiempo y desertan menos de ella (Mineduc
2007).

Si ahora profundizamos el analisis a través del abandono escolar, especificamente revisando las razones que
motivan la desercion de enseianza media, se puede observar ciertas desigualdades que dejan ver aspectos
vinculados con patrones de diferenciacion propios del género: hombres desertan principalmente para
asumir su rol de proveedor (ingreso al mercado laboral) y la mujer para posesionarse de su rol reproductivo
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(vinculado al embarazo, maternidad o cuidado en los quehaceres del hogar). Segtin la encuesta CASEN
2009, el 23,9% de los hombres deserta por problemas econémicos o para buscar trabajo, y en el caso de las
mujeres un 31,7% lo hace por maternidad o embarazo.

c. Diferenciacion en resultados educativos: Hombres se apropian de las ciencias duras y las mujeres
de las humanidades.

Vinculado al punto anterior, los datos muestran también una clara diferenciacion en los resultados edu-
cativos medidos a través del SIMCE. En matematicas hay mejores logros de aprendizaje a favor de los
hombres y en lenguaje a favor de mujeres en cualquiera de los niveles educativos evaluados.

Tabla n°4
Puntajes promedio en Simce 4° basico y 8° basico 2007 y 2° medio 2006, seglin sexo.

Indicador Dif.
SIMCE Sector teaco! Nacional Mujeres Hombres Mujeres
de analisis
Hombres
4° basico Lenguaje Promedio 254 259 250 9
2007 sud
Matematica Promedio 246 244 247 -3
8" basico Lenguaje Promedio 253 259 247 12
2007 sua
Matematica Promedio 256 250 261 -11
2" medio Lenguaje Promedio 254 258 251 7
2006 gua
Matematica Promedio 252 247 257 -10

Fuente: Simce 2006 y 2007.

Es mas, los datos permiten hipotetizar en una ampliacion de la brecha de resultados educativos entre
hombres y mujeres en lenguaje y matematicas mientras se avanza en los afios de escolaridad basica (4°
basico, 8° basico) llegando en 2° medio esta tendencia a atenuarse (Mineduc 2005)>.

3 EISIMCE 2009 reafirma esta hipdtesis al analizar el avance entre 4° y el 8° basico de mujeres y hombres en lenguaje y matematicas.
En lectura se observa que las mujeres logran un mayor avance en relacion a los hombres (41 y 33 puntos absolutos respectivamente).

En matematicas, los hombres aumentan 54 puntos, en tanto que las mujeres progresan 49.
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Comparativamente, si miramos la medicion educativa internacional (PISA), a la que Chile esta suscrito,
podemos ver que esta diferenciacion en resultados educativos desde el punto de vista de género no es
universal, ya que no comporta de igual forma en los otros paises que se someten a esta prueba (salvo en el
caso del sector de lenguaje donde en todos los paises evaluados las mujeres tienen mejor desempefio que
los hombres). Es mas, la prueba PISA del afio 2006 muestra una particularidad especifica de la realidad
chilena, ya que de los paises evaluados, el sistema educativo chileno es en el cual la brecha en el sector
de matematicas es la mas amplia a favor de los hombres (28 puntos) y en el de lenguaje es la mas baja a
favor de las mujeres (17 puntos). Al parecer la educacion chilena se configura de tal forma que termina,
en mayor proporcion que otros paises, perjudicando mas a las mujeres o beneficiando mas a los hombres
(Informe PISA 2006).

d. Diferenciacién en opciones vocacionales.

Esta diferenciacion basada en el género y en los estereotipos asociados a €l se hace visible también en las
“opciones vocacionales” que toman los estudiantes en la ensefianza media, tanto respecto a la eleccion del
tipo de modalidad educativa que hacen a partir del tercero afio medio (formacion diferenciada “Cientifico
Humanista” o “Técnico Profesional) como a la “especialidad” por la que opta cada sexo (Mineduc Diplap
2008). Si miramos por ejemplo como se distribuye la matricula de la ensefianza media cientifico humanista
el aflo 2007 nos encontramos con que el 52,4% de ella esta compuesta por mujeres y el 47,6% por hombres,
situacion contraria a lo que sucede en el caso de la educacion técnico profesional donde la mayoria (53%)
esta compuesta por hombres y el resto (47% por mujeres).

Si miramos como comporta la distribucion de la matricula Técnico profesional por el tipo de rama de
especializacion elegida esta diferenciacion asociada a estereotipos de género se hace atin mas evidente.

Grafico n° 2
Estudiantes por rama de la educacion Técnico Profesional, segun sexo (%). Afio 2007.
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Fuente: Departamento de Estudios y Desarrollo. Mineduc.
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Laeducacion “industrial”, “agricola”y “maritima” (en ese orden) es claramente apropiada por los estudiantes
hombres. Por ejemplo en la educacion de tipo industrial, tenemos especialidades como electricidad,
mecanica automotriz, construcciones metalicas, que tienden a ser consideradas como masculinas ya que
se asocian a oficios de mayor riesgo y que por lo tanto requieren de mas fuerza. A diferencia de ello, las
especialidades “técnicas” y “comerciales” que son elegidas en mayor proporcion por estudiantes mujeres
dan cuenta de opciones mas vinculadas con un tipo de manualidad mas fino como vestuario y confeccion
textil o asociado al “servicio a otros” como secretariado y atencion de parvulos y de adultos mayores.

Algo similar sucede al mirar el tipo de carrera en la educacion superior por la que optan mujeres y hombres
al egresar de la educacion media.

Grifico n°3
Matricula Educacion superior segtn area de Estudios y sexo de los estudiantes. Afio 2007.

Matricula 2007. Area de estudios

‘ E hombres B mujeres ‘

Tecnologia

Salud
Humanidades

E ducacioén
Derecho

Cs. Sociales

Cs basicas

Arte y arquitectura

Agropecuaria

Administracion y comercio

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100¢

Fuente: Division de educacion Superior 2001 — 2007.

Como se puede ver, y al igual que como pudimos observar en el grafico anterior, las opciones vocacionales
se relacionan con ciertos patrones de género que se siguen reproduciendo a nivel cultural. Los hombres, al
momento de elegir una carrera para estudiar prefieren aquellas relacionadas a la tecnologia, mientras que
las mujeres relacionadas con las areas de la educacion, de la salud y las ciencias sociales.

A modo de sintesis se presenta un esquema realizado en el contexto de un estudio PNUD (2009) que

a grosso modo muestra comparativamente las trayectorias de hombres y mujeres respecto al sistema
educativo en Chile.
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Esquema trayectorias secundarias y postsecundarias de jovenes chilenos segiin sexo

Universidad (57.9%) | Egres¢ 6.5%
Educacion S uperior Cont 28%
EgresaE. (64.9%) IP (33.1%) } ontinua i
i Desertd 15.5%
Media CFT (9%) .
(92.7%)
H No Educacion Superior Mdo. Laboral (93.6%)
ombres o
(45.3%) (35.1%)
. Inactivos (6.4%)
No Egresa Mdo. Laboral (94.3%)
E. Media
(7.3%) Inactivos (5.7%)
Universidad (62.5%) | Egreso 10.9%
Educacion S uperior Cont 73.4%
ontinua 4%
EgresaE. (72.6%) P (24.1%) }
Media Deserto 15.7%
CFT (13.4%
(95.7%) (13.4%)
Mujeres No E ducacion Superior Mdo. Laboral (73%)
(54.6%)
(27.4%)
Inactivos (27%)
No Egresa Mdo. Laboral (68.4%)
E. Media
(4.3%) Inactivos (31.6%)

4. Practicas escolares, representaciones culturales y socializacion en la escuela

Si bien algunos de los resultados revisados son posibles de vincular a las iniciativas implementadas
por la politica educativa, principalmente aquellos asociados a la creacion de una normativa y de una
asistencialidad mas focalizada, que han tenido como resultado un acceso y una retencién escolar mas
equitativa en términos de género, también nos encontramos con que existen resultados que evidencian mas
bien desigualdades, que a primera vista estarian dando cuenta que en paralelo a la intencionalidad de la
politica educativa, al interior de los establecimientos educativos se estarian reproduciendo ciertos patrones
tradicionales de género. Si bien estos estereotipos no son exclusivos del mundo escolar ya que serian parte
constitutiva de la cultura nacional, se hace necesario mirar como el mundo escolar, en su cotidianeidad,
reproduce o no dichas representaciones y que espacios se visualizan para el cambio de éstas.

Con ese objetivo, en este trabajo también se reviso la escasa produccion nacional de estudios que se han
hecho en la tltima década al respecto y que se adentran a profundizar en las maneras en que se da el
proceso educativo en el espacio escolar, los patrones relacionales de género que en él se establecen y su

relacion con los procesos de construccion de identidad de los estudiantes.

Estos estudios revelan que las practicas escolares que reproducen un sistema de diferenciacion de género
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a nivel de aula se actualizan gatilladas por una serie de representaciones culturales que operan a través
de practicas pedagogicas concretas que van influyendo en las maneras en que los propios estudiantes se
autoperciben e interpretan la realidad, reforzando asi patrones tradicionales de género.

Con el objeto de comprender mejor como se produce este proceso, analiticamente se ha descompuesto en
sus principales partes constitutivas:

a. Representaciones culturales de género de los docentes basados en estereotipos.

Los estudios revisados mencionan la existencia en los profesores de expectativas diferenciadas respecto
de sus alumnos y de lo que ellos pueden lograr, los que se encuentran estrechamente relacionadas con lo
que ellos consideran ser un comportamiento apropiado de los estudiantes de cada género. De esta forma,
nos encontramos con la figura de “el buen alumno” que tiene como referente caracteristicas asociadas a la
inteligencia y la autonomia, a diferencia de lo que sucede respecto a “la buena alumna” la que es descrita
principalmente como responsable y con menor grado de autonomia que en el caso del hombre. Estos
patrones culturales hacen que los docentes interactuen con sus estudiantes muy influenciados por estas
representaciones y que evalten el desempefio y actuar de ellos segun estos patrones.*

Estas representaciones que actiian de manera muy oculta en el mundo escolar, y que a la vez se encuentran
justificadas por criterios “biologicos” (a través de una “naturalizacion” de las diferencias de competencias
y habilidades entre los sexos) llega a tal nivel que incluso la mayoria de los docentes termina afirmando
que las mujeres tienen menor habilidad matematica que los hombres (Contreras 2004: Estudio del colegio
de profesores citado en Guerrero, Valdés y Provoste 2006), reforzando el clasico patron que expresa
que los hombres estarian mas dotados para desenvolverse en disciplinas vinculadas a las ciencias mas
duras y tecnologicas a diferencia de las mujeres las que serian mas aptas para desenvolverse en el area
humanista.

Como podemos ver, esta representacion se relaciona muy directamente con los resultados educativos que
vimos anteriormente, donde estudiantes mujeres tienden a tener mejor desempefio en areas mas vinculadas
a las humanidades mientras que los hombres en areas cientificas. Los resultados de las evaluaciones de
aprendizaje en matematicas y lenguaje refuerzan este hallazgo.

Vinculado a lo anterior podemos encontrar que esta representacion, y la naturalizacion de ella, actiian
también a nivel de los proyectos vocacionales de los estudiantes, donde se promoveria la insercion
de mujeres en determinados sectores del mundo laboral (Rossetti 1993 y Rojas y Muifioz 2009). Las
especialidades de la educacion técnico profesional y el tipo de carrera elegidas por hombres y mujeres
también serian una muestra de ello.

Es interesante agregar en este tltimo punto que segiin Acuiia (2006) esta diferenciacion no operaria de
manera homogénea, ya que en los colegios que atienden a estudiantes con mayor capital cultural habria
una mayor intencionalidad de adaptarse a los “proyecto de futuro” de sus estudiantes, mas rigidos y
exigentes para los hombres (asociado a la creencia de sus mayores capacidades intelectuales) y mas

4 Esta situacion queda claramente expresada en el lenguaje escolar, especificamente en la manera que se nombra a las mujeres
estudiantes en establecimientos mas populares. Se genera una dualidad sefiorita/mujercita en el aula: “sefiorita” cuando fracasan en
el desarrollo de competencias vinculadas a lo académico-escolar, pero cumple con las expectativas atribuidas a ellas y por otra parte
como “mujercita” cuando distrae y toma una posiciéon mas propiamente masculina. Esto hace que las mujeres sean sancionadas mas
recurrentemente que los hombres al tomas una posicién mas activa y protagonica en el espacio escolar (Acuiia 2006).
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flexibles para las mujeres asociado a encauzar en ellas trayectorias en areas de las ciencias sociales, las
artes, las humanidades y la pedagogia, pero con la impronta del mandato social de que ésta definicion sean
convenida con los proyectos de pareja y familia.

La cosa es distinta en el caso de estudiantes de estrato mas popular, los liceos, pensando en el futuro de
sus alumnos, refuerzan de manera mas genérica y estereotipada (menos vinculada a la eleccion de areas
profesionales, por ejemplo) los roles de género: reforzando la figura del hombre como proveedor y la mujer
como madre. Esto en el entendido que los docentes perciben que para estos estudiantes hay espacios que no
estan del todo asegurados como es el ingreso a la educacion superior y la opcion real por una profesion.

Pero, ;como esta representacion es capaz de generar dicha brecha en términos de resultados de aprendizaje
y de opciones vocacionales entre hombres y mujeres? ;Qué practicas se promueven en los establecimientos
educativos que permiten explicar esta situacion?

b. Docentes, practicas de aula e interaccion pedagogica asociada a estas representaciones.

Si bien la escuela es una institucion que esta inserta en la sociedad, y en tanto ello actiia de manera
funcional a los patrones culturales referidos a las relaciones de género, es posible identificar ciertas practicas
propiamente escolares que actiian como reforzadoras, en la mayoria de los casos, de estas relaciones.

En primer lugar, una serie de estudios evidencian que, a pesar de los esfuerzos de la politica educativa en
materia de disefio curricular y de edicion de textos de estudio, los codigos escolares (lingiiisticos, graficos
y anivel del uso de ejemplos) tienden a operar interpelando casi exclusivamente a lo masculino, mostrando
“lo masculino” como condicion natural del mundo en general y en especifico del mundo escolar. En el
fondo como genérico de la condicion humana. Esta condicion que es propia del lenguaje hablado y escrito,
también es reforzada al hacer uso de ejemplos didacticos con roles de género estereotipados.

Un estudio realizado por SERNAM (2009) identificaba esto claramente al mostrar como los docentes
en general (mas las mujeres que los hombres) se dirigen al grupo-curso “en masculino” (“chiquillos”,
“alumnos”, “nifios”, etc.), tendiendo a usar ejemplos donde los personajes femeninos son mostrados en
tareas domésticas, maternales y/o de cuidado de otros (en el “mundo privado™) a diferencia de los hombres
que aparecen asociados al mundo laboral, participando del “mundo publico”. Casi la totalidad de los
recursos pedagogicos que se usan muestran a hombres, siendo tan claro esto que a nivel de personajes
histdricos se destaca visiblemente la aparicion de la ex presidenta Bachelet como uno de los pocos ejemplos

usados que evidencia al género femenino en el mundo de lo publico.

También es posible identificar algunos elementos de la interaccion pedagogica que explicita una desigualdad
en el trato educativo hacia los hombres y hacia las mujeres.

Este trato desigual se percibe a nivel del aula, no s6lo mostrando roles estereotipados de género, sino que
también promoviéndolos a través de distintas actividades escolares. Las mujeres, guiadas por los docentes
en sus clases, tienden a asumir roles “organizativos” en la sala de clases (asumiendo el rol de secretarias,
organizando eventos, coordinando el trabajo en grupos, etc.) que refuerzan el desarrollo de aspectos
identitarios en ellas centrados en “el hacer para otros”, a diferencia de los estimulos que se refuerzan en
los hombres, que se vinculan mas a promover sus “intereses individuales” (Guerrero, Provoste y Valdés
2006 p.128 y Edwards, Micheli y Cida 1993).

Porotraparte, también se evidencia este trato desigual en la manera que tienen los docentes de retroalimentar
el trabajo escolar. Asi se ha identificado que los docentes recompensan diferenciadamente segun el sexo
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del estudiante: a las nifias por su apariencia, cooperacion y obediencia, a los nifios principalmente por sus
logros, lo que implica que a éstos ultimos se les invite mas a participar en las clases (Guerrero, Valdés
y Provoste 2006 y Estudio SERNAM 2009) y se les retroalimente mas, educativamente hablando. Un
estudio (CIDE-SERNAM 1999, citado en Guerrero, Valdés y Provoste 2006) llega incluso a evidenciar
que esta preferencia estaria operando desde el nivel pre-escolar.

Esta retroalimentacion diferenciada tiende a intencionar aprendizajes mas activos en niflos que en nifias,
lo que se traduce finalmente en un acceso desigual al conocimiento. Por ejemplo, la mayor expectativa
dirigida a los hombres en las “ciencias duras” y a las mujeres en las “humanidades” se percibe en el
trato que los docentes hacen a sus alumnos en sus clases, donde éstos dirigen sus descalificaciones en
mayor proporcion hacia aquellos estudiantes que son percibidos como menos habiles para la asignatura
en cuestion. Un estudio sefialaba que al no recibir respuesta de una nifia, la profesora de matematicas
sefialaba de manera irdnica: “vamos a dejar que ella piense, mientras tanto le vamos a preguntar a Camilo”
(Sernam 2009 Pag.61). Asi, la mayoria de los comentarios condescendientes en el mundo escolar como mi
amor, mijita, mi hija se dirigen hacia las estudiantes mujeres.

El estudio en cuestion sentenciaba en sus conclusiones:“... muchas de las caracteristicas de las aulas
observadas dificultan el aprendizaje de las alumnas mujeres (menor interaccion, mas descalificaciones, mas
roles de servicio y menos liderazgo), mientras que otras transmiten mas creencias y visiones estereotipicas
de los dos géneros (uso de ejemplos masculinos, ilustraciones masculinas, apelativos masculinos,
ejemplos estereotipicos), las que pueden llegar a limitar la plena expresion del potencial de los alumnos de
ambos sexos. Es decir los docentes replican en las aulas practicas que historicamente han sido cultural y
socialmente aceptadas, manteniendo los estereotipos de género tanto a nivel de las interacciones como del
discurso de los docentes” (Sernam 2009 Pag. 70).

c. Efectos de esas practicas educativas en la subjetividad de los estudiantes.

Como ya se ha visto, este trato diferenciado que opera en el mundo escolar, especificamente a nivel de
aula, afecta e interpela la subjetividad e identidad de los nifios y jovenes estudiantes.

Los estudios revisados sefialan que este tipo de interaccion pedagogica tiende a generar efectos en la
autopercepcion de los estudiantes. Una manera de ilustrar esta situacion la podemos ver reflejada en
el hecho que durante la misma trayectoria escolar de los estudiantes se produce una disminucion de la
preocupacion por parte de las mujeres de su rendimiento en matematica. De estar mas preocupadas que
los hombres en 4° afio basico a estar menos inquietadas al final de la ensefianza media (Le Foulon 2002
en base a encuesta TIMSS, citado en Guerrero, Hurtado, Azua y Provoste /sin afio). Pero ;coémo podemos
explicarnos esto? ;Qué hace que decaiga la importancia de un subsector como matematicas para las
mujeres?

Algunos investigadores sefialan que esta situacion relatada nos pone frente a una “incapacidad aprendida”,
donde la interaccion social de las estudiantes con su entorno educativo termina generando en ellas
una priorizacion mas matizada y diferente, que hace que, en este caso, un sector de aprendizaje como
matematica termine teniendo una importancia menor para las mujeres. Al parecer la retroalimentacion
docente en el aula es efectiva en tanto es capaz de afectar las predisposiciones de los estudiantes frente a
ciertas asignaturas.

Relacionado con lo anterior, éstas dinamicas escolares también nos ponen frente a la presencia de “patrones

atribucionales de baja expectativa”, ya que en mayor proporcion las mujeres creen que sus fracasos se
explican por factores internos (propios) y el éxito por factores “externos” (a diferencia de los hombres)
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(Meece, Glienke, Burg, 2005 citado en SERNAM 2009), provocando que las nifias tiendan a subestimar y
los nifios a sobreestimar su inteligencia y habilidades (Gray y Leith 2004 citado en SERNAM 2009).

Ademas de estos aprendizajes vinculados con la “autoeficacia” y la “autovalia” de los estudiantes, también
podemos reconocer otros que se dan en las practicas escolares: el hombre aprende a esperar y exigir
mas atencion, la mujer a ser paciente y pasiva. El hombre aprende a ser protagonista del mundo escolar,
mientras que las mujeres a ser espectadoras de ese mismo mundo.

En este escenario las mujeres aprenderian a adaptarse “silenciosamente” a la cultura escolar. Aprenderian
que el cooperar y el ser obedientes es la mejor manera de integrarse al mundo social.

Recapitulando lo visto hasta ahora, se podria decir que la practica escolar a nivel de aula operaria como
una “profecia autocumplida” donde la actuacion pedagogica basada en una representacion cultural de
género forja o refuerza como resultado, a través de ciertas practicas escolares, aquello de donde surge,
generandose una retroalimentacion negativa o circulo vicioso.

5. La escuela como espacio de cambio en las relaciones de género

Si nos detenemos a mirar en profundidad el esquema expuesto y analizamos cada uno de los elementos
identificados podemos encontrar que si bien la escuela tiende a la reproduccion de los patrones tradicionales
de género, también es posible identificar ambitos que dejan ver la posibilidad de cambios en este tema.

En primer lugar, y como fue sefialado en un inicio, en la ultima década se han desarrollado una serie
de medidas de la politica educativa que buscan generar una gestion escolar y una gestion de aula que
promuevan una educaciéon mas equitativa entre hombres y mujeres. En el ambito del aula, el marco de la
buena ensefianza, los planes y programas y los textos escolares, han intentando orientar unas “practicas
de aula docentes” (2) menos sexistas y que promuevan una enseflanza y una interaccion educativa mas
equitativa. Considerando que estas iniciativas son aun incipientes y relativamente recientes, es dificil
poder observar efectos a nivel de modificacion de practicas. Ademas, es necesario considerar que estas
practicas no s6lo dependen del nivel de prescripcion que la politica educativa sea capaz de explicitar,
sino mas bien dependen de las representaciones culturales que se encuentren presentes en el contexto
sociocultural mas amplio de la cual son parte y que las subjetividades de los sujetos portan y manifiestan
en sus practicas cotidianas. De todas formas es util mencionar que este es un ambito que potencialmente
esta dirigido a modificar dichas practicas que hoy sientan las bases de la reproduccion de los patrones
tradicionales y las relaciones de género.

45



Complementariamente, algunas evidencias encontradas en estudios nacionales e internacionales nos
pone frente a nuevas posibilidades de una educacion mas equitativa en términos de género y que implica
reconocer que el espacio educativo es un espacio que también se “co-construye” y donde las relaciones
de pares y los espacios mas informales de sociabilidad también aportan elementos sustantivos en la
socializacion en las relaciones de género. En este sentido, es necesario reconocer que “la subjetividad y
las practicas de los estudiantes” (4) que se dan en el espacio escolar (y en el aula) no soélo se estructuran en
base a lo que las practicas docentes de aula les imponen, influenciadas por las representaciones culturales
tradicionales de género, sino que éstas también se estructuran considerando elementos que son propios de
otros espacios sociales -como son los espacios de sociabilidad entre pares- y que ellos portan también en
el mundo escolar.

Asi entendido, y viendo las tendencias que comienzan a verse en esta ltima década en el mundo juvenil
escolar (incluso en el “patio” y en los espacios “intersticiales™ de la escuela) al parecer se tenderian a
establecer relaciones mas horizontales entre los sexos, donde las mujeres empiezan a ocupar los espacios
que tradicionalmente eran propios del sexo opuesto. Conell (2001), en sus estudios sobre género y educacion
hace algunos afos identificaba la importancia de estos espacios mas informales en el mundo escolar para
entender la socializacion de género. En esos espacios reconocia la imagen de lo “masculino hegemoénico”
asociado a &mbitos como el deporte, el carrete y la violencia donde los hombres reforzaban su identidad de
género, excluyendo a aquellos que no fueran parte de ¢l y apropiandose asi mismo del espacio escolar.

El auge del futbol femenino en el mundo estudiantil; el aumento del consumo de “drogas sociales” en
las mujeres escolares, llegando a igualar al de los hombres en aquellas licitas como el alcohol y el tabaco
y a aproximarse bastante en el caso de otras ilicitas como la marihuana (Conace 2008); y la aparente
mayor horizontalidad en la relaciones de violencia entre los jovenes (Poo y Vizcarra 2008, Sernam 2009
y Aguirre y Garcia 1997 en relacion a las relaciones de pareja y, Division de seguridad ciudadana 2005 y
2007 en el ambito escolar) nos lleva a replantearnos y cuestionarnos respecto a la pureza y “hegemonia” de
esta “figura masculina”. Al parecer hoy estas imagenes tienden a hacerse menos claras y mas difusas.

Reforzando esto, Guerrero, Provoste y Valdés mencionan que al parecer los cambios posibles de observar
en este ambito “...no serian atribuibles a los procesos de reforma. Las observaciones sugieren que éstos
serian manifestaciones de la transformacion que esta experimentando la sociedad chilena en las relaciones
de género. Esta presionaria sobre los distintos medios de socializacion y marcaria en los jovenes diferencias
en relacion a las generaciones anteriores, a la vez que influenciaria a la escuela” (Guerrero, Provoste y
Valdés 2006, Pag. 130).

Distintas fuentes dejan entrever que las generaciones jovenes portan una predisposicion mucho mayor a
establecer relaciones de género mas horizontales y equitativas, y, segun lo visto, de alguna forma ya se
dejan evidenciar en el mundo escolar, sobretodo en aquel que se desarrolla en los espacios mas propios de
la sociabilidad juvenil (fuera del aula).

Las Encuestas Nacionales de Juventud refuerzan esta tendencia evidenciando una progresiva mayor
predisposicion en los jovenes a una mayor igualdad en los roles de género. Desde el afio 1994 hasta el afio
2007 se percibe un aumento significativo de la proporcion de jovenes que son favorables a que no recaiga
so6lo en el hombre el mantenimiento econdmico de la familia ni so6lo en la mujer el rol de la crianza de los
hijos (Injuv 1994 y 2007).

5 En el sentido que lo trabaja Feixa (1998) aludiendo al mundo de la cultura juvenil y su relacién con el mundo institucional en
general, dentro de los cuales nos encontramos con el mundo escolar.
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Esta percepcion mas abierta a las relaciones mas equitativas y horizontales ente hombres y mujeres en
el segmento mas joven de la poblacion llegan incluso a mostrar la mayor predisposicion que tienen los
jovenes en educar de manera mas igualitaria a las nuevas generaciones, evidenciando la posibilidad de
estar en presencia de un cambio sustantivo a este respecto. Esta situacion se presenta de manera clara en el
Informe de Desarrollo Humano 2010, donde los jovenes tienden a presentar representaciones mas liberales
respecto a las relaciones de género.

Al parecer nuevamente los espacios informales del mundo escolar estan avanzando mas rapido que
aquellos mas formales, abriendo las puertas de la escuela a las dindmicas que en la sociedad se comienzan
a evidenciar, sobre todo en el mundo juvenil y que hablan de relaciones mas democraticas y abiertas en
términos de género. Es rol de la escuela leer y potenciar dichas dinamicas, permeando su quehacer muchas
veces regido por la inercia.

Por ello se releva la importancia de hacer sinergia con esta tendencia del mundo juvenil fortaleciendo
las politicas educativas que se dirijan no soélo a orientar el trabajo de aula docente a través de estandares,
marcos de actuacion u otro tipo de orientaciones pedagogicas, sino también a acompaiiar a los docentes
en este proceso. Deconstruir las representaciones culturales en el espacio escolar no operan por simple
prescripcion, se requiere de un apoyo sistematico y reflexivo sobre las practicas educativas cotidianas.
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Las rutas de insercion a la docencia en la educacion secundaria:
Una mirada de género

Immersion routes into teaching in a mexican secondary school:
Gender perspective

Lucila Parga

Resumen

El propésito de este trabajo es revisar algunas rutas de insercion a la docencia del profesorado de secundaria
en el escenario de una escuela de la Ciudad de México. Se pretende explorar como la insercion profesional
es un punto nodal en la configuracion identitaria y reconocer las tensiones entre la dimension profesional
y la perspectiva de género.

Este articulo se presenta en dos partes: la primera sintetiza el itinerario tedrico-metodolégico para el
analisis de las rutas de insercion y las mediaciones entre la identidad personal, profesional y de género; en
la segunda se dibuja el camino en la construccion empirica de los datos. Desde este doble planteamiento la
pregunta que orienta la busqueda es: ;coOmo se construyen las experiencias de ingreso a la docencia desde
una mirada de género en la escuela secundaria?

Palabras clave: insercion, profesorado, identidad, género y secundaria.

Abstract

This paper is aimed to go through the different immersion routes followed in the secondary school at
discussing the situation for teachers in Mexico City regarding gender issues. The article explores the
professional immersion as a point in the construction of the identity of the teachers.

This work has two parts; in the first part the theory and methodology of the analyzes of the immersion routes
and the professional identity, as well as the configuration of the gender identity; the second part shows
empirical support based in five interviews carried out with teachers. The question is, What characterizes
the immersion into secondary school teaching and the configuration of professional and gender identity?

Key words: immersion, identity, gender, secondary school, teachers.
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Introduccion

La escuela secundaria se encuentra en la mesa de los debates. Las discusiones, tanto en el ambito
académico como en la arena politica, cobran vida en el marco de las reformas educativas; las tensiones
y contradicciones entre los diferentes factores muestran un escenario por demas complejo que invita a la
reflexion y al analisis. Bajo este contexto, se realiza una mirada al proceso de insercion a la docencia y
la identidad de género como ejes que atraviesan la profesion y caracterizan a los actores educativos. Las
preguntas que orientan la investigacion son: jcomo se construyen las experiencias de ingreso a la docencia
en la escuela secundaria? ;Como se configura la identidad profesional? ;Cuales son las tensiones entre la
dimension profesional y de género?

El espectro del problema es muy amplio, por tal razon, el horizonte desde el cual se anuda esta reflexion
es la dimension de género como elemento relacional que cruza las condiciones de vida de las mujeres y
los hombres. La indagacion busca hacer visibles las asimetrias basadas en la diferencia sexual, centrar la
observacion en el ordenamiento de dominacion masculina y reconocer en los discursos del profesorado
como la diferencia sexual se desdobla en una desigualdad social.

El analisis de la iniciacion a la docencia se inscribe en el marco de la complejidad a la luz del reconocimiento
de diversidad genérica identitaria como construccion social, cultural y simbdlica situada en el escenario
de una escuela secundaria en la Ciudad de México; se reconoce que este recorte analitico es solo una
aproximacion al problema, sin embargo, resulta muy util para comprender y explicar los procesos de
estructuracion de los sujetos. El centro de reflexion son las voces del profesorado, desde el lugar que ocupa
la insercion profesional y el significado de lo femenino-masculino como punto nodal en la configuracion
identitaria. Se trata de reconocer las tensiones entre la dimension profesional y de género para sefialar la
necesidad de emergencia de nuevas identidades en el marco de la insercion a la docencia.

Este trabajo sintetiza en el primer apartado el itinerario teérico-metodologico desde una perspectiva
cualitativa, orientado hacia el analisis de las mediaciones entre la identidad personal, profesional y de
género, se incursiona en estas categorias para comprender e interpretar las subjetividades como parte de
las complejas relaciones que se ponen en juego en el momento de incursionar en la docencia. En la segunda
parte se dibuja el camino en la construccion empirica de los datos, se analizan los ejes biograficos y
laborales, se presentan algunos hallazgos de las entrevistas realizadas a dos maestros y tres maestras, estos
discursos permiten capturar el significado de la narrativa como una construccion multiple de experiencias
y subjetividades que cobran vida en la cotidianidad escolar.

1. Itinerario tedrico-metodologico

El horizonte desde el cual se anuda este debate es la reflexion y el analisis de la nocién de insercion,
identidad y género como elementos que coexisten y configuran al sujeto que interpela con el mundo
escolar, consigo mismo y con los otros. Se presenta grosso-modo un planteamiento tedrico interpretativo
que conlleva a la comprension de las identidades docentes para apuntar las tensiones en las construcciones
genéricas.

La linea trazada alrededor de la discusion de la iniciacion a la docencia ha llevado a concluir que es un
proceso complejo concebido como: “[...] los afios en los cuales han de realizar la transicion de estudiantes
a profesores [...] es una etapa de tensiones y aprendizajes intensivos, en contextos generalmente
desconocidos” (Marcelo,1999,p.3).
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Las formas de insercion se enmarcan en las regulaciones del Estado, quien establece normas y reglas que
marcan los limites y posibilidades de acceso. Asi, el proceso de iniciacion atraviesa lo institucional y lo
educativo, emerge en el campo de interaccion de los docentes, trastoca las identidades y configura a los
sujetos desde distintos lugares, esto plantea considerar la insercién como un discurso y una practica que
adquiere multiples significados en el ambito educativo.

En este trabajo se parte de conceptualizar la insercion a la docencia en la educacion secundaria como la
trama donde cohabitan los normalistas y universitarios con formaciones y practicas heterogéneas dentro
de la institucion educativa. También se analiza la manera en que se afianzan las representaciones de lo
femenino y lo masculino desde los diversos discursos del profesorado.

La identidad es otro referente tedrico que permite explicar los diferentes procesos de identificacion en
la interaccion grupal. Una forma de comprender los cambios identitarios dentro de la dindmica social
es la perspectiva teoérica de Dubar (2002), quien sefiala que la identidad es un constructo socio-histérico
donde cada uno configura su identidad desde distintos referentes, la identidad es multiple y cambiante, la
identidad es [...] “el resultado a la vez estable y provisional, individual y colectivo, subjetivo y objetivo,
biografico y estructural, de los diversos procesos de socializacion que, conjuntamente, construyen los
individuos y definen las instituciones.” (p.109).

La identidad se construye, transita, se mueve entre lo singular y lo plural, lo ptiblico y lo privado, el yo y el
nosotros, lo objetivo y lo subjetivo, lo individual y lo social; es un proceso de construccion y re-construccion
del sujeto, es un dialogo consigo mismo y con los “otros”. La identidad supone la identificacion y a su vez
la diferenciacion con el “otro”, es el reconocimiento de la dimension personal y social que da vida y recrea
a los sujetos en el entramado social.

La tercera clave de analisis es la categoria de género entendida como un complejo juego de relaciones
sociales de poder, que se traducen entre otras cosas en una manera de percibir e interrogar la realidad de
manera diferente. Segun Lamas (1986), “[...] la categoria de género permite sacar del terreno biologico
lo que determina la diferencia entre los sexos y colocarlo en el terreno simbodlico [...] La categoria de
género permite delimitar con mayor claridad y precision como la diferencia cobra la dimension de
desigualdad” (p.190). El género se construye desde las relaciones de poder que se ejercen entre los sexos
y su representacion simbolica.

El género como categoria percibe a todos los seres humanos como parte de los complejos procesos que
reproducen o transforman el comportamiento social, en tanto que es necesario desentrafiar todo aquello
que se nos presenta como real, “natural”; visibilizar esa apariencia y llegar a la esencia de los fendmenos
para dar cuenta de las relaciones entre hombres y mujeres; develar las relaciones jerarquicas de poder que
se desdoblan en desigualdad hacia las mujeres.

En sintesis, el género supone, por un lado, la construccion del orden simbdlico de las identidades y, por otro,
las construcciones sociales, el ordenamiento social e institucional que regula una sociedad determinada y
lleva a reconocer las discontinuidades en las diferentes dimensiones sociales e individuales.

La identidad de género se introduce como aquello que enriquece el analisis desde la diferenciacion de los
grupos sociales, desde el posicionamiento de ser hombre o ser mujer, desde el imaginario colectivo que
establece comportamientos y formas de vida de acuerdo con el sexo de las personas. La cultura provee
de modelos sociales de lo que debe ser un hombre y una mujer -valores, actitudes, representaciones- de
acuerdo con cada contexto.
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La identidad de género se cifra en la subjetividad como elemento fundante que organiza, coordina y
controla a los sujetos; surge cuando un ser sexuado se asume como perteneciente al grupo masculino y/o
femenino, al internalizar sentimientos, actitudes y comportamientos propios. El contexto determina la
manera como se simboliza e interpreta la diferencia sexual; lo cultural aparece como referente universal
que da pie a la simbolizacion del género a través de situaciones relacionales que permiten la posicion de
los sujetos en un marco historico, social, politico, educativo y familiar.

La cultura representa un espacio simbdlico que influye en la construccion de la identidad de género de cada
persona, mediante el establecimiento de normas 6 pautas de lo que debe ser cada sexo en la sociedad bajo
el sentimiento de pertenencia. La identidad femenina es “[...] por una parte, la autopercepcion de alguien
como perteneciente al genérico mujeres y por otra, la interpretacion social de lo que son las mujeres al
plantear la idea de que es la traduccion imaginaria de un ordenador simbdlico” (Serret, 2001, p. 31).

La identidad de género se construye paulatinamente a lo largo del desarrollo de la vida de mujeres y
hombres, es el grado de identificacion con los papeles asignados por una determinada sociedad y se
fundamenta en la identidad sexual. El conjunto de condiciones histéricas que la sociedad establece como
dinamica de relaciones sociales —actitudes, roles, estereotipos, valores- son la base para el dialogo entre el
individuo y la cultura, pero también el detonante de una serie de reinterpretaciones que el sujeto realiza al
interactuar con la sociedad. De ahi que el resultado sea una serie de identidades heterogéneas, miltiples
que adquieren diferentes significados de acuerdo a los propios contextos.

CATEGORIAS DE ANALISIS

|
D
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[ |
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D

Las conexiones entre género, identidad e insercion configuran la identidad docente; las experiencias
biograficas y formativas dibujan las diferentes formas de insercion a la docencia, dan significado a la
diversidad de representaciones del ser docente y al modo de concebir el proceso ensefianza-aprendizaje
en el entramado escolar.

Otro punto es el itinerario metodologico que se reinscribe en la logica de la investigacion cualitativa y
postula el analisis interpretativo. La ldgica cualitativa concibe al discurso como un modo de expresion
de la estructura cognitiva de los procesos sociales, en los cuales los individuos se encuentran insertos; y
abre la posibilidad de comprender el pensamiento individual en interaccion con los contextos culturales
concretos.
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La investigacion cualitativa, segiin Denzin y Lincon (1994), es un campo amplio que atraviesa disciplinas,
métodos y perspectivas epistemologicas. Es un conjunto de practicas interpretativas que no se encuentran
ligadas con una determinada teoria o paradigma en particular, se vale de aproximaciones, métodos y
técnicas de diversas disciplinas; lo que se busca es conocer y tratar de comprender esa realidad desde los
actores mismos, reconociendo que la realidad social es un constructo y no algo natural o dado.

La pertinencia de esta perspectiva radica en la necesidad de examinar el contenido concreto que asume
la perspectiva de género y la insercion a la docencia. El interés consiste en acercarse a un marco que
posibilite una mejor comprension de las experiencias vivenciales de los/as sujetos de la investigacion, asi
como reconocer las situaciones particulares en el marco de la escuela secundaria.

Se busca presentar una gran fotografia de los procesos de insercion, construir las explicaciones respectivas,

dar cuenta de la heterogeneidad de las situaciones, para reconocer las tensiones entre la dindmica social y
cultural desde la perspectiva de género en el marco del escenario educativo.

ITINERARIO METODOLOGICO

Las rutas de insercion a la docencia en la
educacion secundaria
Una mirada de género

Investigacién cualitativa

Estudio de casos

Entrevista a profundidad ]

En esta investigacion se eligio el estudio de casos porque son particularmente validos cuando se desea
explorar y describir un fenomeno y el investigador/a tiene poco control sobre los acontecimientos. Castillo
(2005) dice “[...] un estudio de caso es un método empleado para estudiar a un individuo o una institucion
en un entorno o situacion Unica y de una forma lo mas intensa y detallada posible” (p.79).

La seleccion de los participantes es flexible, como menciona Stake (1988): “La investigacion con estudio
de casos no es una investigacion de muestras” (p.17). La seleccion de las unidades de analisis esta
fundamentada en las posibilidades de acceso. “El tiempo de que disponemos para el trabajo de campo y
la posibilidad de acceso al mismo son casi siempre limitados. Si es posible debemos escoger casos que se
puedan abordar y donde nuestras indagaciones sean bien acogidas” (p.17).
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Para la recoleccion de la informacion se optd por la entrevista a profundidad conceptualizada como
la interaccion social entre dos personas que tiene como resultado una comunicacion de significados:
el entrevistado da su vision particular sobre el asunto y el entrevistador intenta recoger, interpretar y
comprender esa vision particular (Taylor y Bogdan, 1996).

La intencion es presentar algunos de los puntos de la narrativa del profesorado “desde los datos” y
reconstruirlos a partir del analisis de las entrevistas en profundidad para resignificar los entramados
simbolicos de los sujetos a partir de las categorias analiticas de la investigacion. Las entrevistas permitieron
sumergirse en los discursos, reconocer la diversidad de pensamientos y practicas; asi como las diferentes
vias de ingreso a la docencia. Las voces multiples enriquecen y reconocen la heterogeneidad, resignifican
el andamiaje simbolico de los sujetos y redimensionan ese mundo que es la escuela.

El uso de la entrevista a profundidad ofrece la posibilidad de iniciar el didlogo con un guién que en todo
momento de la conversacion esta abierto para generar nuevas preguntas, profundizar la informacion y
enriquecer las respuestas. La técnica empleada fue de corte biografico; el entrevistado relata y reconstruye
sus experiencias para dar significado a la trama de la identidad profesional.

En sintesis, el trabajo cualitativo muestra la heterogeneidad de los actores, sus diferentes posiciones y
discursos en relacion con las rutas de insercion a la docencia, las construcciones identitarias y la diversidad
de las profesionales desde la perspectiva de género.

2. Las rutas de insercion y la construccion de las identidades del profesorado

Los caminos para entrar a la docencia en la escuela secundaria en México son tres. De acuerdo con
Montaiio (2005) los lineamientos normativos para entrar a la docencia marcan:

*  Asignaciondeplazainicial. Los egresados de la Escuela Normal Superior (ENS) obtienen generalmente
un nombramiento con 19 horas frente a grupo. La ENS es la institucion encargada de la formacion
inicial, a partir del plan de estudios 1999 expide el titulo de licenciado en Educacion secundaria; esto
significa que en el ultimo afio de la carrera los alumnos realizan practicas profesionales con el objeto
de aproximarse al campo laboral. En la escuela Normal se aprende a ser maestro de secundaria, se
interiorizan normas y valores que dan sentido a la cultura magisterial, los sistemas de significacion
dan cuerpo a ciertos modos del ser docente en la escuela secundaria.

*  Seleccion libre de los servidores publicos. Se refiere a las propuestas por parte de la autoridad para
acceder a horas frente a grupo. Generalmente va dirigida a todos aquellos profesionistas egresados
de instituciones de educacion superior.

*  Propuesta del Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacion (SNTE).

Hasta el afio 2008, las modalidades de insercion a la docencia en el nivel secundaria se circunscribian
a las tres mencionadas, sin embargo hoy en dia, las politicas orientadas a la insercion laboral también
incluyen:

*  Elexamenuinico, como una forma de ingresar a la docencia. Se pretende establecer una ruptura con las
formas tradicionales de insercion laboral, no obstante, los resultados del examen permiten evidenciar
grandes vacios en las formas de operar, pues aparece como un mecanismo rigido, burocratizado que
poco tiene que ver con un proceso serio de evaluacion.
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Las rutas de seleccion libre y la propuesta del SNTE, solicitan como Unico requisito para la contratacion
ser pasante o licenciado en cualquier area del conocimiento hay un vacio de formacion pedagogica. En
sintesis, existe una estrategia muy débil o mejor dicho nula de acompafiamiento al proceso de insercion,
realmente es a partir de la socializacion y la interiorizacion de la cultura escolar como se “van haciendo
docentes.” Segun Sandoval (2000) el 70% de los profesores de escuelas secundarias no son normalistas,
esto representa que mas del 50% del profesorado no ha recibido formacion docente alguna en el momento
de presentarse frente a un grupo escolar.

Elinsertarse en la docencia y formar parte del grupo de profesores principiantes viene acompafado de una
serie de tensiones que Veenman (1984) ha denominado “choque con la realidad”, los ritos de iniciacion
generan ansiedad, angustia, frustracion, en muchos de los casos lo Uinico que importa es implementar
estrategias de sobrevivencia frente a la vida

El profesorado de secundaria muestra una amplia gama de especialidades proviene de diferentes escuelas
y cuenta con una preparacion heterogénea. La escuela secundaria es uno de los espacios donde se
entrecruzan diferentes profesiones y se construyen distintas identidades profesionales o, como menciona
Medina (2000), son los docentes hibridos: “aquellos que su formacion profesional pertenece al ambito
universitario y se desarrollan profesionalmente en espacios legitimados como ‘propios’ para normalistas”
(p.282).

Un punto importante para comprender el proceso de socializacion del profesorado es incursionar en
su biografia personal, recuperar los significados acerca del ser docente y transitar hacia la biografia
institucional para establecer las conexiones entre lo personal y lo colectivo como elementos que configuran
la identidad docente.

Este trabajo es uno de los resultados de la investigacion “La red del observatorio de la Reforma a la
secundaria”, tuvo como objetivo explorar los discursos del profesorado ante la Reforma educativa. Los
referentes empiricos son producto del trabajo de campo llevado a cabo en el afio 2009, el escenario de
la investigacion fue una escuela secundaria de la Ciudad de México. Para analizar las narrativas se
recuperaron cinco entrevistas: tres maestras y dos maestros, se tomo la experiencia personal y el género
como elementos que configuran la identidad docente; se registré una diversidad de discursos, multiples
experiencias que favorecen el desarrollo de este campo de estudio.

DATOS BIOGRAFICOS DEL PROFESORADO

INSTITUCION
RUTA De CURSO D€
NOMBRE | NsercioN =i INDUCCION OCUPACION
PROCEDENCIA
Alma Normal Superior 25 Afos Normal superior No Docente
Normal superior y
Carlos Normal Superior 46 Anos carrero trunca en la No Docente
universidad
G = Carrera trunca
Marco Sindicato 38 Afos on lo ENAH No Docente
i " Universidad
Andrea Sindicato 43 Afios UNAM No Docente / Hogar
Georgino Sindicato 36 Afos Unl\lrJeFl"i}tdod Si Docente / Hogor
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Los datos empiricos muestran que s6lo dos profesores accedieron a la docencia por la ruta de la Normal
Superior, en tanto que tres provienen de una institucion de educacion superior y optaron por la via sindical;
es posible sefialar que, mas alla del perfil profesional y de las necesidades del sistema existe por parte de
las autoridades y el sindicato una contratacion “discrecional” que se vincula con el tipo de relacion que se
establece en los diferentes niveles.

Por otra parte, la dicotomia normalista-universitaria tiene diversas implicaciones: a) Rastrear
historicamente las funciones que se otorgod a las instituciones. b) El hecho de ser universitarios no
significa homogeneidad, tiene diferentes cruces como es el origen institucional y profesional; esto se
traduce en una determinada practica e identidad profesional. ¢) La procedencia universitaria supone
también lo que Fernandez (1990) llama “fuga de origen”, es el caso de los profesionistas que se dedican
a la docencia por no tener otra alternativa.

La socializacion profesional adquiere diversos matices de acuerdo con la institucion de origen, en el
proceso se interiorizan normas y valores que dejan huellas y tienen gran influencia en el quehacer docente.
Asi, las practicas profesionales se inscriben en el mapa institucional y marcan las fronteras de acuerdo con
el lugar que ocupan las diferentes instancias académicas.

Las expresiones del profesorado son:

Marco:
-Yo estaba estudiando en la ENAH y ahi un comparniero era director de secundaria y me ofrecio
horas y le dije que yo lo podia apoyar, llegué por seis meses y llevo tres aiios. Dedicarme a la
docencia ha sido accidental, por accidentes del destino, yo no esperaba quedarme tanto, ni
estudie para esto.

Andrea:
-Realmente a mi me interesaba mucho el drea penal era lo que realmente me interesaba,
pero por la problemdtica de encontrar empleo fue mas facil, bueno mas facil entre comillas
porque también tardé un tiempo para ingresar a la SEP, pero fue por cuestiones de ser mas
facil. Ahora la docencia me gusta, le pongo todo el interés para que los muchachos salgan
adelante.

Los datos sefialan que la identidad docente de Marco nunca ha estado clara, existen fuertes tensiones
en relacion con su profesion de origen, y en la configuracion identitaria del ser docente esto se traduce
en un factor negativo no s6lo como profesor principiante, sino que permea a lo largo de su trayectoria
profesional.

Estos puntos, si bien es cierto que no son los Unicos, conllevan en muchos casos a tensiones de identidad,
debido a que la imagen y funcion del profesor ha transitado por distintos roles en los que se desdibuja
su funcién social. Por un lado, existen cuestiones eminentemente sociales y otras de tipo psicoldgico
personal; como menciona Esteve (1994) son indicadores del malestar docente, de una desvalorizacion del
trabajo y consecuentemente trae consigo una crisis de identidad profesional.

En cuanto a los cursos de inducciéon o de acompanamiento, éstos son practicamente nulos, se parte del
supuesto de ser obligatorios para todos aquellos que deseen ingresar a la docencia y tengan una procedencia
distinta a la Normal Superior; sin embargo, se aplica un criterio discrecional y depende de la autoridad en
turno.
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Alma:
-Yo tomé un curso de nivelacion pedagogica que exige la SEP para poder dar clases en
secundaria y fue un ano.

Aqui se observa que los cursos de induccion se desdibujan y pierden su esencia; como menciona Marcelo
(1999) los programas de iniciacion responden a la logica de la formacion permanente del profesorado, van
mas alla de un curso y una periodicidad, son un elemento clave que configuran al docente; vistos de esta
manera, para el caso de México los cursos de induccion son el eslabon perdido, “[...] la configuracion de la
enseflanza como fenomeno reclama la necesidad de unos conocimientos y unas actitudes especificas para
responder adecuadamente a la complejidad de su tarea, la cual va mas alla de los saberes de una materia o
de una asignatura” (Hernandez, 1993, p.27).

La ruta de insercion a la docencia es un indicador de la trayectoria y experiencia laboral que permite
entretejer la gama de relaciones y significados que se construyen en torno al ser docente; en este contexto
emergen una serie de practicas y normas simbolicas de lo que implica trabajar en un grupo y en una
escuela en el marco de una cultura escolar.

Otro aspecto a considerar son las maestras, quienes su experiencia como madres atraviesa el ambito
escolar. Las docentes mencionan en diversos momentos que trabajan en la escuela porque asi pueden
atender a sus hijos y su casa; el horario y las vacaciones posibilita la reproduccion de los roles de género.

Georgina:
-Yo entré a dar clases porque queria un horario que fuera compatible con la escuela de mis
hijos, me gusta estar con mis hijos, ahorita los llevo a actividades, estoy con ellos, me peleo
con ellos, todo lo normal y yo siento que otro trabajo implica todo el dia, a pesar que me gusta
la escuela y me gusta dar clases yo creo que es un horario muy flexible para mama. Yo busqué
lo educativo por esto de los deberes del hogar.

El discurso de Georgina muestra como el insertarse en la docencia estd mediado por cuestiones de tipo
emocional y personal como el hecho de “formar una familia” mas que por el desarrollo académico y
profesional. La configuracion de la identidad docente esta estrechamente ligada a factores biograficos
intuitivos que dan cuenta de la interiorizacion de patrones sociales establecidos que marcan las diferencias
genéricas. Introducir cambios en los discursos y las practicas culturales es un punto nodal en el camino
hacia la equidad de género.

El sistema educativo mexicano es un mercado de trabajo atractivo para las mujeres y se reconoce como
un espacio feminizado; en la educacién secundaria hay un mayor nimero de hombres incorporados a
la docencia comparado con la escuela primaria, en este caso se trata de colectivos que reproducen las
desigualdades genéricas. Los datos hoy en dia presentan un incremento de las mujeres en este sector
educativo, sin embargo, esto no se encuentra documentado debido a que las estadisticas presentan los
datos duros sin diferencia entre los géneros.

La feminizacion es un proceso de identificacion de cualquier situacién con los rasgos, caracteristicas y
actitudes asignadas culturalmente a las mujeres. Este proceso se da cuando hay mayor presencia de mujeres
que de hombres en un ambito determinado. Generalmente conlleva una interpretacion devaluadora que
tiene que ver con los estereotipos de género bajo una vision negativa hacia las mujeres.
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PARTICIPACION FEMENINA EN LOS ESTAMENTOS DOCENTES EN LA ENSENANZA
PREESCOLAR, PRIMARIA, SECUNDARIA Y UNIVERSITARIA

nd
O 33,0% —
£ EL0% E. Universitaria
T —
E. Secundaria
100 % (——ff
J

— T —
E. Preescolar

E. Primaria

Fuente: UNESCO, Anuario Estadistico 1988.

Acker (1995) sostiene que el incremento de mujeres en una profesion conlleva a la feminizacion, que se
expresa en el planteamiento de que la mujer posee cualidades que la hacen mas apta para la persecucion de
los objetivos educativos. Sin embargo, detras de esto se esconde la desvalorizacion y pauperizacion de la
profesion. Legatt (1970, citado por Acker,1995, p.104) afirma que “la naturaleza burocratica del contexto
laboral es compatible con las caracteristicas tradicionales de la mujer, las cuales incluyen sometimiento
y aceptacion de la autoridad”. Las semi-profesiones se caracterizan por el control burocratico, respeto a
la autoridad y apego a las reglas y normas establecidas. Apple (1989) incorpora en el analisis el proceso
de proletarizacion e intensificacion que sufre la ensefianza “[...] debido a la progresiva invasion de los
procedimientos de control técnico de curriculum en las escuelas” (p.40).

La profesion de la docencia sigue siendo atractiva para las mujeres en tanto laboran en un espacio extra-
doméstico, sin descuidar por ello su “condicion femenina” (cumple con el rol de madre y atiende el trabajo
doméstico). Esto significa que, a pesar del acceso a la esfera laboral, se prolonga su rol tradicional de
mujer, en la medida en que combina los roles de madre, esposa, ama de casa y trabajadora. Todo lo anterior
significa preservar la division sexual del trabajo, mas alla de la esfera doméstica también en el mercado
laboral.

La vida de muchas mujeres transita de la familia al trabajo, es decir, de la casa a la escuela y es en la
articulacion entre estos dos espacios donde se construyen y reconstruyen sus identidades. La escuela y el
mercado laboral reproducen roles y estereotipos que adquieren significado en la trama de las desigualdades
educativas y la division sexual del trabajo.

FAMILIA-TRABAJO

El trabajo adquiere connotaciones distintas de acuerdo con el género; mientras para las mujeres la docencia
aparece como un empleo que les permite tener acceso a un salario que es complementario al gasto familiar;
para los hombres, el trabajo es la posibilidad de desarrollarse en una “carrera”, la participacion en el
mundo laboral es distinta y estd marcada por ser “ellos” los proveedores en la familia.
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Maestra de secundaria:
-En mi casa yo me responsabilizo del quehacer y la comida, logicamente con la ayuda de mi
esposo y de mis hijos [...] todo el demds tiempo entre semana lo ocupo en las actividades de
la casa.

En este discurso aparece la expresion: “los hombres ayudan”, la responsabilidad sobre las tareas del hogar
y los hijos es de las mujeres. La doble jornada esta presente en las mujeres casadas, en ningin momento
en el caso de los hombres emergen los discursos acerca de las actividades domésticas. Asi, el espacio
de la casa y las labores domésticas se encuentran reservadas a las mujeres, las casadas tienen mayor
participacion domésticas a diferencia de la soltera. En el hecho de que el trabajo doméstico sea realizado
basicamente por mujeres subyace la idea de que es una trabajo simple, no necesita de ninguna preparacion
especial ni formal, se descalifica a quien lo realiza, en este caso a las mujeres (Fernandez,1989).

Andrea:
So6lo me dedico, ademas de esto, a mi hijo y a mi casa. Estoy disfrutando a mi hijo, tiene tres
anos. Ahorita tengo un bebé y pues es una de las prioridades, también el hecho de los horarios,
pues ahora me dedico a él. Primero fui mamda y luego maestra.

El estereotipo de la imagen de la madre esta anclado en el discurso de la mujer como madre; el orden
simbolico genera normas por medio de las cuales se construyen identidades y se legitima la maternidad
como algo natural; las tensiones entre los compromisos personales y los laborales generan una identidad
movediza que no acaba de constituirse. La demanda de la maternidad no permite a la mujer otros estilos de
vida ni de desarrollo profesional, se naturaliza la desigualdad y se nulifican las posibilidades de trastocar
todo aquello que aparece como normal, bajo el discurso esencialista de lo “natural.”

La insercion de las mujeres a la docencia se presenta como un proceso que transita entre lo laboral y
lo doméstico, los patrones sociales pre-establecidos configuran la identidad docente atravesada por las
cuestiones de género. La interiorizacion de patrones y normas se ha instaurado en el imaginario colectivo
y se reproduce en el sistema educativo, en tanto es preciso evidenciar las practicas discriminatorias y dar
paso a una cultura democratica con equidad de género.

Reflexiones finales

La escuela secundaria es el escenario institucional donde las rutas de insercion y los procesos identitarios
emergen en la vida cotidiana. La heterogeneidad de las identidades profesionales flotan en el ambiente, son
multiples, diversas, cohabitan distintos contextos, se mueven en la trama social y provocan incertidumbres
ante situaciones inéditas en el ambito escolar.

Las “nuevas formas de insercion a la docencia” no han llegado acompanadas de otras maneras de mirar
la docencia; en la escuela el profesorado reconoce cambios y avances que coexisten con elementos
tradicionales, las reformas atin no trastocan en esencia las practicas educativas. Las politicas de formacion
y actualizacion presentan una débil estrategia de insercion que cohabita con formas afiejas y tradicionales.
Plantear transformaciones implica revisar los procesos de insercion a la docencia, disefiar programas
desde la formacion inicial que acompaiien a los docentes en este aprendizaje, desmontar las identidades
profesionales, atender las resistencias y transitar hacia la redefinicion del docente de secundaria.

La insercion a la docencia en la escuela secundaria se encuentra en arenas movedizas, las identidades

se encuentran ancladas en la profesion y en particular en la disciplina, atravesadas por las cuestiones de
género. La redefinicion de la identidad profesional exige la emergencia de construir diferentes formas de
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ingresar y de acompaifiar al profesor en esta aventura, configurar nuevos roles, reconocer una relacion
diferente con el conocimiento y el alumnado, pensar una estructura organizativa y de gestion diferente que
apunte hacia la configuracion de una nueva identidad docente.

Es necesario incorporar la perspectiva de género como argumentacion no sélo tedrica sino también
vivencial y analitica, a fin de que se introduzca como elemento fundamental en las politicas educativas,
tanto en la formacion inicial como en los cursos de induccion; reconocer las diferencias genéricas y, al
mismo tiempo, potenciar el desarrollo de la persona para garantizar el acceso y permanencia en el sistema
educativo. La institucionalizacion de la categoria de género no se reduce a un cambio de procedimientos
trastoca el orden simbolico, implica un cambio cultural que enfrenta resistencias, pero que también apunta
a la construccion de la democracia.

La escuela secundaria es el escenario donde se despliegan las diferentes identidades, es un espacio de
encuentro y de tension donde la heterogeneidad, la diferenciacion y la fragmentacion configuran la cultura
escolar. La mirada de género interpela con los diferentes actores educativos, obliga a interrogar sobre las
relaciones sociales, a construir otros marcos interpretativos para indagar y explicar los mecanismos que
operan en la reproduccion y transformacion de los estereotipos de género, y busca ambitos de intervencion
para la igualdad de oportunidades educativas.

El correlato entre la equidad de género y la insercion a la docencia es un tema pendiente hoy en dia,

es preciso abrir el didlogo razonado para construir los puentes entre la politica educativa y la realidad
social.
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Género y Educacion: trayectorias de vida para ellos y ellas

Gender and Education: trajectories of life for them and they

Rolando Poblete

Resumen

Este articulo aborda la relacion entre género y educacion y muestra la forma en que los procesos de
socializacion generados en las escuelas, reproducen la clasica construccion de roles derivados de la division
sexual del trabajo, determinando trayectorias, comportamientos, actitudes, expectativas y decisiones
vocacionales para hombres y mujeres, que cristalizan en el acceso diferenciado a los bienes simbolicos y
materiales, limitando el acceso equitativo a las oportunidades de desarrollo.

Palabras Claves: educacion, género, escuela, equidad.

Abstract

This article deals with the relationship between gender and education and shows the way in which
socialization processes in schools reproduce the classic role construction derived from sexual separation
in the workplace, establishing trajectories, behaviors, attitudes, prospects and vocational decisions for
men and women, that crystallize in the different access to symbolic and material goods, limiting equal
access to opportunities of development.

Key Words: education, gender, school, equity.
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Introduccion

La reciente entrega y difusion de los resultados de la prueba de medicion de la calidad de la educacion en
Chile, SIMCE, ha generado un debate ya conocido y largamente abordado en circulos politicos, académicos
y sociales acerca de la brecha existente entre estudiantes provenientes de colegios particulares pagados y
quienes se educan en escuelas publicas. En términos simples -aunque con algunos matices- los primeros
obtienen los mas altos puntajes en todos los sectores que considera la medicion, mientras que los segundos
los mas deficientes, lo que lleva a concluir la profunda inequidad de nuestro sistema educativo y la mala
calidad de la educacion que reciben las y los estudiantes mas desventajados econdmicamente.

Para explicar esta situacion se acude a numerosas variables que sitian las responsabilidades en las mismas
escuelas, sus modelos de gestion o la preparacion de los y las docentes; las familias y su capital cultural, los
contextos sociales del cual provienen los y las estudiantes; el tipo de administracion y dependencia de las
escuelas y, ciertamente, las politicas educativas emanadas desde el Ministerio de Educacion. Dependiendo
de las opciones intelectuales e incluso ideoldgicas la balanza se carga hacia una u otra de las variables
mencionadas, atribuyéndoles mas o menos capacidad de incidencia en funcion de los criterios y fines que
se desea relevar.

Sin embargo, dichas explicaciones solo son funcionales para responder a la pregunta sobre la diferencia
entre estudiantes de “colegios ricos” y “escuelas pobres”, hegemonizando un debate que ciertamente
puede y debe ser mas amplio. En efecto, esta lectura acerca de los resultados del SIMCE acarrea en si
misma una limitacion, en tanto considera solo una de las brechas posibles, aquella que es mas obvia y
visible, descartando de plano abrir la discusion hacia “las otra inequidades” que ofrecen los datos. Esta
perspectiva unidimensional no toma en cuenta, por ejemplo, la variable de género, obviando las claras
diferencias de rendimiento entre hombres y mujeres en los sectores evaluados en la medicion, dejando de
lado cualquier analisis que ponga en evidencia aquellas desigualdades transversales que genera el sistema
educativo, que no considera las necesidades particulares de sus estudiantes ni menos esta preparado para
visibilizar adecuadamente sus particularidades.

Este articulo propone, situando como eje de analisis la escuela, que la educacion recibida durante el
proceso de escolarizacion configura una trayectoria de vida y decisiones vocacionales diferenciadas para
hombres y mujeres, limitando el acceso igualitario a las oportunidades de desarrollo al reproducir la
clasica construccion de roles desde los primeros afios de formacion.

En la primera parte se expone la relacion entre curriculum y género, para establecer la forma en que los
mensajes transmitidos por la escuela validan la division sexual del trabajo!, mientras que en la segunda parte,
a través de estudios y datos estadisticos disponibles a nivel nacional, se muestra como la educacion recibida
condiciona las decisiones vocacionales de los y las estudiantes, segmentando el mercado educacional y
laboral.

1 El concepto de division sexual de trabajo, parte fundamental de la construccion tedrica en torno al género, se refiere al mandato
de realizar ciertas labores por ser de un determinado sexo: para las mujeres aquellas propias del &mbito de lo privado y reproductivo
y para los hombres las vinculadas al &mbito publico y productivo.
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I. Curriculum y género

La escuela, sin perjuicio de lo realizado por las familias, juega un rol fundamental en los procesos de
socializacion de los y las estudiantes, transmitiendo las adaptaciones culturales necesarias para asegurar
el correcto desenvolvimiento de todos y todas en la sociedad. La socializacion que realiza la escuela
incluye los mecanismos conscientes e inconscientes que lleva a los individuos a apropiarse de una cultura,
orientando los diversos aspectos de su personalidad en un sentido comun al colectivo.

En ese marco, el aula es el espacio privilegiado para la generacion de aprendizajes dentro de la educacion
formal. Si bien la escuela en su conjunto también juega un rol determinante, lo que ocurre a nivel de la
sala de clases explica buena parte de los conocimientos y habilidades que adquieren nifios y nifias. Pero
no solo eso, también las actitudes estan moldeadas en gran medida por normas y formas relacionales que
se establecen dentro de ese espacio.

Tanto los aprendizajes como las actitudes que inculca la escuela forman parte del curriculum, que es un
sistema de mensajes que constituye aquello que cuenta como conocimiento valido a ser transmitido por
esta institucion (Bernstein, 1990). El curriculum ordena todo su quehacer, las estrategias y metodologias
pedagdgicas, los procesos de evaluacion, las relaciones en su interior, los roles asignados a cada estudiante,
etc., por lo cual es un hecho politico que denota poder y control y que se despliega como acciones destinadas
a formar a un determinado ciudadano/a, de ahi que se sostiene que no es un hecho azaroso o neutro,
sino que intencional que compromete una vision de sociedad y estd cargado ideologica y valoricamente
(Magendzo, 1986).

Lo que ensefia la escuela y la forma de hacerlo tiene una finalidad que remite a las preguntas fundacionales
del acto mismo de educar, vale decir, qué ciudadano/a se desea formar y para qué. Sin embargo, si esas
preguntas se responden desde una vision abiertamente androcéntrica -como construccion social donde
prima una perspectiva masculina y masculinizante- surgen un conjunto de inequidades que afectan a las
mujeres en nuestra sociedad, siendo la escuela una herramienta ttil para reproducir tanto los valores como
la definicion de roles propios de la sociedad patriarcal.

El sistema educativo se ordena en funcion de cédigos culturales y sociales inicos, que carecen de la
flexibilidad necesaria para lograr una integracion real de los diversos modos de pensar y hacer que
caracterizan a las culturas y grupos. De esta forma, se niega una parte importante de la experiencia
humana, del conocimiento y de la realidad cultural. Los esfuerzos por lograr estudiantes culturalmente
homogéneos traen consigo una suerte de estructuracion del pensamiento. La escuela ha privilegiado ciertas
formas de ensefianza y aprendizaje que dan cuenta de una hegemonia, que en la mayoria de los casos -y asi
ha ocurrido histéricamente- se identifica con aquella que representa los intereses de una clase, una raza,
una etnia y un género en particular.

En este sentido la construccion de género, como hecho social, cultural e histérico que establece
comportamientos y valoraciones diferentes para hombres y mujeres, tiene una expresion concreta en las
escuelas e incluso a nivel de aula, explicando trayectorias de vida, comportamientos, actitudes y decisiones
vocacionales que cristalizan en el acceso diferenciado a los bienes simbdlicos y materiales que la sociedad
establece como posibles, generando inequidades que la mayor parte de las veces afectan a las mujeres
limitando su acceso igualitario a las oportunidades de desarrollo.

2 Para muchos autores la “clase, raza, etnia y genero dominante” es sinonimo de varones, blancos, europeos y de clase media alta. Al
respecto véase Grant and Sleeter (1989) Race, Class, Gender, Exceptionality, and Educational Reform. En: Banks, J. McGee Banks,
C. Ed.(1989) Multicultural Education: Issues and Perspectives, Boston, Allyn and Bacon, 46-65 y Flecha, R. (1994) Las Nuevas
Desigualdades Educativas. En Castell, M y otros. (1994) Nuevas Perspectivas Criticas en Educacion. Barcelona, Paidés, 55-82.
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A nivel curricular, el predominio de la vision androcéntrica explica que las mujeres y otros grupos
marginados de los discursos dominantes, no tengan un espacio en los saberes oficiales que transmite la
escuela (Magendzo y Donoso, 2000). Bajo esta perspectiva el analisis del curriculum tradicionalmente
entendido, indica que®:

*  Selecciona, pondera y oculta. Dista de ser un resumen representativo de todos los aspectos de la
cultura de la sociedad en que surge el sistema escolar.

*  Selecciona contenidos que no representan por igual los intereses, aspiraciones, formas de pensamiento,
expresion y comportamiento de los diferentes grupos de la poblacion de la que se nutre el sistema
escolar.

*  Propone e impone no s6lo formas de pensar, sino comportamientos dentro de las escuelas y las aulas.
A la vez, las practicas organizativas y metodologicas imponen una homogenizacion de tratamientos
pedagoégicos con las y los estudiantes.

El curriculum tiene un caracter de regulacién general que opera en dos ambitos que explicita e
implicitamente determinan el qué se ensefia y el como se ensefia, orientando el conjunto de acciones que
despliegan las escuelas. Ambos niveles, ampliamente tratados en la literatura educativa, son el curriculum
visible y el curriculum oculto.

El curriculum visible en la escuela tradicional (planes, programas, objetivos, contenidos, evaluacion,
materiales, etc.), responde a una ldgica masculinizante, de forma tal que su estructura, las logicas de
razonamiento e incluso sus fundamentos son funcionales a los principios de la sociedad patriarcal. Se
podria argumentar que existen contenidos neutros que no poseen una cargay una orientacion determinada,
como por ejemplo las matemadticas o las ciencias, sin embargo -y aunque esa afirmacion es discutible
debido a que los contenidos son construcciones androcéntricas* - es aqui cuando opera el curriculum
oculto como forma de presentarlos.

En relacion con este ultimo, Lovering y Sierra (1998), definen este concepto, incorporando la variable
de género, como el conjunto interiorizado y no visible de construcciones de pensamiento, valoraciones,
significados y creencias que estructuran, construyen y determinan las relaciones y précticas sociales entre
hombres y mujeres. De acuerdo a las autoras, los fundamentos del curriculum oculto de género radican
en’:

*  Androcentrismo: como percepcion profunda de que tanto la cultura como la historia se han vivido,

estructurado y comprendido desde la vision masculina en diferentes &mbitos.

+  Esencialismo: que racionaliza y legitima la creencia que es la naturaleza biologica la que determina
la construccion de roles entre hombres y mujeres, siendo ésta quien marca el destino posible.

»  Lapolarizacion de género: lo cual implica construir desde la diferencia entre hombres y mujeres, el
principio organizador de la vida social, las expresiones de sentimientos y los afectos.

3 Cfr. Rodriguez, M. (1995) La educacion para la paz y el interculturalismo como tema transversal. Barcelona, Oikos-Tau.

4 Al respecto se sugiere revisar el articulo de Angeles van den Eynde publicado en la Revista Iberoamericana de Educacion,
N°6, de 1994, titulado Género y Ciencia, jtérminos contradictorios? Un analisis sobre la contribucion de las mujeres al desarrollo
cientifico.

5 Cfr. Lovering, A.y Sierra, G. (1998) El curriculum oculto de género. Revista de Educacién Nueva Epoca, 7
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Esta estructura encuentra multiples expresiones en la vida cotidiana de la escuela y el aula, naturalizando
la division sexual del trabajo para reforzar la clasica construccion de roles a partir de acciones explicitas y
a la vez sutiles, tales como los ejemplos que utilizan los y las docentes en clases, los libros de estudio que
privilegian un lenguaje masculino e imagenes estereotipadas que refuerzan dichas construcciones, o los
estimulos al aprendizaje que reciben hombres y mujeres dentro del aula.

De esta forma la escuela y los actores que en ella se desenvuelven se transforman en agentes que reproducen,
consciente e inconscientemente, los principios de la sociedad patriarcal: de ahi que lo que ocurre en el aula
tiene consecuencias en la vida de las personas, que se explican por los procesos de formacion vivenciados
desde la mas temprana edad, marcando trayectorias y opciones segmentadas en funcion del sexo de los y
las estudiantes.

1.1 Estimulos diferenciados y desigualdad

Diversos estudios realizados sobre las interacciones entre docentes y estudiantes, han permitido levantar
una hipdtesis acerca de la forma en que se estimulan los aprendizajes de manera diferenciada, a través de
las practicas y metodologias que las y los profesores despliegan a nivel de aula.

De acuerdo a Tiedemann (2002):

*  Los hombres reciben mas atencion por parte de las y los profesores y se les da mas tiempo para hablar
en la sala de clases que las mujeres.

* Los hombres reciben un mayor nimero de halagos, retroalimentaciéon y correcciones que las
mujeres.

Este tipo de interaccion comienza a gestarse desde la educacion preescolar, como lo demuestra un
estudio encargado por el Servicio Nacional de la Mujer al Centro de Investigacion para el Desarrollo
de la Educacion (CIDE) en 1999¢. Las evidencias obtenidas a partir de observaciones a nivel de aula,
muestran que los nifios son reconocidos en mayor medida que las nifias y su participacion mucho mas
estimulada, de forma tal que en las salas de clases los hombres presentan una actitud activa, mientras que
las nifias aparecen mas bien retraidas y sin iniciativa. Incluso lo mismo ocurre fuera del aula, por ejemplo
en las actividades recreativas, donde es posible observar un mayor grado de interaccion de profesores y
profesoras con los varones. Evidentemente esto determina la frecuencia en la participacion espontanea
de hombres y mujeres en el espacio escolar, lo cual influye en la valoracion y evaluacion simbolica que
realizan los y las docentes.

A nivel de la educacion basica se repiten los mismos patrones de reforzamiento diferenciado, prolongando
formas de discriminacion a través de los afios de formacion de hombres y mujeres, con lo cual se moldean
tanto los comportamientos como las expectativas.

6 Citado en SERNAM-Centro de Medicion de la Escuela de Psicologia de 1a PUC (2009) Analisis de Género en el Aula. Santiago,
SERNAM.
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Un estudio realizado el afio 2008 para el Servicio Nacional de la Mujer de Chile por el Centro de Medicion
de la Universidad Catolica, MIDE UC, demostrd, a través de la observacion de mas de 300 videos de
clases de docentes de segundo ciclo de educacion basica (5° a 8° grado), que en este nivel se mantienen los
estimulos diferenciados, los que se despliegan en acciones tales como:

*  Los profesores y profesoras preguntan mas a alumnos varones y repiten con mayor frecuencia sus
comentarios, siendo mas retroalimentados que ellas.

*  Los profesores y profesoras utilizan mas apelativos masculinos que femeninos al dirigirse al curso.

*  Los profesores y profesoras utilizan en mayor medida ejemplos masculinos que femeninos y la mayor
parte de las veces hacen referencia a estereotipos tradicionales de género.

+  Las nifas tienden a adoptar roles de servicio o ayuda hacia la profesora o hacia sus compaferos, por
ejemplo, siendo secretarias al momento de asumir responsabilidades en un grupo de estudio.

Evidentemente, esto confluye en la generacion de altas expectativas hacia los hombres, tanto en su
capacidad de aprendizaje como en su rendimiento, por lo cual son estimulados en mayor medida que las
nifias.

Incluso este tipo de reforzamiento de los estereotipos de género ocurre en las clases de educacion
fisica, como lo demostraron algunos estudios realizados al respecto a través de analisis de lenguaje ¢
interacciones entre profesores y estudiantes. Los y las docentes tienden a resaltar el individualismo, la
agresion, larudeza, la competicion y el logro en los hombres, mientras que en las mujeres se destacan otras
actitudes como la apariencia, la buena educacion y la intimidad. Por otro lado, a nivel del lenguaje, los y
las profesoras asocian a los hombres con habilidad, rudeza y perseverancia, cualidades que en las nifias se
atribuyen como deficitarias. Este tipo de construccion incapacita a las mujeres y las desanima a participar
activamente en las clases de educacion fisica’.

El estudio ya citado y realizado en Chile por SERNAM también muestra que en este nivel se suman otras
formas de segmentacion a través de la estimulacion diferenciada por area de estudio. Concretamente®:

+  Las profesoras muestran mas interacciones (preguntas, repeticiones y evaluacion positiva) hacia los
varones que hacia las mujeres en las areas de Lenguaje, Matematicas y Comprension del Medio
Social.

*  Los profesores lo hacen también con los varones en las areas de Matematicas y Comprension del
Medio Social.

+  Enambos casos, como indica el estudio, la mayor frecuencia de repeticiones y evaluaciones dirigidas
a los estudiantes se explica por una mayor cantidad de intervenciones espontaneas de los nifios por
sobre las nifias, lo cual corrobora las hipotesis elaboradas al respecto.

7 Cfr. Devis, J., Fuentes, J y Sparkes, A. (2005) ;Qué permanece oculto del curriculum oculto? Las identidades de género y de
sexualidad en la educacion fisica. Revista Iberoamericana de Educacion, 39, 73-90.

8 Cfr. SERNAM-Centro de Medicion de la Escuela de Psicologia de la PUC (2009) Analisis de Género en el Aula. Santiago,
SERNAM.
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Asi se va construyendo un proceso formativo diferenciado -desde los primeros afios de socializacion en la
educacion formal- para hombres y mujeres y cuyas consecuencias inmediatas se expresan en desigualdades
en el acceso a las mismas oportunidades y en brechas de conocimiento, la construccion de aprendizajes y
los rendimientos.

1.2 Pruebas y resultados: brechas que marcan

Los diversos instrumentos de evaluacion aplicados durante el proceso de escolarizacion tienen la funcion
de medir el grado de apropiacion de los aprendizajes alcanzados por los y las estudiantes. Mas alla de la
discusion acerca de la calidad de tales herramientas o sus niveles de confiabilidad y validez, lo importante
es sefialar la necesidad de estimar los avances de nifios, nifias y jovenes en sus procesos formativos. Tanto
las pruebas realizadas por las escuelas en cada asignatura, como aquellas de caracter estandarizadas
aplicadas a nivel nacional e internacional, permiten avanzar en ese sentido.

Al analizar test como el SIMCE, PISA y TIMMS, instrumentos aplicados en Chile, se observa con
claridad las diferencias entre hombres y mujeres en las areas que consideran dichas mediciones, con lo
cual existe una segmentacion por sexo y area del conocimiento. En todos ellos hay una constante: los
hombres obtienen puntajes mas altos que las mujeres en ciencias y matematicas. De esta forma se puede
apreciar que los estimulos diferenciados recibidos en los afios de formacion, mediados por la orientacion
que realizan los y las docentes hacia hombres y mujeres, tienen consecuencias a nivel de los rendimientos,
lo que denota niveles diversos de apropiacion de conocimientos por razones de género.

Por ejemplo, el SIMCE del afio 2009 aplicado a los cuartos basicos arroja los siguientes resultados’:

PUNTAJES PROMEDIO 4° BASICO 2009 POR GENERO Y DIFERENCIA

PRUEBA MUJERES HOMBRES
LECTURA (+) 267 256
EDUCACION MATEMATICA 251 254
COMPRENSION DEL MEDIO
NATURAL 254 258

(+) Puntaje de las mujeres es significativamente mas alto que el puntaje de los hombres.
Fuente: SIMCE, 2009.

Si bien las diferencias no son significativas en matematica y comprension del medio natural, al menos
permiten vislumbrar una brecha y una tendencia que se repite aflo a aio'°.

9 El SIMCE El SIMCE es el Sistema Nacional de Evaluacion de resultados de aprendizaje del Ministerio de Educacion de Chile.
Se aplica afio a afio en forma diferenciada a 4° basico, 8° basico y 2° Medio. Los resultados y otros datos pueden revisarse en el
sitio web: www.simce.cl

10 Basta con revisar los datos de aflos anteriores para corroborar que las brechas de género se mantienen inalterables en el
tiempo.
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En el caso de lectura se alcanza una diferencia que de acuerdo a los criterios que considera la prueba es
importante y que puede explicarse por la hipotesis sefialada anteriormente sobre los estimulos por area
que reciben los y las estudiantes.

Al analizar instrumentos de caracter internacional, como la prueba PISA, también se obtienen resultados
similares, aunque las brechas son mayores, tal como indica el siguiente cuadro':

RESULTADOS PRUEBA PISA 2006 POR AREA Y SEXO

Area de medicion

Puntaje Hombres

Puntaje Mujeres

Ciencias 448 426
Lectura 434 451
Matematicas 424 396

Elaboracion propia en base a datos Prueba PISA 2006

Comparativamente, Chile es el pais que presenta las mas altas diferencias entre hombres y mujeres en
ciencias y matematicas, tanto entre los paises no OCDE como entre aquellos pertenecientes a dicha
organizacion. En el caso de ciencias, Chile tiene la brecha mas alta entre los paises que participan de la
muestra, superado solo por Jordania y Qatar'?.

En el caso de la Prueba TIMMS®, que evalia exclusivamente matematicas y ciencias, los resultados, tal
como indican el siguiente cuadro, mantienen las diferencias de rendimiento entre hombres y mujeres:

RESULTADOS PRUEBA TIMMS 2003 POR AREA Y GENERO

Area de medicién

Puntaje Mujeres

Puntaje Hombres

Matematicas

379

395

Ciencias

398

427

Elaboracion propia en base a datos Prueba PISA 2006.

11 La Prueba PISA es un proyecto de la OCDE que evalua en qué medida los y las estudiantes de 15 afios y mas de cada pais
han adquirido los conocimientos y habilidades que los capacitan para enfrentarse a los retos de la sociedad del conocimiento,
midiendo la alfabetizacion en tres areas: lectura, matematica y ciencias. El aflo 2006 participaron 27 miembros de la organizacion.
En el caso de Chile se incorpord a 173 escuelas con un total de 5.235 estudiantes, aunque de cada escuela se tomd una muestra
representativa.

12 Cfr. MINEDUC (2006) PISA 2006, rendimiento de estudiantes de 15 afios en ciencias, lectura y matematica. Santiago,
MINEDUC.

13 La Prueba TIMMS es un estudio internacional sobre tendencias en matematicas y ciencias del proyecto de la International
Association for the Evaluation of Educational Achievement. Chile ha participado en las mediciones del afio 1999 y 2003,
incorporando en su ltima version a estudiantes 6.377 estudiantes de 8° basico de 195 escuelas de todo el pais. La prueba mide en
las areas matematicas y ciencias contenidos y habilidades.
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En los tres casos expuestos los hombres presentan resultados mayores que las mujeres en las areas
cientificas. Las mediciones nacionales e internacionales distinguen entre estudiantes de distintos origenes
sociales, destacando la amplia diferencia de rendimiento entre quienes provienen de colegios pagados y
aquellos que se educan en establecimientos de dependencia publica. Al respecto, Navarro (2004), tomando
en consideracion los resultados de las mediciones educativas internaciones realizadas en Chile (PISA,
IALS, TIMMS), concluye que tales indicadores son inferiores a los esperados de acuerdo al desarrollo
institucional del pais y el avance de su sistema escolar. En efecto, un grupo de estudiantes, los menos,
alcanza puntajes similares o superiores a la media general de todos los paises participantes, proximos a
estudiantes de los paises centrales, mientras que otros permanecen en un nivel de rezago propio del tercer
mundo.

Sin embargo, las brechas de género son transversales a todos los grupos socioeconémicos, vale decir que
las diferencias entre hombres y mujeres se reproducen en forma independiente a la condicion econdmica
de los y las estudiantes, con lo cual se puede deducir que el sistema educativo y la formacion que reciben
esta orientada por los principios de una sociedad masculinizante, que reproduce en todos los niveles
patrones patriarcales en el ambito educativo a través de estimulos, asignacion de tareas, la utilizacion de
un lenguaje poco inclusivo y el uso de ejemplos estereotipados en que las mujeres generalmente aparecen
vinculadas a los roles domésticos y los hombres al espacio productivo, propio del ambito publico.

I1. Expectativas y decisiones de vida: un camino obvio

El condicionamiento que reciben hombres y mujeres durante la etapa escolar, tanto de la escuela como de
las familias, influye invariablemente en las decisiones vocacionales de los y las estudiantes. La orientacion
de la educacion determina, ademas de rendimientos diferenciados, comportamiento, expectativas y
elecciones que segmentan los “mercados” educacionales y laborales por razones de sexo, propiciando
la existencia de espacios feminizados que coinciden con extensiones del trabajo doméstico en el ambito
publico: en efecto, “educacion”, “servicios” y “salud” (enfermeria fundamentalmente), son espacios con
alta presencia de mujeres y que en estricto rigor refieren al cuidado de personas. En otras palabras, las
mujeres estudiantes y trabajadoras, con contadas excepciones, continian haciendo lo mismo que hacen
en el espacio privado, pero esta vez en el espacio publico, de forma tal de perpetuar la division sexual del
trabajo como mandato de realizar ciertas labores por ser de un determinado sexo. En lo que sigue quisiera
demostrar esta aseveracion a través de la presentacion y discusion de aquellos datos de caracter estadistico
disponibles a nivel nacional.

I1.1 Segmentacion educativa: hombres aqui, mujeres alla...

El sistema educacional determina expectativas en las personas respecto del futuro y las decisiones
vocacionales. En términos simples, buena parte de las elecciones sobre estudios y profesiones se explica
por la socializacion educativa y familiar de la cual participamos todos y todas.

Un estudio realizado el afio 2002 por el Servicio Nacional de la Mujer sobre expectativas y proyecto de
vida de nifios, nifias y adolescentes, demostré que tanto hombres como mujeres aspiran a continuar sus
estudios una vez finalizada la educacion secundaria. Entre los motivos que justifican dicha decision esta
la necesidad de constituirse en seres autonomos e independientes, ademas de acceder a la posibilidad de
mejorar sus condiciones de vida. Sin embargo, existe un primer sesgo de género: mientras los hombres
valoran mas el trabajo como actividad y como medio para ser exitosos laboral y econdmicamente, las
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mujeres valoran mas los estudios y la realizacion personal en lo intelectual; en ellos existe una clara
“vocacion” por el reconocimiento en lo publico, mientras que para ellas esto no parece ser prioridad'.

Por otro lado, el mismo estudio muestra notables diferencias entre hombres y mujeres al momento de las
preferencias por actividades y profesiones:

*  E143% de los hombres que participan en el estudio se inclinan por carreras y profesiones relacionadas
con las matematicas, mientras que en el caso de las mujeres solo es el 12%.

*  Encelcaso de las ciencias sociales, el 33% de las mujeres manifiesta interés por esta area y solo el 19%
de los varones.

*  Finalmente, el 14% de las mujeres optaria por estudiar alguna carrera vinculada a la educacion,
mientras que solo el 1,6% de los hombres lo haria.

A partir de estos datos el estudio concluye que:

“La socializacion escolar adquiere una gran importancia en las opciones de las y los
adolescentes. Se puede afirmar con cierta propiedad que las dificultades en la comprension
matematica de las nifias comienza en la temprana infancia, lo que limita a las nifias para
competir en igualdad de condiciones por carreras profesionales que tienen las remuneraciones
mas altas del mercado laboral.”"

Superadas las barreras de acceso a la educacion formal que alguna vez existieron, no es de extrafiar que
haya paridad en todos los niveles de la educcion en nuestro pais. En este punto se podria afirmar que Chile
es equitativo en cuanto al acceso. De hecho, la Ley de Instruccion Primaria del afio 1920 establece que
la educacion basica es obligatoria para nifios y nifias, lo mismo la reforma constitucional del afio 2003
que consagra el derecho a la educacion secundaria, incluso a través de una ley del mismo afio se prohibe
la discriminacion de las estudiantes embarazadas, estableciendo que las madres tienen pleno derecho a
continuar sus estudios.

Sin embargo, eso no considera otro tipo de segmentacion, aquella vinculada a la “feminizacion” o
“masculinizacion” de espacios académicos que se explican por los procesos y experiencias de formacion
(socializacion) que reciben hombres y mujeres.

Al analizar los datos de matricula en la educacion secundaria técnico-profesional y la educacion superior,
es posible constatar la presencia de nichos o ambitos del conocimiento segmentados para hombres y
mujeres y que prolongan en ese espacio la division sexual del trabajo.

14 Cfr. SERNAM (2002) Analisis y deteccién de expectativas y proyecto de vida de nifios, nifias y adolescentes. Santiago,
SERNAM.
15 Op. Cit. pag. 10.
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MATRICULA EDUCACION TECNICO-PROFESIONAL POR AREA Y SEXO

" Matricula Matricula ° .

Area Hombres Mujeres % Mujeres Total
Comercial 52.211 88.947 63% 141.158
Industrial 111.645 24.623 17% 136.268

Técnica 14.079 53.918 79% 67.997
Agricola 17.830 9.621 35% 27.451
Maritima 3.924 2.317 37% 6.241

Fuente: elaboracion propia en base a datos MINEDUC (2008).

Los datos indican que la mayor concentracion de mujeres se da en las areas “comercial” y “técnica”, donde
fundamentalmente se ubican carreras como ventas, secretariado y servicios de caracter administrativo.
Por el contrario, los hombres tienen mayor presencia en el ambito “industrial”, “agricola” y “maritimo”
donde figuran carreras como mecanica, electricidad o técnico agricola.

En el caso de la educacion superior, lo que incluye a los Centros de Formacion Técnica, Institutos
Profesionales y Universidades, se produce una situacién similar, en tanto se repiten los patrones
de concentracion de mujeres en los mismos espacios que a nivel de la educacion secundaria técnico-

profesional.
N°y % DE MATRICULADOS EDUCACION SUPERIOR
POR AREA DE CONOCIMIENTO Y SEXO
‘ Matricula Matricula o .
Area Hombres Mujeres "% de Mujeres Total
Agricultura 14.050 12.029 46,1% 26.079
Ciencias 48.237 14.406 23,0% 62.643
Ciencias sociales,
ensenanza 105.704 129.888 55,1% 235.592
comercial y
derecho
Educacién 35.179 82.013 70,0% 117.192
Artes y 24.070 26.858 52.7% 50.928
humanidades
Ingenieria,
industria y 125.239 30.585 19,6% 155.914
construccion
Salu‘:oycis;?s“’los 43.830 120.288 73,3% 164.118
Servicios 34.982 27.775 44,3% 62.757
Sin 4area definida 501 519 50,9% 1.020

Fuente: MINEDUC, 2008.
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Los datos presentados, vinculados a las decisiones vocacionales de hombres y mujeres, hablan de una alta
segmentacion del mercado educativo, que se expresa en la existencia de nichos académicos feminizados
que se corresponden con extensiones del trabajo doméstico.

La conclusion es que el sistema educativo en su conjunto produce un tipo de socializacion a través del
trabajo de aula, las practicas pedagogicas, los textos de estudio y la estimulacion diferenciada que no
admite otros comportamientos, generando una suerte de determinismo social por razones de género que
lleva a que, consciente e inconscientemente, se opte por espacios de realizacion tradicionales para hombres
y mujeres. Esta situacion que nace de una inequidad del sistema educativo, tiene una traduccion en el
mercado laboral donde se pueden observar otras brechas.

I1.2 Mercado de trabajo y género: segmentaciones y discriminaciones

Chile es uno de los paises con menor tasa de participacion laboral de mujeres dentro de la region. Los
datos muestran que recién con la llegada del nuevo siglo se supera la barrera del 40%, la cual ha fluctuado
en los ultimos afios sin superar jamas el 44%. Esto pone en evidencia que en su mayor parte las mujeres
chilenas “optan” por permanecer en el hogar, siendo las responsables de los quehaceres domésticos y del
cuidado de las personas.

De hecho este es el principal argumento esgrimido por las mujeres para no buscar trabajo, tal como indica
la Encuesta CASEN del afio 2009.

Por otro lado, la tasa de participacion laboral es proporcional a los afios de estudio, de manera tal que
aquellas mujeres que poseen mayores niveles de escolaridad tienen mas alta presencia en el mercado de
trabajo. De acuerdo a la misma Encuesta CASEN, el 52,7% de las mujeres que han concluido su proceso
de escolarizacion secundaria participa del mercado laboral, mientras quienes poseen educacion superior
completa representan el 76,6%.

Sin embargo, quienes estan en esta situacion viven una discriminacion en relacion a las remuneraciones,
porque a mayor grado de escolaridad mayor es la brecha salarial: las mujeres con educacion superior
completa ganan en promedio el 61% del salario de los hombres en igual condicion, mientras que quienes
poseen educacion media completa perciben el 71% (CASEN, 2006).

A esto se debe sumar la profunda segmentacion del mercado de trabajo, que a su vez es consecuencia
de la segmentacion del mercado educativo. Al analizar la distribucion de mujeres por rama de actividad
econdmica, se observa que se concentran fundamentalmente en dos nichos productivos “ensefianza” y
“servicios sociales y de salud”, tal como se observa en el siguiente cuadro:
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Distribucidn porcentual de trabajadores por sexo, segin rama de adtividad econdmica

Ranma de actividad ‘ Ho |1t-ms- ‘ i uf' e
(%) (%2}
Agricutturs, Ganaderiz, Caza y Siviculturs 6.9 23.1 100
Fesza 57,1 325 100
Explkdasién de Minasy Canteras 929 1 100
Industrias Manufacstureras Mo Metalicas [S1E 0 a0.8 100
Industrias Manutactureras Metdlicas a4 5 15,5 10
Suministre de Electricidad, Gasy Agua 81,2 18,8 100
Construcaitn 51,9 a1 100
Corercio al Por Mayor y Menor S84 40,5 100
Hoteles y Restaurantes a0, 4 48 5 100
Transporte, Almacenamients v Comunicaciones 81,7 18,3 100
Infermediacitn Financiers 475 a2,1 10
o s | w1 |
Ensarfianza 370 53,0 100
Semvicios SocRlesy de Sald 35,5 Gd 4 100
gt::.:;a; lg:t;fv;ogi r?adlees&eruioios Comunitarias, 55,7 44,3 100

Fuente: Encuesta de Caracterizacion Laboral 2008.

Los hombres tienen alta presencia en casi todas las ramas de actividad econémica, aunque destacan en
“minas” y “construccion”, rubros tradicionalmente masculinos. Un dato que resulta significativo es que
las mujeres insertas en esas ramas de actividad econdmica lo hacen mayoritariamente prestando servicios
de caracter administrativo y no vinculadas a roles profesionales como ingenieras o constructoras.

Finalmente, los principales rubros de insercion femenina, todos ellos extensiones del trabajo doméstico, son
por lo general aquellos de menor valoracion social y peor remunerada en el mercado, por lo cual el acceso
a las oportunidades de desarrollo para las mujeres no son las mismas que favorecen a los hombres. De
esta forma, se configura un cuadro de profunda inequidad en nuestra sociedad que nace con la educacion,
el tipo de formacion y refuerzos que entrega la escuela, y se prolonga a lo largo de la vida de las mujeres,
como un proceso Unico, con una trayectoria dibujada de antemano y el apego a un libreto con un desenlace
demasiado conocido.
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III. Comentario final

La equidad de género hoy es una preocupacion fundamental para una sociedad democratica. No se trata
de una demanda antojadiza, por el contrario, se funda en la conviccion por el respeto de los derechos
humanos de todos y todas y en la necesidad de reconocer iguales en dignidad a hombres y mujeres.

No es posible desconocer los avances alcanzados en Chile en relacion con este tema, también en educacion,
a través de los esfuerzos de organismos publicos, universidades, ONGs y el movimiento de mujeres.
Incluso a través de la firma de convenios internacionales de caracter vinculante como la CEDAW, que en
su articulo 10, letra C, sefiala que se debera avanzar en:

“La eliminacion de todo concepto estereotipado de los papeles masculino y femenino en
todos los niveles y en todas las formas de enseiianza, mediante el estimulo de la educacion
mixta y de otro tipo de educacion que contribuyan a lograr este objetivo y, en particular,
mediante la modificacion de libros y programas escolares y la adaptacion de los métodos de

~ 216
ensenanza’.

Sin embargo, el camino por recorrer continia siendo extenso, mas si se considera que los procesos de
reformulacion valorica, como el que debe emprender el sistema educativo en su conjunto, son de largo
aliento. En ese nivel se debe hacer un trabajo de caracter transversal con todos los actores y estamentos
que participan en las decisiones educativas politicas y técnicas, profundizando su conciencia de género y
aportando a la ruptura de los estereotipos.

La conviccidn, sin duda alguna, es que la escuela y su trabajo formativo puede ser un aporte a la superacion
de las dificultades presentadas y a la construccion de una sociedad verdaderamente democratica.

16 Asamblea General de las Naciones Unidad (1979) Convencion sobre la eliminacion de todas las formas de discriminacion
contra la mujer. Nueva York, Naciones Unidas.
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Las (des)conexiones entre la pedagogia feminista
y la educacion inclusiva

(Dis) connections between feminist pedagogy
and inclusive education

Karla Kral y Florentina Preciado

Resumen

En este articulo planteamos que a pesar de que la pedagogia feminista es un predecesor de la educacion
inclusiva, la literatura no hace referencia al cuerpo tedrico y conceptual de ella. Ademas, el enfoque
de género en el marco de la educacion inclusiva no es explicitamente tratado o desarrollado. Primero
analizamos los presupuestos y objetivos de ambas perspectivas. Después discutimos la importancia de
considerar el género en términos de la exclusién/inclusion y la pobreza.

Palabras clave: pedagogia feminista, educacion inclusiva, exclusion, pobreza.

Abstract

In this article we argue that while feminist pedagogy precedes the inclusive education movement, the
literature does not reference the theoretical and conceptual contributions made by feminist educators.
Furthermore, gender is not explicitly addressed or developed within the framework of inclusive education.
First we analyze the presuppositions and objectives of both perspectives. Then we discuss the importance
of considering gender in terms of exclusion/inclusion and poverty.

Key words: feminist pedagogy, inclusive education, exclusion, poverty.
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Introduccion

Estearticulo es un espacio para profundizar en algunas preocupaciones que hemos discutido en el transcurso
de realizar investigaciones dentro de la linea de investigacion de género y educacion que desarrollamos
en el cuerpo académico donde estamos inscritos en la Universidad de Colima (México). Dos tendencias
actuales en particular nos llama la atencion:

1) El impacto de las politicas neoliberales y el modelo empresarial en las instituciones educativas y las
correspondientes desafios para la equidad de género (Ver Kral Martinez, Preciado y Buquet, 2009).

2) La falta de articulacion entre la teoria feminista por un lado, y, por otro, la produccion cientifica y las
politicas internacionales/nacionales concernida con la educacion inclusiva.

En términos de la primera preocupacion, entre las multiples facetas de la incorporacion del neoliberalismo
en las instituciones educativas en América Latina es el cambio hacia la educacion instrumental, en la cual
la valoracion y apoyo econdémico para las humanidades, los estudios de género y los estudios culturales
cada dia es mas vulnerable (Rhoads y Torres, 2006; Stromquist, 2002). Por ejemplo, el modelo educativo
basado en competencias, actualmente el modelo que la Secretaria de Educacion Publica en México
ha adoptado para todos los niveles educativos, esta basado en “una capacitacion laboral uniforme en
estudiantes y los futuros trabajadores” (Romero Torres, 2005:10).

El modelo contempla la formacion en actitudes y valores culturales y democraticos, particularmente
la apreciacion de la diversidad, multiculturalidad y género (tolerancia y respeto), sin embargo estas
competencias quedan a un nivel transversal y “su operacionalizacion en las practicas cotidianas de las
escuelas estd atn en un nivel demasiado basico y carente de impactos directos” (Poblete Melis, 2009:
188; Ver también Acuiia, Cruz, Kral y Preciado, 2009). Hace falta mayor atencion en la especificacion de
estrategias didacticas que permiten la incorporacion explicita de las competencias del “saber ser” en los
nuevos modelos educativos.

En cuanto a la segunda preocupacion (el enfoque de este ensayo), en nuestra propia practica hacemos
investigacion desde la perspectiva feminista en educacion, con particular interés en la relacion entre género
y educacion informal y formal en familias y estudiantes transnacionales o de migrantes en Colima (en el
caso de Kral) y el estudio de mujeres académicas y estudiantes en las Instituciones de Educacion Superior
en el centro-occidente de México (en el caso de Preciado Cortés). Recientemente empezamos la lectura y
analisis de los planteamientos y propuestas dentro del marco de la educacion inclusiva, retomando algunos
documentos como Guidelines for Inclusion: Ensuring Access to Education for All de la UNESCO (2005),
Index for Inclusion (Booth y Ainscow, 2000) y Educacion inclusiva en nuestras aulas (Avila y Esquivel,
2009), asi como varios articulos en revistas especializadas como Revista Latinoamericana de Educacion
Inclusiva (Chile), Revista de Educacion Inclusiva (Espafia) y nimeros tematicos sobre la educacion
inclusiva como la Revista Electronica Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacion
(REICE, 2008, Vol. 6, No. 2). Cabe sefnalar que no tuvimos acceso a otras revistas académicas como la
International Journal of Inclusive Education (Inglaterra) en tiempo para el proposito de este trabajo.

Notamos dos ausencias en la literatura examinada que son sorprendentes: la poca mencion y tratamiento de
la dimension de género como un elemento fundamental en el proceso de lograr centros educativos inclusivos
y la falta de articulacion entre la pedagogia feminista y la conceptualizacion de la educacion inclusiva. La
teorizacion y activismo feminista cerca de la nocion de curriculo y practicas docentes inclusivos que inicid
en los afios setenta y tuvo un auge en los afios noventa, principalmente en Canada, los Estados Unidos e
Inglaterra, efectivamente ubica la pedagogia feminista como un predecesor al movimiento de educacion
inclusiva. Entonces, jPor qué no hay reconocimiento de la pedagogia feminista en la literatura sobre
educacion inclusiva? ;Cuales son los planteamientos de la pedagogia feminista y como se relacionan con
la educacion inclusiva? ;Por qué el género es importante para lograr escuelas inclusivas?
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En este articulo retomamos estas preguntas, como manera de abrir la discusion sin presentar respuestas
definitivas. Primero, intentamos elucidar los principios basicos de ambos enfoques. Luego, presentamos
algunas consideraciones de exclusion/inclusion desde una perspectiva feminista.

Principios basicos de la pedagogia feminista y la educacion inclusiva

No pretendemos hacer una revision exhaustiva de la vasta literatura existente sobre las dos perspectivas,
sino hacer una sintesis de los principios basicos para poder ilustrar las posibles interconexiones entre
ellos.

Iniciamos con la académica feminista-activista, africana-americana Bell Hooks (1994, 2003) muy
reconocida por el desarrollo del concepto de la pedagogia feminista en los Estados Unidos. Hooks hace
una interpretacion feminista de las ideas de Paulo Friere, principalmente la nocion de la educacion como
la praxis de libertad, lo que ella denomina “pedagogia comprometida” (engaged pedagogy), como con un
analisis sobre la teoria y practica docente que puede llevar a los/as estudiantes a transgredir las barreras de
género, raza y clase social inherentes al proceso ensefianza-aprendizaje asi como una interaccion distinta
entre y maestro/a-alumno/a, con el objetivo de ganar libertad en la expresion de ideas y por supuesto
también desarrollar una vision critica del mundo. Su propuesta promueve la pluralidad de métodos y estilos
docentes como una manera de desmontar las instituciones educativas patriarcales, racistas y capitalistas
para dar paso a la promocion de aulas mas inclusivas y comunitarias.

Los articulos en la edicion especial sobre pedagogia feminista de la revista Canadian Journal of Education
(1992, Vol. 17, No. 3) presentan el estado del arte de la vision y las consideraciones teodricas y practicas de
la pedagogia feminista en el pais en ese momento, durante el apogeo del desarrollo tedrico en el campo.
En la Introduccion Briskin y Priegert Coulter explican la evolucion de la critica feminista al curriculo:

“En terminos de curriculo, la ausencia de materiales sobre las experiencias de las mujeres ya
fue sefialada pero ahora la critica se expandia a cuestionar los fundamentos del conocimiento,
los métodos para crear conocimiento y para decidir qué contaba como conocimiento. Las
feministas desenmascaraban el contenido curricular para revelar que era androcéntrico y
reflejaba los intereses politicos especificos de los hombres blancos, privilegiados. Un curriculo
transformado necesitaria tomar en cuenta la diversidad de experiencias basadas en género,
raza, clase social y orientacion sexual, y promover la inclusion de voces y participacion”
(1992: 249; traduccion propia).

La pedagogia feminista, segiin las autoras, es parte de la tradicion de las pedagogias progresistas y
radicales/criticas en su concepcion del aula como un espacio de cambio social, pero al mismo tiempo las
critica y pone una atencion prioritaria en “las mujeres y las intersecciones entre género, raza y clase social”
(Briskin y Priegert , 1992:251). En este intento, emergen multiples pedagogias feministas, pero dentro de
las diferentes perspectivas hay temas recurrentes como: la experiencia y la narrativa en el aula; la relacion
entre teoria y experiencia; autoridad; facilitacion de distintas voces; negociacion de las dinamicas de
poder; creando no sélo un espacio seguro en el aula para mujeres y minorias sino también una innovacion
pedagodgica (ibid.: 252).

Ann Manicom (1992), en su articulo en la misma edicion especial, define la pedagogia feminista como:
“Ensefiando con un intento politico y con visiones de cambio social y liberacion.. Para aprender

de actuar en el mundo para la transformacion de relaciones opresivas de clase, raza y género.
Es enseriar, no para adecuar las mujeres al mundo, sino cambiar el mundo” (1992: 366).
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Manicom identifica tres temas claves en la pedagogia feminista: la experiencia, la colaboracion y la
autoridad. La elaboracion tedrica de estos temas tiene implicaciones importantes para la practica docente
porque requiere que la experiencia vivida de profesores/as y estudiantes se tome en cuenta en los procesos
de ensefianza-aprendizaje, al mismo tiempo que fomenta un aprendizaje colaborativo. Ademas, exige la
reduccion de relaciones de autoridad en el aula. Segun la misma autora, la pedagogia feminista intenta
transformar las relaciones dominantes de poder en la escuela (Manicom, 1992: 367).

Retomando algunas discusiones mas recientes de la pedagogia feminista es evidente que los mismos temas
que fueron destacados en 1992 siguen vigentes (Ver Pérez Bustos, 2010; Popa y Cozma, 2009; Webb,
Allen y Walker, 2002 y Welch, 2007). Por ejemplo, Webb, Allen y Walker (2002) analizan seis principios
de la pedagogia feminista: privilegio de la voz; respeto para la diversidad de la experiencia personal;
reformulacion de la relacion docente-estudiante; la construccion de comunidad; cuestionamiento de
concepciones tradicionales de la pedagogia y empoderamiento.

En el analisis de las semejanzas y diferencias entre la educacion intercultural, pedagogia critica y la
pedagogia feminista de Popa y Cozma (2009) se refleja de manera particular nuestro propio interés de
vincular la teoria de la pedagogia feminista con la educacion inclusiva. Segin los autores:

“Ninguna de las tres ideologias han sido explicitamente desarrolladas o vinculadas con el
movimiento de inclusion, pero argumentamos que un nuevo marco comprensivo para todas
estas dimensiones educativas posiblemente esta emergiendo bajo el concepto de la educacion
inclusiva” (Popa y Cozma, 2009: 2).

Siguiendo con esta exploracion sobre la conceptualizacion de la educacion inclusiva, con la intencion de
encontrar una coyuntura mayor con la pedagogia feminista, y, de igual manera, recuperar la importancia
de articular la vision feminista y de género en las propuestas concretas de la educacion inclusiva.

Los diferentes marcos juridicos internacionales sobre educacion como un derecho humano, incluyendo
la Declaracion Universal de los Derechos Humanos en 1948, la Declaracion Mundial de Educacion para
Todos en 1990 y la Declaracion de Salamanca para las Necesidades Educativas Especiales en 1994, forman
parte de los antecedentes de la educacion inclusiva, culminando en 2005 con la publicacion del documento
de la UNESCO, Guidelines for Inclusion: Ensuring Access to Education for All. Es pertinente analizar el
contenido de la guia porque establece los lineamientos generales que gobiernos, secretarias de educacion
y otras estancias luego retoman para diseflar politicas y programas educativos.

La UNESCO concibe la inclusion como:

“Un proceso para responder a la diversidad de las necesidades de todos los estudiantes a
traves de mayor participacion en el aprendizaje, las culturas y comunidades, y reduciendo
la exclusion dentro de la educacion. Se involucra cambios y modificaciones en contenido,
perspectivas, estructuras y estrategias, con una vision comun que cubre todos los nifios...”
(UNESCO, 2005: 13).

Es obvio que la UNESCO hace un acercamiento a la inclusion educativa desde la calidad educativa: “una
aproximacion inclusiva a la educacion se esfuerza para promover la calidad en el aula. Para ir hacia la
calidad en educacion, cambios son requeridos en varios niveles” (UNESCO, 2005: 16). Y mas adelante
esta sefialado en el documento que:

“Una perspectiva inclusiva en la educacion de calidad se concierne con la necesidad de
asegurar que las oportunidades de aprendizaje contribuyen a la inclusion efectiva de individuos
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y grupos dentro de la sociedad en general... Una educacion de calidad, entonces, es inclusiva
en el intento de lograr la participacion plena de todos los estudiantes” (UNESCO, 2005: 17).

La diversidad de estudiantes es central al planteamiento de la UNESCO, como se puede apreciar en el
primero de los cuatro elementos basicos que definen la educacion inclusiva: la inclusiéon como un proceso,
porque no hay un fin en la busqueda de responder adecuadamente a la diversidad. Se asume que hay que
“aprender como vivir con y desde la diferencia” para que las diferencias eventualmente pueden fomentar el
aprendizaje entre nifios y adultos (p. 15). No obstante, el concepto de la diversidad no esta conceptualizado
en detalle dentro del documento.

Los otros principios basicos de la educacion inclusiva son la identificacion y eliminacion de las barreras;
la presencia, participacion y logro de todos los/as estudiantes y el énfasis particular en los grupos de
estudiantes vulnerables, a riesgo de la marginalizacion, la exclusion y/o los logros bajos (ibid.: 15-17).
Algo importante es el reconocimiento de la calidad de las experiencias de los/as estudiantes dentro de su
participacion en la escuela y justamente la idea de un ambiente de aprendizaje que fomenta la auto-estima y
una auto-concepcion positiva. De igual forma, es notable la alusion del valor de los logros cualitativos del
aprendizaje y no unicamente los logros cuantitativos (como en el caso de los examenes estandarizados).

La guia de la UNESCO, entonces, adopta una perspectiva holistica y transformativa de la educacion
inclusiva en el afan de responder a la diversidad de los/as estudiantes. La vision de la UNESCO postula
que es el sistema educativo el que se necesita transformar en vez de cambiar a los/as estudiantes para que
se acomoden al sistema.

Otro documento que ha tenido una influencia significativa dentro del marco de la educacion inclusiva es
el indice de inclusion para la auto-evaluacion de los centros educativos elaborado por Booth y Ainscow
(2000; Ver Sandoval, et al., 2002, para una discusion de la version en espaiiol). El indice esté estructurado
segun tres dimensiones: 1) Crear culturas inclusivas a través de la construccion de comunidad y el
establecimiento de valores inclusivos; 2) Elaborar politicas inclusivas con el desarrollo de una escuela
para todos y la organizacion de apoyo para atender a la diversidad y 3) Desarrollar practicas inclusivas a
través de la orquestacion del aprendizaje y movilizacion de los recursos.

Desde nuestra lectura de los dos documentos (UNESCO, 2005, y Booth y Ainscow, 2000) hay una
ausencia casi total de género, como una dimension primordial de la diferencia. La diversidad es tratada en
un nivel muy general sin especificar las dimensiones especificas de la diferencia, como el género, la raza,
la etnicidad, clase social, capacidad fisica y mental, orientacion sexual, etc.

De hecho, en nuestra revision de la literatura, el vinculo entre género y la educacion inclusiva es muy
incipiente (y casi nulo en la materia de la pedagogia feminista) (Ver Larkin y Staton, 2001; Poza y Cozma,
2009; Blanco, 2006 y Tinklin et al., 2003). Un buen inicio es el trabajo de Larkin y Staton (2001), en
donde presentan un marco conceptual para lograr la equidad de género en educacion basado en cuatro
dimensiones: el acceso (asegurar el acceso igual de recursos y oportunidades educativas), la inclusion
(exploracion de los prejuicios en materiales educativos en términos de lenguaje, contenido y practicas
pedagogicas), el clima social (creacion de un ambiente educativo seguro que apoya la equidad y propicia
canales para lidiar con acoso y violencia) y empoderamiento (involucrar estudiantes en el proceso de
cambio social a través de una perspectiva de accion social en la educacion).

En la discusion que hemos presentado aqui, es claro que hay puntos en comun entre la pedagogia feminista

y la educacion inclusiva: la idea de transformar los sistemas educativos, con mayor énfasis en reformular
el trabajo en el aula, la relacion docente-alumno/a, asi como el curriculo; la valoracion de la diversidad y
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la experiencia personal; la destruccion de barreras y la construccion de comunidad en base a la tolerancia
y respeto. En este sentido, hay un terreno amplio que se necesita trabajar en términos de operacionalizar
las distintas dimensiones de la diversidad, como menciona Poblete Melis (2009), y disefar programas de
formacion docente y estrategias didacticas que atienden y tal vez integran cada componente.

En cuanta a género, estamos de acuerdo con Tinklin, Croxford, Ducklin, y Frame (2003: 640) cuando
afirman que hay “una necesidad de considerar la dimension de género en las discusiones de inclusion,
debido a la prevalencia y complejidad de las diferencias de género en educacion (y el trabajo) y las
interacciones entre género y las otras fuentes de desigualdad social, como la clase social y etnicidad”.
Ademas, las feministas han trabajado propuestas innovadoras que podrian ser ttiles en la integracion de
modelos para lograr la inclusion educativa.

En la siguiente seccion del ensayo, profundizamos un poco en la mirada feminista sobre la inclusion/
exclusion en términos de pobreza y educacion.

Género e inclusion/exclusion economica y educativa

Al menos desde hace una década en México como en muchos otros paises la promocion de la igualdad
de género esta presente en el discurso, es una meta expuesta en multiples documentos internacionales
y nacionales tales como: la Declaracion del milenio producto de la Cumbre del milenio de las Naciones
Unidas realizada en septiembre de 2000, en la que se plasma una serie de metas y objetivos medibles y con
plazos para combatir la pobreza, el hambre, las enfermedades, el analfabetismo, la degradacion del medio
ambiente y la discriminacion contra la mujer (http://www.objetivosdelmilenio.org.mx); la Ley general
para la igualdad entre hombres y mujeres (LGIMH ) publicada en 2006, con el propdsito de:

“Regular y garantizar la igualdad entre hombres y mujeres y proponer los lineamientos y
mecanismos institucionales que orienten a la Nacion hacia el cumplimiento de la igualdad
sustantiva en los ambitos publico y privado, promoviendo el empoderamiento de las mujeres.
Sus disposiciones son de orden publico e interés social y de observancia general en todo el
Territorio Nacional” (LGIMH, 2006: 2).

Uno de los objetivos del Programa sectorial de educacion 2007-2012 esta orientado hacia “ampliar las
oportunidades educativas para reducir desigualdades entre grupos sociales, cerrar brechas e impulsar la
equidad” (Programa sectorial de educacion, 2007: 11). En todos ellos se reconoce la intencion de garantizar
y caminar hacia la igualdad pero como se concretan estos planes en la realidad, como llega este discurso
al profesorado que desarrolla la tarea educativa, como aterriza ese discurso en la practica cotidiana de la
escuela, como viven los alumnos esa equidad.

En uno de las iniciativas mas recientes precisamente en el marco de la educacion inclusiva, al nivel
federal la Secretaria de Educacion Publica, a través de la Direccion General de Desarrollo de 1a Gestion e
Innovacion Educativa, formo en 2009 el programa “Educacion Basica sin Fronteras”, que tiene el objetivo
de: “Contribuir a la mejora del desempefio educativo de los alumnos provenientes del extranjero en las
escuelas de educacion basica del sistema educativo nacional y promover la pertinencia de la atencion
educativa de nifias y niflos mexicanos que salen del pais”.

El programa ofrece atencion educativa a la poblacion de alumnos/as con experiencia educativa entre

Meéxico y los Estados Unidos y también a la poblacion infantil de familias jornaleras provenientes de
Centroamérica. El proyecto Educacion Baésica sin Fronteras trabaja “en sinergia y complementariedad
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con el Programa Binacional de Educacion Migrante (PROBEM), particularmente en el desarrollo de
un modelo de intervencion pedagogica, de gestion y de formacion docente que incida en los resultados
educativos (permanencia, aprobacion, transito entre grados y niveles educativos, logro educativo)” (http:/
basica.sep.gob.mx/dgdgie). Como ha sido la tendencia, el programa no considera directamente las posibles
diferencias de género que podrian estar incidiendo en las experiencias de nifios/as migrantes.

Es indudable que la perspectiva de género debe estar presente en la educacion porque nos permite:

“Analizar y comprender las caracteristicas que definen a las mujeres y a los hombres de
manera especifica, asi como sus semejanzas y diferencias. Esta perspectiva de género analiza
las posibilidades vitales de las mujeres y los hombres; el sentido de sus vidas, sus expectativas
y oportunidades, las complejas y diversas relaciones sociales que se dan entre ambos géneros,
asi como los conflictos institucionales y cotidianos que deben enfrentar, las maneras en que lo
hacen. Contabilizar los recursos y la capacidad de accion con que cuentan mujeres y hombres
para enfrentar las dificultades de la vida y la realizacion de los propositos” (Lagarde,
1996:2).

Muy recientemente en la Declaracion de Buenos Aires (18 septiembre 2010) los Ministros y las Ministras
de Educacion de Iberoamérica reunidos en Buenos Aires, debatieron y reflexionaron en torno al proyecto
Metas Educativas 2021: la educacion que queremos para la generacion de los bicentenario, el documento
presenta la reflexion sobre la necesidad e importancia de que las metas 2021 pasen a formar parte sustantiva
de los Proyectos Nacionales de cada pais de la region, y que sean asumidas de acuerdo a su realidad. Es
indudable que la educacion y sus avances en el sector constituyen un factor determinante para reforzar
y consolidar a la Comunidad Iberoamericana (Organizacion de Estados Iberoamericanos, 2010). Muy
acertadamente, en el apartado dos de este documento se analiza la Pobreza, desigualdad, exclusion y
transmision intergeneracional de las oportunidades educativas, nuevamente en este documento como en
los que hemos comentado se destaca que:

“Si bien la pobreza y la vulnerabilidad pueden ser clasificados como fenomenos externos al
sistema educativo, tienen en él importantes causas y consecuencias. Un estudiante con un
capital educativo depreciado tendra muchas dificultades para la insercion laboral con sus
consecuentes repercusiones a nivel de remuneraciones, siendo por ello la educacion recibida
un mecanismo clave para el acceso al bienestar de toda persona” (Metas educativas 2021,
2010: 53).

Aunque de manera muy general se menciona a la equidad de género, asi como la necesidad de disminuir
las brechas de género, nos parece importante destacar la idea de la “transmision intergeneracional de las
oportunidades de bienestar y, sobre todo, un cierto grado de heredabilidad del capital educativo” (Metas
educativas 2021, 2010: 53), si consideramos que una cantidad importe de los pobres son mujeres luego
entonces las mujeres resultan ser las herederas de la desigualdad de oportunidades.

La presencia de las mujeres en la educacion en América Latina ha sido de manera gradual y lenta, no
siempre han participado de ella, desde luego las mujeres junto con los pobres han sido los sectores excluidos
de la educacion, la propuesta de escuela para todos es relativamente reciente en nuestro continente, Gentili
(2000) habla de un avance en los procesos de universalizacion de la escolaridad basica destacando: un
incremento en la tasa de escolarizacion, en el aumento de afios de obligatoriedad escolar, una disminucion
del indice de analfabetismo y de las tasas de desercion y repeticion escolar ; al mismo tiempo que alerta
sobre las tendencias que han acompafiado de manera perversa esta dindmica democratizadora, haciendo
alusion a las diferencias internas dentro de cada sistema educativo nacional, fortaleciendo la configuracion
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de “circuitos educacionales altamente segmentados y diferenciados (en el tipo de poblacion que atiende,
en las condiciones de infraestructura y de ejercicio de la funcion docente, en materia pedagogica, etc., [...]
donde la norma ha sido, casi siempre, la de ofrecer educacion pobre a los pobres” (Gentili, 2000: 6).

El tema de la exclusion es sumamente complejo entre otras cosas porque “la condicion de excluido es el
resultado de un proceso social de multiples formas y modalidades de exclusion” (Gentili, 2000: 8).

Como lo sefiala Blanco (2006) América Latina “se caracteriza por tener sociedades desintegradas y
fragmentadas debido a la persistencia de la pobreza y a la gran desigualdad en la distribucion de los
ingresos, lo cual genera altos indices de exclusion”. A casi dos décadas de las reformas educativas
orientadas a lograr el acceso universal a la educacion basica y al mejoramiento de su calidad y equidad,
las desigualdades persisten.

“La educacion inclusiva aspira a hacer efectivo para todas las personas el derecho a una
educacion de calidad, que es base de una sociedad mas justa e igualitaria. La educacion es un
bien comun especificamente humano que surge de la necesidad de desarrollarse como tal, por
ello todas las personas sin excepcion tienen derecho a ella” (Blanco, 2006 6).

El acceso a la educacion es un primer paso porque abre las puertas para acceder a otros beneficios que
ofrece la sociedad, hace posible el ejercicio de otros derechos y de la ciudadania.

Existe “cierto consenso respecto a que la exclusion va mas alla de la pobreza, tiene que ver con la
dificultad de desarrollarse como persona, la falta de un proyecto de vida, la ausencia de participacion en
la sociedad y de acceso a sistemas de proteccion y de bienestar” (Blanco, 2006: 6).

“Una mayor inclusion pasa necesariamente, aunque no unicamente, por asegurar la plena
participacion en la educacion, para lo cual los nifios no deben ser objeto de ningun tipo de
discriminacion por razones de origen social, étnico, religioso u otros” (Blanco, 2006: 6). En
el “otros” nosotros agregamos el género porque una “escuela democratica debe contribuir a
volver visible lo que la mirada normalizadora oculta. Debe ayudar a interrogar, a cuestionar,
a comprender los factores que historicamente han contribuido a producir la barbarie que
supone negar los mas elementales derechos humanos y sociales a las grandes mayorias”
(Gentili, 2000: 9) constituidas principalmente por mujeres.

La escuela debe buscar ante todo “potenciar el desarrollo de nifios y nifias partiendo de la realidad de
dos sexos diferentes hacia un desarrollo personal y una construccion social comunes y no enfrentados”
(citado en Simon, 2000: 34). Porque las “diferencias de trato, de gustos, habilidades y comportamientos
se aloja y se cultiva en los grupos de iguales”, los nifios y las nifias aprenden a jugar “separados,
a juegos y con juguetes distintos, hablan de temas muy diferentes, compran cosas diversas, adoptan
estéticas diferenciadoras, participan en actividades colectivas de forma opuesta incluso” (Simon, 2000:
34-35) desde pequerios van interiorizando la idea de que ser adulto no sera lo mismo que ser adulta. Son
los herederos de los estereotipos tan fuertemente arraigados en la sociedad: los nifios deben ser fuertes,
ingeniosos, independientes y curiosos mientras que las nifias son vistas como dependientes, afectuosas,
dociles y colaboradoras. Asi “dentro del modelo social androcéntrico destaca la funcion pedagogica de
preparar psicologicamente a nifias y nifios para que asuman de buena manera el papel que esta sociedad
les ha asignado a cada sexo activo, protagonista y emprendedor para el nifio, mientras que el de la nifia
es pasivo y secundario” (Moreno, 2000: 23).

86



Luego entonces, la escuela no es neutra al contrario en ella se potencian toda una serie de valores que
la sociedad demanda, su funcion es perpetuar los valores y las ideologias dominantes en ella, y esta
organizada para conseguirlo (Moreno, 2000: 16); para responder las demandas de la cultura masculina
dominante, lo que implica pérdidas en el desarrollo personal y social tanto para unos como para otras,
por ejemplo: la mujer se ve anulada del discurso, de la cultura, sometida a malos tratos mientras que a los
hombres se les impone la inhibicion de su sensibilidad y su humanidad en cambio se les encauza hacia la
rudeza, la agresividad y la insensibilidad (Moreno, 2000: 16).

Anotaciones finales

Esperamos que en esta discusion se haga evidente la trascendencia de la perspectiva feminista y de género
en los planteamientos de la educacion inclusiva. Si uno de los retos mayores en la época de la globalizacion
es “aprender como vivir con y desde la diferencia”, entonces, la vision feminista debe tener una presencia
fuerte y explicita en las nuevas propuestas educativas. La explicacion de la omision de los marcos
conceptuales y las propuestas de la pedagogia feminista de las propuestas de la educacion inclusiva debe
ser objeto de mas analisis. Podemos pensar que una posible explanacion esta ligada con el énfasis en la
calidad educativa bajo el marco del neoliberalismo en la educacion. Del mismo modo hay que considerar
la marginalizacion de los planteamientos feministas en casi todas las disciplinas académicas, asi como
la apropiacion de la perspectiva de género, y su disociacion de la teoria feminista, por parte del Estado a
través de los programas de desarrollo econémico y politico.

En nuestra opinion es necesario hacer una re-interpretacion o re-apropiacion feminista del modelo de
la inclusion educativa porque las diferencias de género siguen siendo primordiales en términos de la
socializacion y conformacion de identidades y roles. Las instituciones educativas estan constituidas a
partir del género: los/as administrativos/as, docentes, estudiantes, madres/padres de familia primeramente
son sujetos sociales con identidades genéricas. Hay un cuerpo tedrico dentro de la pedagogia feminista y
el feminismo multicultural que ilustra los diferentes matices de género y sus configuraciones en relacion
a raza, etnicidad, clase social y orientacion sexual que bien podria ser articulado con los principios de la
educacion inclusiva para conceptualizar de mejor manera “la diversidad” y consecuentemente elaborar
propuestas pedagogicas pertinentes a los contextos y culturas locales.
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Los saberes de género en tesis que investigan asuntos educativos
Gender knowledge thesis investigating educational issues

Dora Inés Munevar M.

Resumen

Los saberes de género constituyen el eje de investigaciones tanto de maestria como de doctorado que
tratan asuntos educativos, en instituciones universitarias de Argentina, Brasil y Espafia. Sus autoras y
autores, con una importante diversidad en su formacion pregraduada, invitan a pensar en los mecanismos
ideoldgicos y sociales de género que circulan en disciplinas, profesiones y procesos educativos. Dichos
mecanismos pueden convertirse en fundamentos disponibles para quienes hacen carrera en el magisterio
o analizan tiempos de ocio, actividades deportivas, relaciones intersubjetivas, juegos y juguetes, lo mismo
que pueden emerger como practicas pedagogicas que acompaian la educacion fisica y la educacion
infantil.

Palabras clave: Género, tesis, educacion, ciencias sociales y humanidades, doctorado y maestria.

Abstract

The gender knowledge has been incorporated as theoretical concept in thesis on educative issues. This
paper exposes a group of theses that were prepared to get masters and PhD titles in Argentina, Brazil and
Spain. Their authors, women and men with different academic backgrounds, invite to think about the
ideological and social gender mechanisms which people live every day. These topics integrate disciplines,
professions and educational process. Include discussions about leisure times and sport activities,
intersubjective relations, games and toys or pedagogical practices relative to physical education and
childhood education.

Key words: Gender, thesis, education, social sciences and humanities, PhD and Master.
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Para comenzar

Los saberes de género, cuya insercion académica ha estado llena de tensiones con la corriente principal de
las disciplinas por donde circulan, median la construccion del conocimiento y explican asuntos de interés
educativo en términos disciplinarios, de profesionalizacion y de docencia; también en relacion con los
deportes y el ocio, la educacion fisica o la educacion infantil. Por eso mismo constituyen una expresion de
la educacion inclusiva.

Con base en la lectura cuidadosa de un subgrupo de seis tesis!, inscritas en programas de educacion,
emergen diferentes usos de los saberes de género que reclaman la reflexion critica centrada tanto en los
supuestos tedricos de la educacion como en las dindmicas que caracterizan la formacion y el ejercicio
docente, el trabajo corporal y la vida escolar cotidiana.

Los marcos interpretativos feministas organizados para pensar las interacciones ciencia, tecnologia y
género?, se hallan en la base de los analisis de sentido® utilizados en un estudio acerca de la investigacion
académica. Los textos elegidos para este articulo fueron escritos en el contexto de programas de maestria
y de doctorado en instituciones universitarias de Argentina (1), Brasil (3) y Espafia (2).

Sin desconocer que los usos de los saberes de género en el campo educativo se han ido afianzando,
conviene reiterar que todavia hacen falta estudios sobre los alcances de la investigacion académica basada
en el sentido dado a dichos usos. A ello contribuye este texto estructurado en tres apartados: los saberes
de género, las tesistas y los tesistas y las tesis. En las especificidades de estas ultimas se halla el eje
de las reflexiones aqui planteadas para ser compartidas con quienes se dedican a repensar los procesos
educativos.

Saberes de género

Las mujeres académicas responsables de impulsar los saberes de género han interpelado los modos
ortodoxos y hegemonicos de conocer y de construir conocimientos. Han desentrafiado sus caracteristicas,
han socavado las bases de la neutralidad, la universalidad y la objetividad del conocimiento y han descrito
el acceso, la ubicacion y la permanencia de mujeres y varones en distintas areas de conocimiento hallando
segregaciones verticales y horizontales, sus efectos sobre las subjetividades y las formas de organizacion
del poder.

Los saberes de género articulan explicaciones sobre las relaciones sociales asimétricas entre mujeres y
hombres; contieneny expresan sus identidades intersectadas porraza/etnia/clase/generaciones/capacidades/
sexualidad; atraviesan esferas de accion y espacios constituyentes de subjetividades; redefinen las areas
de conocimiento; configuran un proceso de construccion social para el analisis material y simboélico de
la realidad e interrogan a la ciencia y la tecnologia. Los aportes de estos saberes muestran como en cada
area de conocimiento se privilegian determinados acercamientos a su objeto de estudio por parte de
determinadas subjetividades cognoscentes.

1 Estudio posdoctoral de la autora centrado en los usos de los saberes de género en la investigacion académica, esto es, en tesis
elaboradas por mujeres y hombres para obtener titulos de maestria y doctorado entre 1999 y 2007.

2 Entre las narrativas derivadas de los usos dados a los marcos interpretativos en los estudios comparados, regionales y sectoriales
de politicas publicas en clave de género; sobresalen los trabajos de Emanuela Lombardo y Maria Bustelo o las reflexiones de Ana
de Miguel, en Espafia.

3 Se basa en el analisis sociologico de los discursos. Busca una aproximacion a los usos de los saberes mediante el analisis interno
de las tesis en el contexto académico y en la historicidad de sus planteamientos, abarcando la construccion de los intereses de
actoras y actores, los cuales estan inmersos en el discurso objeto de estudio (Alonso, 1998).
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La incorporacion de los saberes de género a la investigacion educativa da cuenta de su potencialidad
teorica, epistemologica y ontologica; acompaia la resemantizacion de la cultura escolar instituyendo
distintos simbolos, lenguajes y escrituras, ahora destinadas a interrogar y reconstruir las tradiciones
filosoficas y las posiciones politicas que han orientado la organizacion académica de saberes, pero también
la estructura de todas las instituciones sociales. Por este camino reflexivo, las tesis analizadas, como
investigaciones académicas que incorporan el género en sus procesos de indagacion, educativa confrontan
“todo aquello que, por una suave ¢ imperceptible violencia simbolica, impone las estructuras mentales
mediante las que el sujeto percibe el mundo social y cultural” (Cristina Palomar, 2002).

Cabe sefialar que los usos sociales de estos saberes contribuyen a movilizar la dinamica de otros saberes
para dar cuenta de lo vivido segln el ser/estar/sentir/relacionarse en y con el mundo; a la vez, se van
transformando ellos mismos por los debates conceptuales que siguen circulando en la academia junto
con los avances de los debates y los movimientos feministas. Esta dindmica que reclama su inclusion en
los escenarios educativos, sitia el analisis socio-hermenéutico del discurso definido para identificar las
nociones de género y sus usos en las tesis, siguiendo los principios del pensar arendtiano y de los marcos
interpretativos feministas que permiten comprender las interacciones entre ciencia, tecnologia y género®.

Las tesistas y los tesistas

Tres (3) mujeres son las autoras de dos tesis de doctorado y una de maestria, mientras tres (3) varones
son los autores de una tesis de doctorado y dos de maestria. Estas seis personas interesadas en incorporar
el género en investigaciones inscritas en programas ofrecidos por universidades de Espafa, Brasil y
Argentina®, han realizado recorridos epistémicos por distintos caminos analiticos para usar los saberes de
género en el contexto de la educacion como uno de los grupos disciplinarios del area de ciencias sociales
y humanidades en Argentina. En relacion con su formacion académica y sus actividades profesionales es
posible sefialar los siguientes datos individualmente:

+ DEm6. Una Psicologa que realiza el Doctorado en Psicologia Social, trabaja como Profesora de
psicologia social y teoria feminista y es investigadora de género e identidad, epistemologias feministas
y CTS.

* DEm7. Una Trabajadora Social que realiza el Doctorado en Antropologia Social y Cultural y es
Profesora de Trabajo Social.

+ MBm3. Una Pedagoga con Maestria en Educacion (area de Educacion, Sociedad, Politica y Cultura)
que realiza el Doctorado en Educacion (area de Sociologia de la Educacion), trabaja como Profesora y
es Investigadora en el area de educacion y relaciones de género en la infancia.

4 Dos momentos fueron previstos para el analisis de sentido basado en marcos interpretativos. En el primer momento, se registraron
los componentes de los marcos utilizando una lista preliminar de los sentidos incorporados con los saberes de género en cada tesis;
en el segundo momento, los ejes tematicos pasaron a ser objeto del analisis para ampliar las categorias. Las caracteristicas de cada
tesis fueron identificadas a través del analisis cualitativo de los registros realizados, y su organizacion escrita revela el proceso
de conjugacion hecho para establecer conexiones y captar sentidos y significados comunes entre subgrupos de tesis. Uno de esos
subgrupos corresponde a la educacion, cuyos matices hablan de la autoria, el pais o los temas investigados para alcanzar las metas
académicas individuales.

5 En el sistema de ciencia y tecnologia de Argentina, referente utilizado en la investigacion original, esta gran area comprende una
amplia gama de disciplinas configurando subgrupos integrados por: Derecho, Ciencias Politicas, Relaciones Internacionales (KS1),
Filologia, Lingiiistica, Literatura (KS2), Filosofia, Psicologia, Ciencias de la Educacion (KS3), Historia, Geografia, Antropologia
(KS4), Sociologia, Demografia (KS5), Economia, Ciencias de la Gestion y de la Administracion Publica (KS6).
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* MAV3. Un Educador® que realiza la Maestria en Ciencias Sociales con Orientaciéon en Educacion,
trabaja como Profesor e investigador en la Licenciatura en Educacion y en el Profesorado en Educacion
Fisica, con énfasis en la historia de la educacion y de la Educacion Fisica con una perspectiva de
género

* MBUvl. Un Educador que realiza la Maestria en Educacion Fisica, trabaja como Docente en el area de
Educacion Fisica (énfasis en didactica aplicada a la educacion fisica) y tiene interés en las relaciones
futbol y género, historia del deporte y ocio.

+ DBvl. Un Pedagogo con Maestria en Educacion que realiza el Doctorado en Educacion, trabaja como
Profesor en cursos de graduacion y pos-graduacion en Educacion (énfasis en Estado, Politicas y Gestion
educacional), y es Investigador con énfasis en la participacion de la comunidad en la dinamica de la
vida escolar.

Con los saberes de género estas personas han planteado multiples preguntas a 1 campo educativo. Sus tesis
convocan a la transformacion de las practicas educativas mediante la presencia de las subjetividades, la
incorporacion de las identidades, la narracion de las biografias y la apertura a la cotidianidad vivida en los
centros escolares. En los procesos de indagacion, las investigadoras y los investigadores se van adentrando
en los origenes y en la heterogeneidad de practicas deconstructivas para explicar su propia proximidad a la
realidad educativa, asi como también para seguir desentraiando las caracteristicas materiales y simbolicas
que rodean a los procesos educativos. Con distintos acentos, cada persona insiste en investigar asuntos
educativos ya controvertidos por las criticas feministas y los feminismos.

Las tesis

A lo largo de las paginas que configuran las tesis analizadas en un estudio de mayor extension’, discurre
el género como herramienta dinamica para el analisis politico; a la vez, los saberes de género constituyen
un potente recurso intelectual para elaborar distinciones de distinciones dentro de la misma disciplina, o
retomando temas unidisciplinarios para plantear didlogos con otros grupos disciplinarios.

Las tesis doctorales de las mujeres estan centradas en asuntos disciplinarios y profesionales. Por un lado, la
psicologia como disciplina tiene un desarrollo particular en los EEUU que es retomado por una psicologa
(DEm6) para hacer su analisis usando fundamentos de la psicologia social de la ciencia; por otro, el trabajo
social como profesion que se va consolidando en Aragon es seguida de cerca por una trabajadora social
(DEm?7), quien, utilizando herramientas de la antropologia, devela su devenir al vaivén de la politica
social espafiola. Las dos tesis muestran sus dinamicas internas, acentian los cuestionamientos feministas
en relacion con los modos de pensar/hacer/vivir los procesos de ensefianza universitaria, se destacan los
intereses que movieron a las autoras a comprometerse con esta meta académica. Ambas consideran que
la construccion de conocimientos exige pensar mas que en un fendmeno cognitivo, en un hecho social
producto del poder de una ciencia cuya historia tiene tanto peso como las condiciones especificas bajo las
cuales ha sido (re)producida una idea cientifica o se ha (re)definido un campo profesional.

6 Registra estudios de Doctorado en Ciencias Sociales y Humanas (diciembre de 2008).

7 Investigacion diseflada con el proposito de pensar las concepciones de género y comprender los saberes de género usados en
la investigacion académica de posgrado exponiendo el sentido de las realidades analizadas e identificando las tendencias en la
investigacion realizada (Dora Munévar, 2008-2009).
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La autora de la tesis de maestria desarrolla tematicas propias de la educacion infantil en Brasil haciendo
énfasis en las interacciones entre los nifios y las nifias con y sin mediacion del mundo adulto (MBm3).
Contiene manifestaciones relacionales, mas que oposiciones, que hablan de género e infancia en el sistema
educativo. Se destaca el origen de esta tesis porque es derivado de compromisos individuales y dialogos
inesperados con los saberes de género que circulan en guarderias y pre-escolares. El origen del tema, dice
la autora, no solamente traza la ruta del trabajo investigativo sino que sefiala los fundamentos del analisis
emprendido, las intenciones y los propdsitos de su actividad intelectual, o la necesidad de reconocer
conocimientos emergentes para orientar la innovacion educativa y la transformacion social.

Las tesis de maestria de los hombres incorporan los saberes de género en procesos de investigacion sobre
educacion fisica en la escuela (MAv3) y el acceso a la educacion deportiva y a la practica futbolistica de
las nifias y las jévenes no solamente en momentos de ocio (MBv1). El autor de la tesis doctoral identifica
los imaginarios sociales sobre la profesion docente entre profesoras que estan comenzando a ejercer
la docencia, con especial interés en la cualificacion individual (DBvl). Considerando los recorridos
de los tesistas, adheridos a la forma como sus subjetividades han quedado holladas por sus intereses
investigativos, es preciso releer sus tesis a partir de la génesis de sus trabajos, sabiendo que con los saberes
de género surge la masculinidad abstracta inscrita en los saberes ortodoxos como reflejo de la posicion de
los sujetos cognoscentes, sujetos de/con género formados con epistemologias, ontologias y metodologias
neutrales/objetivas que han sido socavadas por los estudios feministas de ciencia y tecnologia.

Cuatro de estas tesis fueron defendidas en el afio 2003, las otras dos, ambas de maestria, se presentaron
en 2004 (una mujer) y 2001 (un hombre); todas ellas se inscriben en las ciencias sociales y humanidades.
En todo caso, estas seis tesis plantean los alcances de los saberes de género abarcando distintos escenarios
e instituciones educativas; se destacan las disciplinas, la profesion, el cuerpo, la masculinidad, el afecto,
la vida, la ludica y el ocio, temas que re-emergen para reconfigurar los debates académicos fuera de
los estudios de género institucionalizados pero que, a la vez, traspasan las fronteras disciplinarias para
asomarse al campo de los saberes contestatarios e interactuar con ellos en asuntos de caracter educativo.

Cuestiones relativas a las disciplinas. Con un estudio inscrito en una tradicion de la psicologia social
historiografica, la autora se adentra en los espacios interdisciplinarios abiertos por Kuhn para los estudios
psico-socio-historicos de la ciencia, y apunta hacia la necesidad de hacer estudios criticos y reflexivos sobre
los aparatos de produccion de conocimientos psicologicos. Considera que la psicologia es un producto de
practicas sociales cambiantes que se han ido reconfigurando a través de procesos activos, es decir con
la psicologia en accion recreada desde el interior de una academia llena de ordenaciones hegemonicas
paradigmatica y socialmente encarnadas. Por eso mismo opta por una apuesta no dualista respaldada en
la psicologia social, pues:

Frente al empirismo realista y al socioconstruccionismo, este trabajo ha intentado recoger una
propuesta epistemico-ontologica “no dualista de la fluidez social” (...). Pero teniendo presente
que estas articulaciones-fluideces no se generan ex novo en cada interaccion cientifica, sino
que a su vez arrastran inercias y sedimentaciones semiotico-materiales (DEm6: 17).

Sin duda, los transitos por el interior de cada disciplina son multiples como multiples son los modos de
socavar sus fronteras confrontando la ideologia dominante con recursos formales, incluso haciendo uso de
las mismas practicas investigativas, recorriendo los mismos espacios académicos. Es el sentido con el que
han quedado marcadas las nociones de género en esta tesis doctoral elaborada por una psicoéloga, quien ha
considerado con fuerza algunos de estos cambios:
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En este sentido, surgen posteriores andlisis epistemologicos sobre como la legitimidad
profesional también depende de relaciones de poder donde intervienen las hegemonias de
género y de conocimiento (...) A pesar de las tendencias predominantemente lingiiisticas
del construccionismo social, derivas feministas han tratado de enfatizar las tozudeces y
sedimentaciones semiotico-materiales, recuperar la importancia del cuerpo, la agencia de
los no-humanos, politicas comprometidas que no exigen sujetos identitarios fuertes a priori
(...) la ciencia se ha valido de las politicas del género para su propio progreso y, a su vez, las
politicas de género se han valido de la ciencia para justificar la dominacion de las mujeres (...)
las criticas feministas han denunciado a su vez el uso y abuso de teorias biologicas y sociales
al servicio de proyectos sociales sexistas, racistas, homofonos y clasistas, asi como los sesgos
de género a lo largo del proceso de produccion cientifica y los valores androcéntricos en las
diferentes disciplinas (...). En esta psicologia feminista, los temas de raza, clase y sexualidad
ocupan una posicion destacada en las discusiones sobre las politicas de la practica feminista
en psicologia (DEm6: 29, 31-33, 37, 41).

Los analisis expuestos en la tesis estan movidos por la ruptura paradigmatica de la psicologia social y por
el conflicto surgido en el interior de la psicologia en sus procesos como disciplina, a fin de comprender
los caminos recorridos por las mujeres psicologas y la complejidad de sus procesos investigativos. Estos
abarcan las intersecciones constitutivas de las relaciones sociales y de las dinamicas politicas como
sustrato de las desigualdades enfrentadas por las mujeres pioneras que la tesis hace visibles. El interés
particular de la autora, relacionado con los saberes de género, aparece con los andlisis feministas que
demandan los debates sobre la memoria y la historia para identificar a las pioneras de la psicologia y las
barreras ideologicas, institucionales y psicologicas experimentadas por quienes impulsaron la primera ola
de la psicologia feminista:

(...) el periodo de 1850-1930 abarca la vida de la primera generacion de mujeres psicologas
y gran parte de la segunda generacion -lo que se podria denominar como la “primera ola”
de la psicologia feminista-. Estas mujeres fueron pioneras no solo en la profesionalizacion
cientifica y en la psicologia, también en transgredir los roles sexuales y adentrarse en el
ambito masculino de lo publico. Por ello resulta interesante analizar las barreras ideologicas,
institucionales y también psicologicas a las que se enfrentaron estas pioneras, asi como sus
mecanismos de resistencia en un momento historico paraddjico en el que mientras dos pioneras
psicologas alcanzaban la presidencia de la American Psychological Association —lo que no
volvera a repetirse hasta 1970-, simultaneamente se prohibia la presencia de las mujeres en
las aulas universitarias (DEm6: 5).

La autora sefiala que quienes investigan asuntos disciplinarios trabajan con el conocimiento psicologico
como sujetos sociales con sus subjetividades y corporalidades, forman parte de una comunidad
académica e interactuan de acuerdo con sus (rigidas) reglas generizadas. Analiza como las identidades
y las subjetividades de cientificas y cientificos se reconfiguran en las practicas cotidianas: influyen las
posiciones como sujetos con sus cuerpos, sus vestimentas, sus espacios, sus subjetividades, sus deseos,
sus laboratorios; pero también influyen los titulos, las teorias, los datos, los articulos, los libros, las
cartas, las conversaciones, los salarios, las becas, la financiacion, lo mismo que las politicas académicas
y los procesos de reconocimiento, reputacion o excelencia. Todos ellos son elementos constituyentes
y constitutivos de un espacio disciplinario que actuan reciprocamente y van quedando encarnados en
quienes cultivan sus saberes. Por consiguiente quedan desplegados en la comunicacion cientifica, en
las ensefianzas universitarias, en las practicas profesionales y en la popularizacion del conocimiento, y
mediante dichos despliegues influyen en la educacion.
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Cuestiones relativas a la profesionalizacion. Las profesiones y los modos como ocurre la formacion
profesional en la universidad, con sus procesos de ensefianza y sus dinamicas de aprendizaje y evaluacion,
no se separan de los sustratos disciplinarios que las alimentan; tampoco de los influjos politicos que
rodearon su creacion. Por eso mismo, los procesos de profesionalizacion pueden ser interrogados desde
sus origenes para captar coOmo sus avatares socio-historicos se han vinculado a procesos macrosociales y
a las demandas educativas de las mujeres.

El analisis de la profesion de trabajo social en Aragon comienza con la afirmacion de la autora quien,
retomando los documentos de los archivos institucionales, va desentrafiando los origenes de una profesion
feminizada, expresa el papel de las relaciones de genero y de sus cambios en un contexto historico y
social concreto, regresa a las fuentes para exponer las vivencias y experiencias como persona, mujer,
trabajadora social y antropologa social y cultural. Estos caminos recorridos por quien se doctord con un
estudio antropologico sobre trabajo social recoge observaciones y vivencias por la presencia mayoritaria
de mujeres entre los grupos de profesionales y de estudiantes, pero también entre las personas que recurren
los servicios profesionales de trabajo social:

(...) al ser el trabajo social una actividad profesional feminizada, se nos presenta como un
ambito tematico privilegiado para el andlisis de las relaciones entre cultura, trabajo y género
en nuestra sociedad y para la comprension de las actividades feminizadas en el proceso de
division sexual del trabajo. Seran esenciales aqui los planteamientos tedricos que consideran
el género como construccion social, en el proceso mas amplio de las relaciones sociales de
dominacion y que mantienen a las mujeres en una situacion de subordinacion (...) Este cardcter
feminizado de la profesion permanece desde su origen y no se ha modificado sustancialmente
a pesar de la creciente incorporacion de hombres, ya que resulta funcional tanto para la
sociedad como para las propias mujeres trabajadoras sociales (...) por considerarse que las
mujeres poseen las cualidades necesarias para realizar el trabajo de cuidado y asistencia
(...), de forma profesional, permite a las mujeres incorporarse al mercado laboral mediante
empleos compatibles con sus responsabilidades en la esfera doméstica, y que son extensiones
de la division familiar del trabajo, acorde con los estereotipos sociales de género dominantes
(DEm7: 13, 15).

Esta tesis constituye un transito pausado de la autora por las politicas sociales, con tintes provocadores
que va reconociendo los valores hegemonicos inscritos en ellas, a fin de socavar los modelos de control
impuestos como norma desde lo masculino en cuanto clave ideal en la academia; es una expresion de las
transgresiones emergentes frente a lo establecido. Plantea el papel de los contextos histdorico-educativos
para dar cuenta de los limites de género impuestos a las mujeres que reclamaban el acceso a la educacion
superior y la ampliacion de ofertas educativas en la universidad; sabiendo que se trata de limites asociados
al incremento de ciertas politicas sociales seglin el ordenamiento internacional:

La creacion de la profesion de trabajo social se produce en este contexto historico, con la
funcion de contribuir a la realizacion de los dos objetivos de la politica social: atender las
consecuencias materiales de las situaciones de pobreza y evitar los conflictos y el desorden
provocado por estas situaciones. Una funcion para la que resultaban especialmente adecuadas
las mujeres, puesto que ellas tradicionalmente realizaban en el seno de sus familias y también a
nivel social, a través de la caridad y de la maternidad, estas tareas de atencion y socializacion
y control social de las personas dependientes. Por otro lado, (...) muchas mujeres empiezan a
manifestar publicamente sus deseos e inquietudes de participar mds activamente en la sociedad
y de tener los mismos derechos politicos que los hombres. Dependiendo de la procedencia
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social y familiar de estas mujeres y del contexto concreto en el que vivieron, estas inquietudes
se canalizaron de diferentes maneras. Algunas militaron activamente en movimientos
sufragistas o en movimientos obreros; mediante su dedicacion, primero filantropica y luego
profesionalmente. Esta actividad les permitia satisfacer sus inquietudes y deseos en un ambito
definido socialmente como feminizado,; y que no era visto como amenaza para el orden social
establecido (DEm?7: 13).

Con sus recorridos intelectuales, que se caracterizan por la familiaridad que la autora tiene con lo aceptado
por el orden académico respecto de la educacion de las mujeres, la tesis tiene la intencion de contribuir
al cambio social con la comprension politica de las situaciones de injusticia de género y la incorporacion
de iniciativas individuales para renovar el trabajo social. Aqui se articulan tanto los debates como las
experiencias de las mujeres sobre-representadas en la educacion pre-escolar y primaria, lo mismo que los
cuestionamientos acerca de la docencia como profesion.

Cuestiones relativas a la profesion docente. Los alcances de los saberes de género en las instituciones
educativas resuenan en el contexto de sociedades concretas marcadas por las desigualdades entre mujeres
y hombres, abarcando los imaginarios que tiene la gente tanto de las actividades profesionales como de la
presencia de las mujeres en la vida escolar. Como productos sociales, los imaginarios sobre la profesion
docente se hallan en constante movimiento; con frecuencia despliegan contradicciones que provocan
desazones individuales durante la formacion universitaria, en el momento de buscar la insercion al
mercado laboral o con la entrada al escenario educativo, la pertenencia a un nivel educativo concreto o el
ejercicio docente.

En la segunda mitad del siglo XX, los estudios académicos sobre la profesion docente aumentaron, sobre
todo a partir de los afios 80, convirtiéndose en un movimiento internacional y en un horizonte politico,
principalmente entre el profesorado de primaria y secundaria. En medio de este proceso, los debates
acerca de la cualificacion docente se intensificaron mientras los analisis de género se fijaron en la alta
presencia de mujeres docentes en la escuela, haciendo un trabajo no reconocido socialmente:

(...) el progresivo aumento de los estudios de la profesion docente se articulo al crecimiento
gradual de los estudios de género, alimentados por el movimiento feminista, mas intenso a
partir de los aiios 60y 70. (...), en los andlisis sobre la profesion docente, la presencia de la
mujer se volvio objeto de diferentes interpretaciones (...). Paralelamente a esta articulacion
de los estudios de la profesion docente y de género, teniendo en cuenta los avances en cada
uno de estos campos, fueron floreciendo otros debates en el interior de las ciencias humanas.
(...) En este movimiento teorico sobre la profesion docente, el género y la clase social, se
fue haciendo mas arriesgado usar terminos que borren las diferencias, las particularidades.
Ahora es necesario preguntar, por ejemplo, de qué individuo estamos hablando, teniendo en
cuenta las relaciones concretas de clase y de género. Cabe decir de qué profesora estamos
hablando, lo cual significa, entre otras cosas, reconocer las diferencias entre la profesora
de primaria y las profesoras de los demas niveles de enserianza. No se trata de eliminar la
posibilidad de comprender los/las profesores/as de primaria como sujetos colectivos, sino de
considerar en el andlisis la necesaria articulacion (DBvi: 3-5).

En este contexto, el autor de la tesis centrada en los imaginarios de la profesion docente, reporta las
discrepancias vividas por un grupo de mujeres que ejercen la profesion docente en el nivel primario.
Incluye elementos del recorrido individual y colectivo de las profesoras para indicar los cambios integrados
por cada una de ellas a medida que se van enfrentando a la cotidianidad escolar, sabiendo que en sus
percepciones influyen la clase social, la edad, la generacion y el género.
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Durante su formacion universitaria, dicen las maestras, el mayor peso estd en la dimension tedrica con
la cual piensan trabajar para acompaifiar el desarrollo cognitivo de los grupos de educandos. A lo largo
del ejercicio profesional las profesoras experimentan un cambio pues el énfasis ya no estd en la teoria
sino en las practicas sociales de la ensefanza-aprendizaje que las lleva a cuestionar la legitimidad de
la formacion promovida por la universidad que es tributaria del paradigma cientifico y técnico. De una
manera semejante, agregan las maestras, el concepto de cualificacion profesional puede ser cuestionado
desde su experiencia como mujeres pues encuentran que algunas de sus habilidades y muchos de sus
conocimientos han de formar parte de los saberes educativos de cada docente, para:

(...) tener en cuenta la presencia de las mujeres en el magisterio, valorizar el género en cuanto
categoria de andlisis de la profesion docente, todo eso abrio un campo nuevo de investigacion
donde estuvieran las diversas perspectivas de analisis que acompaiian el debate en el
feminismo. En resumen, podemos decir que la feminizacion del magisterio fue interpretada
por unos como negativa y por otros como positiva. El primer grupo afirmaba que los atributos
tipicamente femeninos desmejoraban la educacion como actividad profesional porque las
mujeres traian al ambito de la practica pedagdgica mucho de aquello que valoraban en el
ambito doméstico. El segundo grupo reconocia también esa adaptacion del saber adquirido
en el ambito doméstico al espacio del trabajo escolar, pero lo consideraban bastante positivo
pues la mujer traeria a la educacion importantes caracteristicas de la socializacion como el
carino, el afecto, la sensibilidad etc, aspectos descartados u olvidados por la tendencia de
la racionalizacion del trabajo docente, un trabajo guiado por una dimension estrictamente
técnica y racional. Otros matices de pensamiento se fueron abriendo espacio en el interior de
estas dos corrientes problematizandolas aun mds. Algunos analisis, por ejemplo, enfatizan el
hecho de que la mujer no solamente lleva sus caracteristicas femeninas sino que también en
el interior de la escuela, en el ejercicio de la profesion, ella adquiere un nuevo modo de dar
significado a su condicion de género. Asi, habria una influencia de doble via entre mujer y
magisterio (...) (DBvI: 4-5).

Por una parte, el encuentro pleno con el trabajo por parte de las mujeres que se insertan al mercado laboral
docente deja al descubierto las multiples facetas de una actividad social desvalorizada pero, a la vez, les
genera inquictudes a algunas de ellas haciendo que se vuelquen sobre sus propias trayectorias educativas.
En medio de esta situacion, cada profesora va encontrando su lugar e identificandose con el trabajo de
acuerdo con la forma como lo conceptualiza, lo siente, lo vive y, sobre todo, con la resignificacion de la
practica profesional cotidiana, una “nova epistemologia da pratica” que subyace en la autonomia ganada a
pulso en el aula de clase, en la relacion directa con el alumnado. El trabajo docente va mucho mas alla de
los limites cognitivos; abarca también la formacion politica, ética, emocional y fisica.

Por otra, el encuentro del autor de la tesis con las mujeres profesoras de primaria ha sido producto de
una especie de extrafiamiento auto-reflexivo presente en el origen del estudio, el caracter profesional del
magisterio como meta politica del profesorado que paulatinamente fue incorporando los saberes de las
mujeres para comprender las controversias vigentes en torno al trabajo educativo que, como actividad
humana cambiante, confronta los principios de la modernidad.

Cuestiones relativas al futbol y al ocio. Un hombre interesado en las condiciones que propiciaron la
vinculacion de las mujeres a las practicas de futbol como deporte, recoge en su tesis de maestria en
educacion una revision sobre la participacion de las mujeres en el medio futbolistico. Recurre a fuentes
documentales conocidas en Brasil como las notas deportivas de los periddicos, los conceptos médicos al
hilo del momento, los consejos de especialistas tanto deportivos como sanitarios, y las actas o memorias
de reuniones de mujeres a lo largo del siglo XX, encontrando que inicialmente no era bien visto por las
propias militantes feministas, puesto que:
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(...) sus preocupaciones estaban en otras cuestiones como el voto femenino, los derechos
laborales, la licencia de maternidad y la reduccion de la jornada de trabajo. En el “I Congreso
Femenino Brasilero”, realizado en el aiio 1922, no hay indicios sobre la practica deportiva o
cualquier otra referencia al ocio de las mujeres. Esta preocupacion surgio en el aiio 1931 en
el Il Congreso Internacional Feminista, realizado en la ciudad de Rio de Janeiro. En el item
VI aparecia la siguiente resolucion: “estimular la creacion de tardes recreativas para las

mujeres obreras y domésticas como justa recompensa a sus labores cotidianas (...) (MBvl:
12-13).

La tesis hace recorridos de corte historico para sefialar la expansion paulatina del futbol como disciplina
deportiva con el aval de autoridades sanitarias justificando su practica por los beneficios corporales, de las
autoridades educativas incluyendo su ensefianza en la institucion escolar, o de los medios de comunicacion
desplegando noticias sobre justas fltboleras nacionales e internacionales. Las mujeres fueron excluidas
de ambos respaldos pero no de las notas periodisticas, en las cuales aparecian pero no como jugadoras.
Mientras las activistas exponen sus razones para oponerse a las formas como el futbol se esta tomando
el mundo, cada vez mas nifias y jovenes desean entrar en los campos de entrenamiento y competencia
futbolistica:

(...) la reflexion propuesta /que/ presupone una concepcion concreta sobre la historia de la
formacion social de la mujer brasilera, dialogando con el desarrollo del fiitbol en Brasil. Es
importante subrayar que la reflexion sobre el futbol femenino presupone, naturalmente, la
denuncia de una percepcion tradicional del devenir historico. Entendemos que, ademads de los
espacios ya consagrados en los estudios historicos, que priorizan los aspectos de las luchas
sociales, del mundo de la produccion, etc., hay también la posibilidad de desarrollar nuestras
respuestas a traves del espacio ludico y deportivo (MBvli: 75).

El autor de la tesis retoma argumentos expuestos por integrantes del movimiento sufragista. Segun
Dunning y Maguirre, en la Inglaterra de comienzos del siglo XX el futbol era una especie de simbolo
del chovinismo masculino para las sufragistas, por eso se oponian a que las mujeres se involucraran en
sus practicas; diversas formas de protesta fueron utilizadas en los campos de flitbol y los estadios para
denunciar dicho chovinismo. Para Ludmila Mourao, insiste el autor, las aspiraciones de jugar al ftbol
entre nifias y jovenes carecieron de respaldo en el proceso de emancipacion deportiva femenina, pues
la lucha por un espacio para tal practica en la sociedad, no estaba ni esta vinculado, de manera directa y
determinante, a los movimientos y las conquistas de las mujeres brasileras, aunque:

(...) el fenomeno del futbol viene siendo estudiado por diferentes dareas de conocimiento (...). En
el campo de la Historia, de la Antropologia y de la propia Educacion Fisica, el futbol gana, por
tanto, un relativo estatus como posible fuente para le comprension de las practicas cotidianas
de la sociedad brasilera en sus diversos campos, sectores y clases (...) El futbol como ocio
viene siendo estudiado y ha sido objeto de multiples miradas, por ejemplo, se ha analizado su
relacion con los grupos sociales que lo vivencian de manera contemplativa y/o como actividad
estableciéndose diferencias respecto del futbol como prdctica deportiva profesional. En esta
lectura preliminar, percibimos la necesidad de relacionar nuestras experiencias con el futbol
como practicantes y espectadores o como profesores de Educacion Fisica, con la teoria del
ocio, entendida como un campo importante de analisis (mas no el unico), que puede aportar
algunas perspectivas de respuesta a nuestras indagaciones. Y una de ellas, como tantas
otras, es el hecho de saber por qué el futbol en nuestro pais, siendo una de las formas mas
importantes de expresion de la cultura brasilera, permanece como un darea exclusiva (todavia
hegemonica, mas no totalmente) de ocio de los hombres brasileros. Este hecho presente en
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nuestras experiencias como profesores de Educacion Fisica, emergia cotidianamente frente
a las alumnas que querian participar del “divino” universo futbolistico y les era negado ese
derecho (MBvI: 2).

Esta tesis se basa en el interés por incorporar el futbol como objeto de estudio e investigacion académica.
Dicha insercion implicaria desentrafiar las concepciones ideologicas esgrimidas por quienes se oponian
y quienes respaldaban la vinculacion de las mujeres al futbol como disciplina deportiva, las formas
subversoras desplegadas por las mujeres confrontando reglas y saltando el cerco de las prohibiciones para
entrar y permanecer en los escenarios futbolisticos, al comienzo como actividad de ocio, luego como
actividad profesional, en todo caso basada en la educacion fisica formalizada.

Cuestiones relativas a la educacion fisica, el cuerpo y las masculinidades. El uso de los saberes de género
plantea multiples recortes disciplinarios que van rompiendo las fronteras con las que se han diferenciado
las practicas y los saberes educativos. En estos casos, los recortes se apoyan en sujetos cognoscentes
que despliegan saberes en la vida cotidiana, con subjetividades vinculadas a asuntos politicos, sociales
0 académicos, o en procesos de construccion de conocimientos a partir de los saberes de género. Asi lo
plantearia el autor de otra tesis en educacion:

(...) esta investigacion toma como punto de partida la construccion social del género,
sosteniendo el cardcter fundamental de la desigualdad de oportunidades, de acceso y de
resultados que puede limitar y oprimir a las niiias —y también a muchos niiios- en relacion con
sus experiencias (...) asociadas a las visiones estereotipadas de la feminidad y la masculinidad
que refuerzan poderosamente las expectativas sobre lo adecuado y “politicamente correcto”
para nifias y nifios, a distintas edades. En las instituciones estatales, como las escuelas, estas
imdagenes se consolidan y reproducen como ideologias que constituyen la base de la gestion
politica de las divisiones de géneros en la sociedad en general. (...). A partir de multiples
narrativas sobre la vida sexual, se comprueba que justamente la sexualidad es lo mas sensible
a los cambios culturales, a las modas, a las transformaciones sociales (MAv3: 17-18, 20, 26).

La tesis habla de los cotejos adelantados por el autor antes, durante y después de elaborado el trabajo, ya
articulando espacios publicos y privados, recorriendo el interior de instituciones escolares o releyendo
programas educativos. Sus paginas identifican discursos disciplinantes y practicas corporales apropiados
para la preparacion militar e incorporados en la preparacion deportiva, dos espacios sociales dominados
desde su génesis por los hombres. La educacion fisica encaja en esta representacion masculina lo cual la
ha convertido en foco de interés para los estudios de género:

(...) teniendo en cuenta que los teoricos de la educacion fisica de distinta indole, a lo
largo del tiempo, han estado siempre muy mediatizados por el modo en que concebian las
diferencias biologicas y morales entre hombres y mujeres (...). Suele sostenerse la afirmacion
fundamental del caracter “natural” de tales divisiones, como enraizadas en las diferencias
biologicas. Por tanto, las existentes entre la educacion fisica de las chicas y la de los chicos,
su participacion y actuacion respectivas, se explican a menudo en relacion con las diferencias
naturales y biofisicas. Sin embargo, el reconocimiento de la construccion social del género y
no de las diferencias biologicas permite desarrollar una vision mas critica y adecuada de las
desigualdades entre los géneros en el deporte y la educacion fisica, situando el debate en el
marco de las estructuras globales de poder de la sociedad (MAv3: 17).

Las acciones investigativas planteadas en la tesis se materializan en escenarios escolares de caracter mixto
lo mismo que en escuelas de chicos, si bien en ambas clases de instituciones circulan relaciones asimétricas
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de poder. Y esto da como resultado un recorte conceptual en el marco de las instituciones sociales con los
aportes de la biopolitica y el género:

La Educacion Fisica que nos enseriaron, la que aprendimos y transmitimos, aquella con la que
pensamos, ha sido escrita mayormente por hombres. (...) El cuerpo se parece a un palimpsesto
sobre el cual se han superpuesto varios textos, al punto que con frecuencia es imposible decir
de cual se trata (...). Si aceptamos, siguiendo a Foucault, que el cuerpo es un territorio sobre
el que se construye una red de placeres e intercambios corporales, a los que los discursos
dotan de significados, podemos pensar que las prohibiciones y sanciones que le dan forma
y direccionalidad a la sexualidad, que regulan y reglamentan, pueden ser trasformados.
(...), ciertos comportamientos corporales, ciertos gestos y actitudes, ciertos movimientos,
ciertos desplazamientos y ciertos usos del cuerpo, en el ambito de la educacion fisica, estin
inscriptos como un deber ser para cada “sexo” (...) contribuyendo al mantenimiento de un
cierto orden sexual establecido. (...), ciertas relaciones de poder marcadamente desiguales.
(...) Las masculinidades hegemonicas estin representadas en las practicas deportivas
fundamentalmente, por aquellos varones que son siempre elegidos entre los primeros de

»

cada equipo (...), valora como especificamente masculino “la guapeza”, “la agresividad”,

“la brusquedad”, “la fortaleza fisica”, “la valentia”, “la fuerza fisica”, “la habilidad”, “el

éxito” y menosprecia todo lo que imaginariamente esta ligado con lo “ femenino” (MAvi: 28,
176-178).

La educacion fisica constituye un espacio disciplinante configurador de masculinidades hegemonicas con
las que se encarnan modos de transitar por la escuela y de relacionarse con el conocimiento. Se le agrega
la certeza de que estos procesos escolares también circulan en las instituciones donde se hace educacion
infantil y se distribuyen balones y muiiecas.

Cuestiones relativas a la educacion de infantes, juegos y juguetes. En la educacion infantil, la convivencia
con las diversas formas de ser y de relacionarse es un aspecto importante: con ella se origina el contexto
de esta investigacion adelantada por una mujer y que ofrece una compleja riqueza de posibilidades
para aprender con el otro y con el diferente. Dicha riqueza esta ilustrada con el juego y las relaciones
potenciadas por su intermedio ya que, al caracterizarse por el intercambio social y el caracter intersubjetivo,
sirven para descubrir significados compartidos, (re)crear significados y convertirse en un lugar para la
experimentacion y, sobre todo, para la transgresion:

En este sentido, el juego, también concebido como manifestacion cultural de la nifiez, es
un elemento importante en la educacion infantil. El juego se presenta como un elemento
fundamental en la discusion sobre la pedagogia educativa que respete las especificidades de
nifios y nifias y que considere su participacion en la historia y la cultura (...). El objetivo de la
investigacion, basada en la observacion de los juegos de nifios y nifias, fue analizar el modo
como se relacionan las crianzas y como se manifiestan culturalmente frente a las cuestiones de
género. Las investigaciones que estudian las relaciones de género en la infancia se preocupan
por responder el por qué de la separacion de los sexos. Por eso procuré desplazar el foco de

atencion del por qué de la separacion entre nifios y nifias hacia el como ocurre esa separacion
(MBm3: 14-15).

Esta tesis trabaja temas inscritos en el campo de la educacion y se relaciona con la vida escolar; en ella
se destacan los origenes sociales estrechamente vinculados a la aplicacion de los saberes de género que,
por su caracter contestatario, ayudan a develar la naturalizacion de los fendmenos sociales. La motivacion
investigativa de la autora es la que le permite articular el plano simboélico con la espontaneidad en el juego
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y el uso de juguetes por parte de nifios y nifias que se reunen en la institucion escolar, es decir, que estan
pero que también son:

Es necesario reflexionar sobre el significado de “ser” y de “estar”. Las personas no son
valientes o sensibles, estan valientes o sensibles de acuerdo con cada situacion que vivencian.
Es preciso tener cuidado en el proceso de nominacion del mundo, en la forma como se lo
presentamos a las crianzas, es importante captar aquello que no es visible, lo que no fue
nombrado, captar las diferencias que aun no tienen nombre. A partir de esta reflexion, es
posible sefialar nuevas alternativas, en las cuales las fronteras entre los sexos sean tenues y
demuestren afinidad con la forma como nifios y nifias se van relacionando (...) La reflexion
sobre lo ofrecido por los juguetes y sobre las formas de su utilizacion nos hace observar las
multiples formas de ser nifio o nifia, que las categorizaciones no nos dejan ver (MBm3: 86).

La autora plantea otros didlogos educativos que va matizando con datos empiricos para afianzar las
interacciones entre areas de conocimiento, campos profesionales y actividades cotidianas; le interesa hacer
énfasis en la presencia de los sujetos y en las relaciones intersubjetivas mediadas por género/infancia,
juego/juguetes, nifias/nifos:

El concepto de género, en esta disertacion, ofrece mas de un desafio: el de relacionarse con la
categoria de infancia, apuntando a la busqueda de la construccion de un nuevo instrumento
de andalisis para las Ciencias Sociales. En este sentido, el género se presenta como un
instrumento fértil de andlisis de las relaciones de nifios y nifias (...). Al utilizar el género
como categoria de andlisis para observar las diferentes formas de juego de los nifios y de las
nifias, procuré abordar cuestiones relativas a las practicas educativas de las profesoras y,
sobre todo, establecer relacion con lo que las crianzas construyen entre ellas, reproduciendo
o transgrediendo las reglas impuestas por el adulto, construyendo la cultura infantil. (...)
Ademdas de las marcas de la escolarizacion, se pueden observar otros aspectos en los cuerpos
de las crianzas: existen marcas distintas para nifios y nifias (MBm3: 15, 94).

La dinamica investigativa desarrollada por la autora, recrea el hecho de jugar libremente de manera
individual porque considera que sirve para conformar los grupos con libertad. Pero, sobre todo, porque
enmarca su trabajo observacional de corte etnografico como fundamento de los estudios culturales:

Para la comprension de las relaciones de genero entre las crianzas en la educacion infantil
fue necesario pensarlas en un contexto mas amplio, sefialado por las investigaciones sobre
estudios culturales como la presencia de valores simbdlicos y culturales en los juguetes, las
prdcticas educativas y los significados culturales de la corporalidad en los juegos (...) Es
importante decir que el espacio fisico no se desvincula de los materiales y de los juguetes
ofrecidos en la educacion infantil y, junto con el andlisis de la estructura y la organizacion
fisica y material, revela valores asumidos por la organizacion escolar (MBm3: 44, 50).

Cada nifia, cada niflo, escoge los juguetes, concreta sus deseos de disfrute ludico, desempefia acciones
de acuerdo con su imaginacion, en fin, le imprime a su propio juego un caracter de libertad. Es con esa
libertad que cada quien construye su autonomia y contribuye a recrear la dinamica de las relaciones
infantiles para trasformar su realidad inmediata. Segiin la autora, el juego adquiere un sentido especial
para cada criatura y en cada circunstancia el valor simbdlico atribuido sobrepasa su funcion técnica.
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Para finalizar

Teniendo en cuenta los procesos investigativos plasmados en las tesis elaboradas para optar por titulos de
maestria y de doctorado en educacion, es posible considerar tres distintos asuntos o cuestiones de interés
para quienes se dedican a develar las interacciones entre educacion y género y para quienes se preocupan
por la educacion inclusiva.

En primer lugar, las autoras y los autores que dedicaron esfuerzos intelectuales a elaborar conocimientos
no autorizados en el ambito de la educacion, subgrupo disciplinario de la gran area de ciencias sociales y
humanidades, ademas de interrogar en la realidad cotidiana los modos en que circulan los conocimientos
sexistas, han identificado una serie de practicas historicas que contienen y expresan las relaciones saber/
poder/género: la organizacion disciplinaria o la historia de una profesion en la universidad, la formacion
y el ejercicio docente, y las experiencias personales y colectivas del estudiantado y del profesorado en
distintas instituciones o lugares educativos.

En segundo lugar, segun los marcos interpretativos usados como referentes del analisis de sentido, la
configuracion discursiva relacionada con cada tema varia, pero sirve de base para dar cuenta de los
sustratos ideologicos del género, el alcance de los registros de primera mano, los relatos biograficos o
las subjetividades hablantes, lo mismo que de los fundamentos cambiantes de la educacion. Los sentidos
reportados van modificandose en funcion de las nociones de género, las concepciones culturales de lo
educativo, las recomendaciones de los organismos internacionales, las presiones sociales, los discursos
cientificos y los intereses politicos de las mujeres activistas que circulan por el sector.

En tercer lugar, tanto los referentes como los temas de interés en la investigacion educativa usando saberes
de género, convocan nuevas y distintas articulaciones entre las practicas pedagogicas, las instituciones
educativas, los saberes pedagogicos y las relaciones vividas entre quienes enseflan y quienes aprenden,
en los distintos niveles o ambitos educativos. Esto no es mas que la acentuacion incesante de la reflexion
critica tanto de los supuestos tedricos como de las epistemologias de la practica escolar y de la vida
académica cotidiana.

A lapostre, las presiones introducidas por los debates de género en investigaciones que se ocupan de asuntos
educativos, propios o afines a la dinamica institucional, junto con los conflictos tedricos desencadenados
por los cambiantes saberes y la presencia de las subjetividades, plantean reflexiones ontologicas,
epistémicas y politicas para contribuir a transformar las formas de trabajar los asuntos educativos, los
modos individuales de relacionarse con las disciplinas en la universidad y las alternativas disponibles para
compartir conocimientos y experiencias en la escuela.
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Ensenanza del derecho en Chile
y enfoque de género: Una necesidad urgente.

Legal education in Chile and gender: An urgent need.

Mirna Villegas Diaz

Resumen

La forma de ensefar el derecho incide directamente en la forma en la que los operadores actian en el
sistema juridico, acarreando como consecuencia discriminaciones -conscientes o inconscientes- contra la
mujer. La neutralidad de género en el lenguaje juridico, asi como la ausencia de explicaciones relativas a la
fuerte incidencia del derecho en las relaciones de poder desiguales que envuelve su concepto contribuyen a
la inexistencia de relaciones sociales mas solidarias y equitativas que puedan plasmarse en leyes justas.

Palabras claves: ensefianza del derecho — género y derecho- mallas curriculares — género y derecho
penal.

Abstract

The way of teaching the law directly affects the way in which the operators act in the legal system, bringing
as a result, conscious or unconscious discrimination “against women. Gender neutrality in legal language,
and the absence of explanations for the high incidence of law in unequal power relationships surrounding
their concept contributes to the lack of social solidarity and equity that can be translated into just laws.

Key words: legal education - gender and right-curricula - gender and criminal law.
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I. Consideraciones generales

Muchas veces al examinar sentencias, resoluciones o actuaciones de los operadores del sistema juridico
que resultan discriminatorias para la mujer, pensamos que el sistema es injusto, o peor, tal vez ni siquiera
nos percatemos de que tal actuacion es discriminatoria. Y es que la enseflanza tradicional del derecho,
bajo el amparo de la neutralidad y una interpretacion homogeneizante del principio de igualdad encubre
el dominio de lo masculino quedando ignorada la diferencia de género (Baratta, 2000). Como se intentara
demostrar a los largo de este articulo la forma de ensefiar el derecho en las escuelas directa o indirectamente,
reproduce los esquemas de subordinacion, exclusion y discriminacion de género (Tamés), reafirmando los
roles tradicionales de lo masculino y femenino, generando relaciones de poder desiguales y reproduciendo
un proceso de socializacion de género en el cual muchas mujeres terminan masculinizadas.

No debe olvidarse que gran parte de violaciones a principios de igualdad y de no discriminacion tienen
un sustrato cultural y legal (Tamés), de manera tal que es sumamente importante que en la ensefianza del
derecho se contemple de forma obligatoria -a lo menos- el derecho internacional de los derechos humanos,
incluidos los de la mujer. Solo en la medida que los futuros operadores del sistema aprendan y aprehendan
los derechos humanos de la mujer, podremos ver relaciones humanas y leyes mas equitativas, solidarias
y justas.

II. Normativa Internacional de derechos de la mujer, Constitucion y Leyes de
educacion vigentes en Chile

El Estado de Chile ha ratificado Convenio sobre la Eliminacién de Todas las Formas de Discriminacion
contra la Mujer (CEDAW)', y la Convencion Interamericana para Prevenir, Sancionar y Erradicar
la Violencia contra la Mujer, “Convencion de Belém do Para™, los que se entienden incorporados a
nuestro ordenamiento juridico via art. 5 inciso 2 de la Constitucion pasando a formar parte del bloque de
constitucionalidad de derechos humanos cuya concrecion maxima se encuentran en el art. 19 (garantias
constitucionales).

A esta normativa debemos agregar el mandato del constituyente en las Bases de la Institucionalidad: Es
deber del Estado procurar la integracion armonica de todos los sectores y crear condiciones que permitan
el mayor desarrollo integral de las personas.

Sin embargo, poco es lo que encontramos en Educacion sobre cumplimiento a las obligaciones que nos
imponen los tratados internacionales. Mas bien el Estado chileno tiene una enorme deuda respecto a la
incorporacion de la perspectiva de género tanto en la educacion parvularia, basica, secundaria como
superior.

La Ley General de Educacion®, que regula la ensefianza parvularia, basica y media, y que vino a reemplazar
en parte a la Ley Orgéanica General de Ensefianza (LOCE) contiene alusiones expresas al género en
algunas de sus normas®. Sin embargo, no hay norma expresa en la ley que incorpore en la ensefianza
el enfoque de género, salvo que se desprenda del art. 5, norma heredada de la LOCE y que veremos a
continuacion a proposito de la educacion superior.

1 Ratificado por Chile en 1989

2 Ratificado por Chile en 1996, promulgada y publicada en 1998.
3 Ley 20.370 de 12-sept. 2009

4 Arts. 4,5y 11.
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En la Educacion Superior, sigue vigente la Ley Organica Constitucional de Ensefianza, con su texto
refundido’®, observandose alusiones al género expresas en el art. 4 que consagra el derecho a la educacion,
en el que se senala expresamente que: “Es deber del Estado velar por la igualdad de oportunidades y
la inclusion educativa, promoviendo especialmente que se reduzcan las desigualdades derivadas de
circunstancias economicas, sociales, étnicas, de género o territoriales, entre otras” y en el art. 11 para
garantizar la no discriminacion por causa de embarazo y maternidad, circunstancias que no pueden
constituir impedimentos para ingresar y permanecer en establecimientos de educacion de cualquier
nivel.

No hay tampoco alusiones expresas a la incorporacion de la perspectiva de género en la ensefianza superior.
Sin embargo puede desprenderse tal obligacion del art. 5 de la ley, en cuanto sefiala que “Correspondera al
Estado, asimismo, fomentar la probidad, el desarrollo de la educacion en todos los niveles y modalidades
y promover el estudio y conocimiento de los derechos esenciales que emanan de la naturaleza humana;
fomentar una cultura de la paz y de la no discriminacion arbitraria...y la diversidad cultural de la
Nacion”.

Pero el panorama en la realidad es desolador pues mientras la ensefianza de la perspectiva de género se
observa transversalmente en mallas curriculares de carreras de las ciencias sociales® y en menor medida en
las humanidades’, hay ausencia casi total en las mallas curriculares de carreras cientificas o relacionadas
con el area salud, salvo en cuanto se relacione con el embarazo o la maternidad. En la carrera de derecho
no deja de ser paradojico que siendo el derecho la forma de regular los comportamientos humanos, se
prescinda en sus mallas curriculares de la ensefianza de las distintas clases de comportamientos humanos
en funcion del género.

II1. Insumos para un diagnostico

En los parrafos que siguen se intenta forjar algunas preguntas que pueden servir como insumos para un
diagnoéstico, como primer paso en una investigacion exploratoria. Se ha tomado como punto de referencia
para el examen de las mallas curriculares la carrera de derecho que se imparte en la Universidad Central
de Chile, tanto en sus estudios de pre como de postgrado, con algunas alusiones a otras universidades via
comparacion en algunos puntos.

II1. a Malla curricular de la Licenciatura en Derecho

Una de las cuestiones que mas llama la atencion en el espectro docente de las facultades de derecho es
el desconocimiento generalizado sobre normativa internacional de derechos humanos de la mujer, salvo
contadas excepciones. En verdad es complejo que alguien afin al derecho privado o comercial, tributario,
etc. tenga un conocimiento acabado sobre derechos humanos en general, asi es que poca es la esperanza
que queda en cuanto a que maneje ciertos elementos basicos para incorporar la perspectiva de género.
No es culpa del/ la docente, sino del sistema mismo de educacion en derecho que muestra carencias
respecto de planes educativos (formales e informales) que incluyan la ensefianza de derechos humanos con
perspectiva de género (Tamés, p.402). Tampoco se ensefia teoria de género. Dificilmente se puede ensefiar
lo que no nos han ensefiado.

5 Ley Organica Constitucional de Ensefianza (LOCE, Decreto con Fuerza de Ley 2 de 02-07-2010 regula la ensefianza basica,
media y superior.

6 Psicologia, Sociologia, Antropologia, Educacion.

7 Historia
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Algunas facultades de derecho han incorporado -desde hace unos pocos afios atras- en su malla curricular
un curso electivo de género y derecho?, curso que suele ser semestral, y por ende insuficiente para abordar
la multiplicidad de tematicas en las que el género estd envuelto. Y es que cuando uno se pone los “anteojos
del género” para mirar el derecho, se da cuenta que éste lo atraviesa por completo, y comienza a “ver” lo
que antes no veia (Facio, 1999). Un curso semestral ayuda al estudiante a formarse una “impresion” de lo
que el derecho ha significado para las mujeres, mas no alcanza a aprehender los contenidos.

La neutralidad de género en el lenguaje es otro de los factores que contribuyen a mantener la ignorancia
sobre este enfoque, al mismo tiempo que contribuye a una aplicacion del derecho discriminatoria sobre
la base de interpretaciones marcadamente exegéticas, que de acuerdo a lo que se nos ensefia aparecen
como “ajustadas” a los principios de legalidad e igualdad. Otra consecuencia de esta neutralidad es la
masculinizacion de la profesion.

Miremos por ejemplo la asignatura de Introduccion al Derecho, esto es, el primer acercamiento que el
estudiante tiene con las normas. En esta asignatura se explica la finalidad de las normas como proteccion de
ciertos valores, las relaciones entre el lenguaje y el derecho, las caracteristicas distintivas del razonamiento
juridico segun las diversas doctrinas, la funcion jurisdiccional y sus problemas de aplicacion. En la
Facultad de Ciencias Juridicas y Sociales de la UCEN esta asignatura esta circunscrita al derecho privado,
nominandose “Introduccion al derecho civil”. En su programa se indican como objetivos, entre otros:
1. “Comprender el derecho en tanto fenomeno sociocultural desde un punto de vista epistemologico,
historico, filosofico y sistemico. Asi como una aproximacion prolegomana especial al ramo troncal de la
carrera Derecho Civil”.

2. “Contribuye de modo directo e inmediato en el area de dominio relacionado con la comprension del
Derecho en tanto ciencia social...”.

3. Entrega los conceptos, principios generales, instituciones, y preceptos basicos que constituyan la
plataforma fundacional de las diversas ramas y especialidades del derecho”.

Si en esta asignatura es donde el alumno tiene que comprender el derecho en tanto fenomeno sociocultural,
(por qué no se incorpora la comprension cultural de un mundo dividido en masculino y femenino? Si
la asignatura ensefia el contenido axiologico de la proteccion de las normas jpor qué no se ensefian las
implicaciones del dominio de un género sobre otro en la construccion del andamiaje juridico? ;Se toca lo
concerniente a la neutralidad en el lenguaje y sus implicancias para el género?

El programa de la asignatura de Derecho Politico indica que es la “Puerta de entrada al estudio del Derecho
Publico que lo acompariara (al alumno) como sustento teorico en sus estudios de Derecho Constitucional
1y II, de Derecho internacional Publico...”, consiste en “un proceso de reflexion sistematico en torno a
los aspectos mas cruciales del fenomeno del poder politico” y “contribuye de manera directa e inmediata
en el area de dominio relacionado con la comprension del derecho en tanto ciencia social desde un punto
de vista historico, sistéemico, filosofico desde el instante en que cuestiona los fundamentos del poder a la
luz del pensamiento filosofico y la forma en que éste se ha institucionalizado...”.

Nos preguntamos, (se incluye el estudio de las relaciones de poder que estan envueltas en el concepto de
género? Si estudia al derecho en cuanto ciencia social, y las ciencias sociales incorporan transversalmente
la perspectiva de género, /por que no incluye en su programa la teoria de género?

8 Facultad de Derecho de la Universidad de Chile
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En la malla curricular de Derecho Constitucional se estudian como contenidos los “Valores y principios
del ordenamiento institucional chileno. Bases de la institucionalidad” y la “Soberania y limites de su
ejercicio. Art. 5 inciso 2”. ;Se tratan en clases los tratados internacionales protectores sobre derechos
humanos de la mujer al ensefiar los limites al ejercicio de la soberania?, ;o se mencionan los clasicos
tratados internacionales de derechos humanos, Convencion americana, Declaracion Universal, pacto de
Derechos civiles y politicos? ;Como se ensefia el principio de igualdad ante la ley?

Paradodjicamente siendo el Derecho Privado una de las areas en la que mayormente puede advertirse la
diferencia de género, no se menciona en ningin programa. Cuando se ensefia el concepto de persona
natural, se trata al ser humano como sujeto de derecho, sin mencionar el género ni las diferencias existentes
(Der. Civil I). Cuando se ensefia Derecho de Familia (Der. Civil VI) no se menciona el género a pesar
de que su normativa incide fuertemente en la mujer. ;Habra algiin analisis critico relativo al influjo del
Derecho canoénico y los roles asignados al hombre y a la mujer dentro del matrimonio y la familia? La
heterosexualidad esta naturalizada y entonces las el matrimonio (en otros paises) o las uniones de hecho
entre homosexuales, o bien se omiten o se tratan de manera casi anecdotica, no hay un cuestionamiento a la
ausencia de regulacion, por ejemplo, del régimen patrimonial en esta clase de regulaciones. Simplemente
se dice: eso no existe.

Al tratar las asignaturas de Derecho del Trabajo y la Seguridad Social, ;se explicara en qué consiste la
division sexual del trabajo? ;se dice que es un concepto anacrénico ocultando nuevamente la diferencia
de género?; ;hay un analisis critico sobre la situacion de trabajadoras de casa particular o simplemente se
explica en que consisten su jornada y salarios?, ;se examinan politicas publicas tendientes a evitar la carga
exclusiva de las mujeres al trabajo de cuidado familiar?; ;se aborda con analisis critico la discriminacion
de mujeres en edad fértil en sistemas privados de salud (isapres)?, /se explica adecuadamente la menor
proteccion de la mujer en el sistema previsional AFPs?, ;se habla de feminizacion de la Pobreza?, ;hay
discusion sobre la precariedad de las condiciones de trabajo para muchas mujeres?, ;por ejemplo las
trabajadoras temporeras?

La ensefianza del Derecho Penal y la Criminologia se caracterizan por la neutralidad de género en el
lenguaje -a veces incluso se torna sexista, especialmente cuando se tratan los delitos sexuales- asi como
por una suerte de masculinizacion en la interpretacion del principio de igualdad.

Poco no nada se ensefian las implicancias que respecto de algunos fendmenos delictuales o tipos penales
tienen los derechos humanos de la mujer, como por ejemplo, relacionar el concepto de violencia contra la
mujer (Convencion de Belém do Pard) con delitos de parricidio, delitos contra la libertad sexual, aborto,
amenazas, lesiones, entre otros.

Por regla general, cuando se analizan criticamente las instituciones se lo hace desde perspectivas
abolicionistas, o minimalistas enfocadas negativamente hacia la seguridad ciudadana, o bien desde la
moral, etc., casi nunca desde el género. Por ultimo son inexistentes -salvo honrosas excepciones en
criminologia- las consideraciones relativas al rol femenino y la Desviacion.

II1. b Malla cuadricular en el Postgrado

Si es tiempo lo que falta en cada uno de programas para incorporar adecuadamente la perspectiva de
género, la especializacion a través de programas de postgrado seria un buen comienzo para paliar esta
falencia. Sin embargo las mallas curriculares en general carecen de consideraciones de género. En la
Facultad de Ciencias Juridicas y sociales de la Universidad Central existen cuatro programas de Magister
cuya antigiiedad va en el orden que sigue:
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a) Magister en Criminologia y pericias en el proceso penal.

b) Magister En Derecho Penal. Aspectos Sustantivos y Procedimentales.
c) Magister en Derecho: Cultura Constitucional y Derechos Codificados.
d) Magister en gestion colaborativa de conflictos: Mediacion.

De todos ellos solo en el Programa de magister en derecho penal se contempla la perspectiva de género de
manera transversal, ofreciendo un plus de conocimiento a los alumnos que ha dado muy buenos resultados.
En otros la perspectiva de género no se considera’, o se considera como médulo aparte en relacion con
ciertos delitos'®, o simplemente en cuanto presupuesto para la aplicacion homogénea de una técnica'’.

De todas formas, lo que sucede en los postgrados de la Facultad de Ciencias Juridicas y Sociales de la
Universidad Central es absolutamente excepcional en relacion a otras Facultades de derecho. Asi por
ejemplo, en la U. chile la perspectiva de género se considera:

a) En programas de diplomados del Centro de derechos Humanos.

b) En el magister en derecho penal pero solo como una clase especial de 6 HP. Otros magisteres en derecho
penal de otras universidades no la consideran.

IV. Consecuencias: Vision panoramica de lo que sucede en el Sistema Penal

La ensefianza tradicional del derecho carente de consideraciones de género, produce consecuencias
no deseadas tanto a nivel legislativo como judicial. Desde reformas de ley propuestas en el Congreso
relativas a una mayor proteccion de la mujer que acaban siendo rechazadas, hasta fallos en los que, en
nombre del principio de igualdad, y de interpretaciones marcadamente exegéticas, se llega a situaciones
discriminatorias en contra de la mujer. Tomemos como muestra lo que sucede en la justicia penal.

IV.1. En la calificacion del delito

1.a Delitos contra la vida y exencion de responsabilidad penal: la diferencia de
género.

Los parricidios u homicidios sea cual sea el sexo del sujeto activo, por regla general se tratan de la
misma forma a la hora de apreciar la concurrencia de elementos del tipo, de circunstancias eximentes
o atenuantes. Esto tiene particular importancia cuando se trata de delitos contra la vida en contexto de
violencia intrafamiliar (VIF).

Cuando es el hombre el que mata no es inusual encontrar por parte de la defensa argumentos tales como:
siempre la golpeaba, no queria matarla, solo que esta vez se excedio en los golpes. En cambio cuando
es la mujer quien mata a su agresor, se dice que siempre tuvo dolo de matar, pues casi nunca la mujer
mata en el instante mismo en que la agresion se esta produciendo, sino que en un momento posterior. Es
logico, no tiene posibilidades de una defensa exitosa mientras el ataque se esta produciendo (Larrauri-
Verona, 1995). Este es el primer obstaculo para la apreciacion de la concurrencia de legitima defensa:
la imposibilidad de apreciar una “agresion actual”, pues en el concepto neutral, se considera como tal
la que esta produciendo y la inminente (Rioseco, 1999; Villegas, en prensa). Llama la atencidén que si el
secuestrado puede defenderse legitimamente de su secuestrador mientras estd cautivo, sobre la base de
que la afectacion al bien juridico es permanente, ;por qué no podria defenderse legitimamente una mujer
sometida a malos tratos constates por parte de su pareja?, supuesto que la situacion de VIF genera un clima
de temor permanente en el que resultan afectadas no solo la integridad fisica y psicoldgica de la mujer, sino
también su seguridad personal y potencialmente su vida (Larrauri- Verona, 1995).

9 Magister en Derecho: Cultura Constitucional y Derechos Codificados.
10 Magister en Criminologia y pericias en el proceso penal.
11 Magister en gestion colaborativa de conflictos: Mediacion.
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La ausencia de la racionalidad del medio empleado es otro de los argumentos que suele usarse para no
aceptar la legitima defensa en mujeres parricidas en contexto de VIF. En estos casos nuevamente la
neutralidad de género en el lenguaje y las interpretaciones juega en contra, olvidando que el hombre
puede matar con las manos, no asi la mujer, por lo que normalmente debe usar otra clase de instrumentos.
También la exigencia de requisitos para la concurrencia de la justificante que la ley no exige, como la
huida o la denuncia. La parte acusadora normalmente esgrime argumentos tales como que la mujer tenia
posibilidades de huir a casa de parientes o de denunciar a la policia antes de llegar al crimen (Larrauri-
Verona, 1995), como ha sucedido en nuestros tribunales (Villegas, en prensa):

“la violencia intrafamiliar que la acusada habria sufrido...solo permite presumir que hubo
discusiones y agresiones mutuas y quizas golpes que la mujer haya recibido, pero de manera
alguna se ha probado una violencia de la gravedad y persistencia que permita suponer la
obcecacion... y mucho menos si no se... probo, que la acusada haya intentado otras formas de
solucion del problema, que no la llevaran al crimen como la denuncia de los abusos ante las
autoridades, o el abandono del hogar comuin™'.

También se suele confundir el elemento subjetivo de la legitima defensa (dnimo de defenderse) con los
moviles que pudiera tener la mujer (odio, venganza, resentimiento contra el agresor), lo que es incorrecto
desde el punto de vista dogmatico incorrecta, pues los mdviles para nada afectan la licitud de la defensa.

Menos restrictivos -aunque no laxos- parecen los tribunales al momento de apreciar la concurrencia
de causales de no exigibilidad de la conducta, como el miedo insuperable o la fuerza irresistible (vis
compulsiva). En tales casos se considera que la situacion de VIF produce en la mujer un estado animico
que altera su voluntad, sin embargo no es facil acreditar su concurrencia, toda vez que los tribunales
tienden a caer en inconsistencias como la de confundir el miedo insuperable (art. 10 n°9 del CP) con
el trastorno mental transitorio (art. 10 N°1): “Es un hecho de la causa que la enjuiciada recibia malos
tratos fisicos y de palabra, de parte de su conyuge. Sin embargo, no se acredito suficientemente en el
proceso, que tal circunstancia, como tampoco el hecho de ser la encausada de naturaleza depresiva o
tener personalidad anormal, ni todas estas situaciones en conjunto, hubiese determinado que actuara, en
el momento que acaecio el hecho investigado, totalmente privada de la razon o violentada por una fuerza
irresistible o impulsada por un miedo insuperable' (Villegas, en prensa).

Sin embargo, eximir de responsabilidad a la mujer por haber sido victima de un miedo insuperable o
de una fuerza irresistible es casi tanto como una declaracion de que la mujer actudé en un estado de
enajenacion. jPor que su conducta en el minimo de los casos esta meramente exculpada y no justificada?.
Si el Codigo Penal autoriza en la legitima defensa privilegiada, que una persona pueda incluso matar al
ladron que entra en su casa', ;por qué no podria hacerlo la mujer que vive permanentemente hostigada
por un agresor?

12 Sentencia Corte de Apelaciones de Rancagua de 22-11- 2004. Rol 221196.

13 Sentencia Corte Suprema de 15-12-1998, Rol 4021-98 (Valparaiso). Libro de Registro de Sentencias criminales de la Corte
Suprema, Diciembre 3-6, 1998.

14 Art. 10 N° 6 inciso 2 CP: Se presumira legalmente que concurren las circunstancias previstas en este nimero y en los nimeros
4°y 5° precedentes (agresion ilegitima, racionalidad del medio empleado y falta de provocacion suficiente por parte del que ejerce
la defensa), cualquiera que sea el dafio que se ocasione al agresor, respecto de aquel que rechaza el escalamiento en los términos
indicados en el numero 1° del articulo 440 de este Codigo, en una casa, departamento u oficina habitados, o en sus dependencias,
o, si es de noche, en un local comercial o industrial y del que impida o trate de impedir la consumacion de los delitos sefialados en
los articulos 141, 142, 361, 362, 365 bis, 390, 391, 433 y 436 de este Codigo.
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1.b Delitos contra la libertad sexual

Laforma en que son entendidas la sexualidad masculinay femenina esta inserta en la forma en que los delitos
sexuales se encuentran tipificados, exigiéndose agresividad en el hombre (uso de fuerza o intimidacion) y
de pasividad o recato en la mujer (incapacidad para oponer resistencia, enajenacion mental) (Fries- Matus,
1999). De otro lado hay una fuerte presencia masculina en la tipificacion del delito de violacion-el mas
importante- desde que su conducta tipica es el “acceso carnal”, encontrandose entonces fuera de dicha
figura la penetracion con otras partes del cuerpo o con objetos, los que se encuentran tipificados como
abusos sexuales agravados y tienen la misma pena que la violacion. No es la pena lo que se cuestiona, sino
el por qué los delitos sexuales se tipifican considerando que el desvalor del acto mayor en esta clase de
delitos es el acceso carnal. Se echa en falta una tipificacion mas acorde con tratados internacionales, por
ejemplo, la conducta de crimen sexual del Estatuto de la Corte Penal Internacional, el que al tipificar el
crimen de violencia sexual lo identifica con toda “invasion que implique penetracion”(Villegas, 2007).

La prueba de la violacion es compleja, y en tal sentido, las condenas suelen aparecer solo cuando puede
probarse fisicamente la existencia de violencia fisica o intimidacion, como sucedi6 en este caso: una mujer
de la tercera edad victima de acceso carnal no consentido por parte de su ex conviviente. No pudo probarse
la violacion, a juicio de los sentenciadores, porque conforme al examen medico legal no constaba que la
mujer hubiera sufrido lesiones en su cuerpo o sus genitales externos “que fueran compatibles con agresion

sexual” y que existian lesiones “solo en genitales internos™".

Mas terrible aun es el caso de menores que han sido victimas de abusos sexuales, son violadas y terminan
embarazadas de sus progenitores biologicos o adoptivos. En tal caso la justicia, cuando esas mujeres llegan
a denunciar por violacion, normalmente parte de la base de la no credibilidad de la victima, pues, si ya
ha tenido hijos con el imputado, ;como es que puede indicar que no hubo consentimiento? Lidia Casas y
Alejandra Mera (2004) resefian un caso en su texto realmente patético: una menor habia sido abusada por
su padre reiteradamente durante 4 afios, tuvo dos hijos con ella. Al cumplir 18 afios la nifia denuncié por
violacion. El tribunal estimo que la historia de abuso previa, mas alla de los hechos ocurridos en la ltima
agresion, justificarian que la mujer no estaba en condiciones de oponerse a la relacion sexual, y por ende,
habia prestado su consentimiento'®. Normalmente estos casos terminan siendo enjuiciados como estupro,
siendo muy escasas las veces en que llega a condenarse por violacion'.

La idea de restarle importancia en la tipificacion y al momento del enjuiciamiento al no consentimiento
en la relacion sexual, se refleja en la segunda circunstancia del art. 361 CP: “la incapacidad para oponer
resistencia”. Notese que no es incapacidad para oponerse, sino para oponer resistencia, que normalmente
se asocia a incapacidad fisica de resistir (Bullemore- Mackinon, 2000, p.155). De tal suerte que una mujer
corpulenta poco y nada podria alegar violacion en un tribunal frente a un sujeto que desarmado la agrede
sexualmente. Se exige a la mujer una resistencia casi heroica al punto de poner en peligro su vida.

Hay veces en que el consentimiento se presume, sobre la base de prejuicios respecto de la conducta de
la victima. Si la nifia se fue voluntariamente a terminar la fiesta con unos amigos a un departamento,
probablemente sera en extremo complicado alegar violacion si fue ultrajada mientras dormia. Esto se nota
especialmente cuando la defensa elabora teorias del caso a fin de lograr fallos absolutorios (Casas- Mera,
2004). Asi por ejemplo el caso de una menor que fue abusada sexualmente por el conviviente de su madre
desde que tenia 4 afios, llegando a dar a luz un hijo del agresor cuando tenia 13 afios. El tinico testimonio

15 Sentencia Tribunal Oral en lo Penal de Ovalle, RIT 13-2003.
16 Tribunal Oral en lo Penal Ovalle (RIT 09-2002).
17 Sentencia Tribunal Oral en Lo Penal La Serena, 13 enero 2004, Rol 101-2003.

114



respecto de las agresiones sexuales era el de la nifia, se demostré en juicio que el bebe era del conviviente
LT3

de su madre. La defensa sefiald “no se sabe qué es primero, si una nifia victima de abuso o una nifla que
tiene un trastorno de personalidad anterior, y que llega a una relacion sexual consentida™®.

La imposibilidad de apreciar el delito de violacion entre conyuges cuando o ha mediado fuerza o
intimidacion' se intenta justificar en las clases mediante: las dificultades de prueba, los deberes conyugales,
la validacion del acto sexual por consentimiento posterior de la victima, etc.

1.c Delitos de aborto.

La discusion sobre el aborto consentido, sea para apoyar su penalizacion o su despenalizacion, es orientada
por los profesores de derecho penal sobre la base de la discusion sobre el comienzo y fin de la vida, los
riesgos para la salud de la madre y/o del feto, la condicion social de la mujer, el deber de solidaridad de la
mujer para con el feto (Bascuiian, 2004). Se echa en falta que los alumnos puedan tener una vision mas
rica considerando otros argumentos relacionados con la autonomia de la mujer, su responsabilidad en la
maternidad (Pitch, 2003), sus derechos sexuales y reproductivos, y/o la relacién entre la prohibicion de
toda forma de aborto y una forma de violencia contra la mujer perpetrada por el Estado, en relacion con
la Convencion de Belém do Para.

1.d Lesiones en contexto VIF y malos tratos habituales

Cuando se ensefan los delitos de lesiones escasa es la conexion que se tiene con el género, salvo en cuanto
sea para mencionar que en virtud el art. 400 del CP se agravan las lesiones cometidas en contra de la
personas sefialadas en el art. 5 de la ley 20.066 sobre violencia intrafamiliar, y para criticar la norma del
art. 494 N°5 del CP que impide al juez calificar como leves las lesiones ejecutadas contra las mismas
personas. Normalmente no hay tiempo para ensefar delitos especiales, como los malos tratos habituales,
esto trae como consecuencia que cuando el alumno llega como operador al sistema penal, todo lo que
traiga aparejado violencia fisica es reconducido a lesiones, y se reduce el maltrato habitual a la violencia
psicoldgica?® (Corporaciéon Humanas, 2007), olvidando que en todo contexto de VIF puede hablarse de
malos tratos psicofisicos, pues casi nunca se trata de sola violencia verbal. Podra no haber un resultado de
lesiones, pero hay a lo menos amenazas y coacciones.

Esta confusion de los operadores se refleja en las estadisticas. En 2009 se registraron 63.267 casos mientras
que malos tratos habituales solo 7.484 casos, lo que significa que las lesiones ocuparon el 54,9 % de las
denuncias por delitos en contexto VIF, mientras que los malos tratos habituales alcanzaron solo un 6,5%.
Durante el primer semestre de 2010 los resultados fueron similares: las lesiones ocupan el primer lugar
con 31.839 casos, lo que equivale a un 53.71 %, mientras que los malos tratos habituales alcanzaron solo
4.249 casos equivalentes a 7.17 % de las denuncias?®'.

18 Sentencia Tribunal Oral en Lo Penal La Serena, 13 enero 2004, Rol 101-2003).

19 Art. 369 inc. 4 CP “...En caso de que un conyuge o conviviente cometiere alguno de los delitos previstos en los articulos 361 y
366 N° 1 en contra de aquél con quien hace vida en comin, se aplicaran las siguientes reglas:

1* Si s6lo concurriere alguna de las circunstancias de los numerados 2° ¢ 3° del articulo 361, no se dara curso al procedimiento o
se dictara sobreseimiento definitivo, a menos que la imposicion o ejecucion de la pena fuere necesaria en atencién a la gravedad
de la ofensa infligida.

2% Cualquiera sea la circunstancia bajo la cual se perpetre el delito, a requerimiento del ofendido se pondra término al procedimiento,
a menos que el juez no lo acepte por motivos fundados”.

20 “Lo que pasa es que hay temas practicos, porque la pena establecida para el maltrato habitual es la misma establecida para, por
ejemplo, un delito de lesiones, por lo tanto si el ultimo evento ocurrido es un delito de lesiones, la verdad es que para nosotros es
mucho mas facil acreditar un delito de lesiones que un delito de maltrato habitual, y el efecto practico es el mismo, por lo tanto
en ese sentido, si a lo mejor hay diferencias en catalogar un delito de maltrato habitual y se ha tendido a catalogar el maltrato
habitual cuando hay solo violencia psicologica o ha habido violencia fisica pero anterior al periodo que nosotros podemos conocer”.
Entrevista a Fiscal, Pudahuel.

21 Fuente: www.ministeriopublico.cl
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Por otra parte, tienden a interpretar la habitualidad como multirreincidencia, pasando por alto que este es
un concepto factico, de caracter criminoldgico y no juridico formal.

IV.2 Al momento de la determinacion de la pena: circunstancias modificatorias de
responsabilidad penal

Es curioso como los tribunales consideran los celos para dar por configurada la atenuante en la conducta
del hombre de haber obrado por estimulos tan poderosos que naturalmente hayan producido arrebato u
obcecacion (Art. 11 N°5 CP), y que por el contrario, no se considere que la violencia vivida por la mujer
pueda generar en ella alguna perturbacion similar que pudiera llevarla al crimen o a lesionar.

Los celos son despertados en el hombre “a causa “del comportamiento de la mujer, esto es, se traslada la
responsabilidad a la mujer de su propia muerte o de sus lesiones. No es infrecuente que cuando una mujer
llega denunciando por malos tratos a su pareja, los jueces- también algunas juezas- se digan a si mismos
“algo habra hecho”. Lo que sucede cuando esa mujer ya no puede defenderse, como sucedid a dofia Elba.
Tuvo “la mala idea” en algun momento de su vida de serle infiel a su celoso conyuge, quien ademas la
maltrataba. Como es normal dentro de los ciclos de VIF la pareja volvio a juntarse, pero €l jamas volvio a
confiar en ella, desarrollando un habito paranoico que la llevo a darle muerte en una quebrada y a ocultar
su cuerpo.

El hombre informo a la familia de su mujer que esta habia huido con un amante. Como ella le habia sido
infiel, su familia también le creyé y no hizo nada para buscarla, mas bien confiaban en el sujeto el que
hacia viajes fuera del pueblo en bisqueda de la mujer, para dar credibilidad a su coartada. Comenzaron a
pasar los afios y la mujer no se comunicaba, tampoco para saber de sus hijos, lo que despertd sospechas en
su hermana y su prima, quienes a los 4 afios de la desaparicion interpusieron una denuncia ante la policia
por presunta desgracia. Llegaron hasta un programa de television que se dedicaba a dar con el paradero de
familiares de gente perdida, el sujeto fue a ese programa y ante las camaras rogd a su mujer que volviera,
que “la perdonaba”. Finalmente confesé su crimen y el cuerpo fue encontrado. Se le condend a la pena
de 5 afios (6 de libertad vigilada) por el delito de parricidio, reconociéndosele la atenuante de arrebato u
obcecacion. Las palabras de la Corte fueron las siguientes:

“Que la paz reposa en la fe, porque necesitamos creer para estar tranquilos. Es por ello que
toda forma de traicion, en cuanto importa quebrantar dicha fe, suele producir arrebato y
obcecacion en el defraudado. Mas aun, desde antiguo, la traicion -en sus diversas formas-, ha
merecido las mds altas sanciones, morales y penales, en tanto ataca y corroe los fundamentos
mismos de toda Institucion. En el caso del matrimonio, la traicion se manifiesta -entre otros
comportamientos-, en la infidelidad conyugal, cuando alguno de los esposos vulnera las
promesas sagradas que se hicieron en forma previa a consentir el vinculo y que constituyen
la esencia de éste, introduciendo desconfianza y desazon constante, sin descartar que dicha
conducta contenga en si el mérito suficiente para que las partes den por terminado el contrato
que los unio. Asi, lo enseiia la experiencia. Tal es la infidelidad, al conceptuarla cual obramos
haciendo ejercicio de la abstraccion, es decir, sin personificarla en un ser humano concreto.
Es por ello que, tomando en parte de los conocimientos y criterios adquiridos por el Juez a lo
largo de los arios, los que se encuentran depositados en su alma, y comprendiendo desde ya
que la carencia de paz puede significar o traducirse -incluso- en horribles acontecimientos,
desde el momento que “sin paz no existen decisiones prudentes” en tanto inspiradas en una
“reaccion que en el sujeto activo del delito tiene por fuente el desequilibrio producido por la
traicion”.

22 Sentencia Corte de Apelaciones de Santiago, 5 de Septiembre de 2007. Rol 2753-2007).
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Veamos otro caso: Al imputado R.K. se le suspendioé condicionalmente el procedimiento por lesiones
menos graves con la prohibicion de acercarse a su conyuge. Un mes después de esta suspension, el
imputado comenzo a incumplir la medida cautelar en reiteradas oportunidades, intentando acometer a la
victima y entrara a su casa y a su auto, de lo cual se dio cuenta al tribunal. Se realizé audiencia de revision
de cautelares reiterando la medida e insistiéndole al sujeto en la prohibicion de acercarse. Al dia siguiente
de esta reiteracion, el sujeto prendio fuego al auto de su victima causando su perdida total ademas de dafos
a tres vehiculos pertenecientes a terceros. Fue acusado por los delitos de parricidio tentado, tres desacatos
y un incendio.

El Tribunal indico:

“que en atencion al extracto de filiacion y antecedentes del acusado R.K. incorporado por su
lectura resumida, donde consta que aquel no cuenta con anotaciones prontuariales por causas
pretéritas y tomando en cuenta la alegacion fiscal, en cuanto aquel no presento obstaculo
alguno respecto de la minorante alegada por la defensa, habra de determinarse en virtud de
aquellos que la conducta anterior del acusado es exenta de reproches y por consecuencia
para los efectos de determinacion de la pena, en relacion a todos los delitos, que aquel goza
de irreprochable conducta anterior...” *

Nos han ensefiado que la atenuante de irreprochable conducta anterior se prueba mediante la ausencia
de anotaciones prontuariales anteriores. Esta interpretacion de lo que ha de ser una conducta sin tacha
aplicada de manera matematica a todos los casos, produce situaciones como esta en situaciones de VIF
pues no se consideran condenas en tribunales de familia, esto refleja la idea que se aprecia en gran parte
de los operadores del sistema en torno a que la VIF es un problema de caracter privado y que deberia
resolverse solo en sede familia.

Estos, entre muchos otros ejemplos.

V. Propuestas de solucion

V.1. La experiencia comparada: ILANUD

ILANUD lleva bastante trabajo adelantado en estas materias, y en este punto me gustaria recoger
los consejos de Alda Facio, quien realiza una propuesta metodoloégica para comenzar a incorporar la
perspectiva de género en la ensefianza del derecho. Ella elabora una metodologia de seis pasos:

Primero: La toma de conciencia de la subordinacion del género femenino al masculino (Facio, 1992,
p.75).

Segundo: adentrarnos en lo que significa el sexismo y las formas en que se manifiesta a través de la
doctrina, principios y fundamentos legales “que excluyen, invisibilizan o subordinan a las mujeres” (Facio,
1992, p.77).

Tercero: Identificar, dentro de la multiplicidad de mujeres que existimos, a qué mujer se esta refiriendo la
ley cuando la contrapone al hombre en cuanto paradigma de ser humano (Facio, 1992, p.95).

23 3°TOP de Stgo, 28 marzo 2007, RIT 17-2007, RUC 0600435442-5.
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Cuarto: Identificar el concepto de “mujer” a que se esta refiriendo el texto legal, a fin de resolver problemas
practicos de exclusion de la mujer (Facio, 1992, pp.95-96).

Quinto: Analizar el texto legal esclareciendo cual es el contenido y efectos que tendra en los componentes
politico-cultural y estructural (Facio, 1992, p.99)*.

Sexto: Colectivizar el analisis a fin de continuar con el proceso de toma de conciencia de las relaciones de
poder desiguales que envuelve el género.

En el estadio actual de la educacion legal chilena creo que debemos concentrarnos en los dos primeros,
partir por una toma de conciencia, que parece ser lo mas dificil, y profundizar en el analisis de lo que es
sexismo y de sus manifestaciones en los textos legales y la doctrina.

ILANUD ha realizado importantes aportes para redisefio de mallas curriculares a través de su Programa
Mujer, Justicia y Género, entre las cuales me gustaria destacar la “Propuesta curricular para iniciar
el proceso de incorporar la perspectiva de género en los cursos de Derecho Penal”, en la que llama la
atencion la idea de incorporar la “perspectiva de genero en cada area tematica, apuntando no tanto a una
modificacion de los contenidos tradicionales de los programas, como a la incorporacion como bibliografia
obligatoria de textos sobre género. Resultan también enriquecedoras la “Propuesta curricular para iniciar
el proceso de incorporar la perspectiva de género en los cursos de Derecho Constitucional” y la “Propuesta
curricular para iniciar el proceso de incorporar la perspectiva de género en los cursos de Derecho Procesal
Penal”.

V.2. Propuestas en postgrado: Magister en derecho penal Aspectos Sustantivos y
Procedimentales como muestra.

El programa tiene como fundamento la incorporacion de los derechos humanos en la ensefianza y aplicacion
del derecho penal. A partir de ahi se estudian las diversas tematicas destacando los avances doctrinarios
de la ciencia penal, tanto en los aspectos dogmaticos como sustantivos y procedimentales, enfatizando
en aquellos delitos y tematicas que han sido objeto de reformas penales en los ultimos diez afios, asi
como también la importancia que ha ido adquiriendo el papel de la mujer en materia penal, ya sea como
victima o autora o participe en diversos delitos, considerando que la irrupcion, en la esfera publica, de
aspectos que antes estaban entregados a la esfera de lo privado (la familia) y los delitos asociados a ellos,
exige hoy en dia a los operadores del sistema penal contar con las herramientas necesarias para poder
interpretar correctamente la legislacion penal en cada caso concreto cuando en éste se vean involucradas
consideraciones de género.

La malla curricular contempla la ensefianza de aspectos esenciales de profundizar en la Parte General, y de
la Parte Especial del Derecho penal®. En ambas partes cuando se ha considerado pertinente se incorpora
la perspectiva de género a través de sesiones especificas que se realizan después de las generales. En la
tercera parte del programa se tratan los aspectos procesales y procedimentales.

24 Si es una doctrina juridica, (componente politico-cultural) ver como o si se ha infiltrado en el componente formal normativo
y qué influencia tiene en el estructural, etc. O si es un contexto legal, es decir, si se esta partiendo de una realidad concreta de
una mujer o un grupo de mujeres, preguntarse cuales son sus problemas, intereses y necesidades legales y luego ver si éstas se
encuentran reflejadas en los componentes”.

25 El programa contempla una primera parte destinada al tratamiento actual de la parte General del Derecho Penal, incluyendo
materias relativas a las bases del derecho penal, asi como aspectos puntuales de la teoria del delito y que hoy resultan de especial
importancia ej: omision, imputacion objetiva, imputacion subjetiva. La segunda parte se destina al estudio de la Parte Especial
del derecho penal, en la que por supuesto se abordan los delitos tradicionales: delitos contra la vida, vs la integridad fisica y la
propiedad, pero ademas se han escogido para profundizar aquellos delitos que forman parte de lo que denominamos “problemas
actuales del derecho penal” y que surgen o resurgen con fuerza en la sociedad del riesgo. Asi, hay modulos especiales para
responsabilidad penal juvenil, delitos econdmicos, pornografia infantil, trafico de personas, crimen organizado y drogas, delitos
contra el medio ambiente, delitos informaticos, delitos de terrorismo.
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Asipor ejemplo se contemplan las siguientes clases especificas para tratar perspectiva de género en: politica
criminal, causales de Justificacion y de inexigibilidad, circunstancias modificatorias de responsabilidad
penal, delitos contra la vida, delitos contra la integridad fisica: lesiones, maltrato habitual, delitos sexuales,
trafico de personas, pornografia infantil, proxenetismo Internacional, procedimientos en causas VIF.

Hasta la fecha se han realizado tres versiones, las dos ultimas han incorporado la perspectiva de género
con bastantes buenos resultados, dado que los estudiantes agradecen esta otra forma de mirada del derecho
que se les muestra.

VI. Conclusiones y recomendaciones

Elderecho es uninstrumento regulador de conductas humanas. La teoria de género deberia estar incorporada
de manera transversal en la ensefianza del derecho, toda vez que éste es el que regula los comportamientos
humanos. No pueden regularse los comportamientos humanos sin conocer sus especificidades.

La reforma debe contemplar el abandono de la neutralidad de género en el lenguaje juridico y en la
interpretacion normativa, a fin de evitar discriminaciones contra la mujer (consciente o inconsciente). De
esta forma seria posible contribuir al cambio cultural y legislativo en la sociedad, y de paso cumplir con
las obligaciones que nos imponen tratados internacionales de derechos humanos.

Tomando la experiencia comparada (Tamés) se recomienda comenzar por realizar talleres con profesoras
y profesores de derecho en cada facultad. Entregar bibliografias sobre género y derechos humanos y
posibilitar un espacio de discusion en el cual se intercambien ideas relativas a qué areas del derecho
parecen ser las mas sensibles a tematicas de género. Promover seminarios y coloquios.

En la malla curricular de pre grado, seria prudente introducir un curso de derechos humanos como
asignatura obligatoria, que incluya ensefianza expresa de normativa internacional protectora de derechos
de la mujer. Al mismo tiempo comenzar por incorporar un curso electivo sobre género y derecho, o varios
cursos electivos especializados en ciertas materias (género y derecho privado; género y derecho laboral;
género y derecho penal).

En el postgrado seria prudente promover investigaciones especificas que relacionen el area pertinente de
cada programa con género, sexualidad, derechos reproductivos, entre otros.
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Educacion Inclusiva: ; Mito o realidad?

Inclusive Education: Myth or reality

Ximena Damm M., Cecilia Barria N., Damaris Morales F., Paula Riquelme B.

Resumen

El presente estudio se planted como objetivos reconocer en establecimientos de educacién regular de la
comuna de Temuco, practicas de gestion educativa y aprendizaje (situaciones pedagogicas) que respondan
aladiversidad y/o la dificultan, describiendo a partir de la opinion de los diversos actores (docentes, familia
y estudiantado), su percepcion, sobre la instalacion en su comunidad educativa de practicas inclusivas.
Ademas se levanto, a partir del estudio de las percepciones y practicas educativas indicadores que
permitiesen contribuir al fomento de culturas escolares mas inclusivas. Dado lo anteriormente sefialado,
se procedid a disefiar material de trabajo con docentes, directivos, familia y alumnado para desarrollar
estrategias en los distintos niveles educativos (educacion parvularia y basica) de atencion a la diversidad.
Los talleres se aplicaron en un establecimiento educacional de la ciudad de Temuco.

La investigacion, se sustentd en un paradigma cualitativo de investigacion aplicandose para la recogida
de informacion instrumentos como la entrevista semiestructurada, grupos focales y registros micro
etnograficos producto de las filmaciones efectuadas de las practicas pedagdgicas de los profesores que
formaron parte del estudio.

Conclusiones desde los tres agentes se destacan: Los docentes relevan el espacio de reflexion que se
propicié en cada uno de los talleres, lo cual permitié el reconocimiento de la diversidad en su dimension
mas amplia y significado actual y el impacto en la cultura y el quehacer pedagdgico en la escuela; Las
familias valoran la importancia de la educacion impartida en la escuela como un pilar importante en el
desarrollo de la convivencia y respeto con las personas que conforman su medio; Las familias reconocen
las diferencias desde todas las perspectivas, ya sean de tipos étnicas, religiosas, sociales de capacidades,
caracteristicas individuales y culturales, sin embargo el tema de género no se vislumbra en el concepto de
diversidad; Utilizar estrategias de trabajo colaborativo entre los nifios permite desarrollar valores que se
dirigen hacia el respeto por el otro en cuanto a sus diferencias y caracteristicas propias, ademas de ampliar
su vision con respecto a la aceptacion de la diversidad.

Palabras claves: Gestion educativa, diversidad, percepcion, practicas inclusivas.

Abstract

The following research had as objectives to recognize educative management practices (teaching situations)
that act in response to diversity, or the ones that make it more difficult. The study was carried out in a
regular educational institution in the city of Temuco.

The recognition was worked out through the description of the different actors’ opinion and their perception
about inclusive educational practices in their community. Besides, during the study of perceptions and
educational practices new indicators appeared. These indicators will eventually allow a contribution to
increase more inclusive scholar cultures.
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Due to the just mentioned situations, work material had to be designed with the contribution of Teachers,
Headmasters, families and students with the objective to develop strategies for the different educational
levels (pre- elementary and elementary levels), all these focusing on diversity.

The elaborated workshops were applied in an educational institution in Temuco, and they were focused on
the whole educational community.

The research was supported under the qualitative paradigm. This Paradigm was applied on the Instruments
to collect the information. The instruments used for the gathering of information were: semi-structured
interviews, focus groups, and micro ethnographic records. These records were filmed during the pedagogic
practices of the teachers that were part of the research.

Concluding in relation to the three agents: The teachers appreciate the environment created during the
workshops. It allowed the recognition of diversity in a significant and wider dimension, as well as its actual
meaning and its impact in culture and teaching practices at school.

Families appreciate the importance of the education given by the school, and they consider it as the main
support in the development of coexistence and respect to the people that are part of their environment.

He families recognize the differences of all type, such as: ethnic, religious, social capacities, individual
characteristics, and cultural differences. Even The gender topic did not show up, creating collaborative
work between girls and boys allows the development of values focused on respect, and their differences
according to their own characteristics, besides this motion help children to open their vision in terms of
diversity acceptance.

Keys words: Educational management, diversity, perception, inclusive practices.

Introduccion

A comienzos de los noventa se genera en Chile el proceso denominado Reforma Educativa, basada en
dos principios fundamentales: equidad y calidad. Se considero en los fundamentos de la nueva propuesta
curricular nacional, el respeto por la diversidad y estilos de aprendizaje de los estudiantes, considerando
los principios planteados para una educacion de calidad por la cumbre de Educacion Para Todos (Jomtien
1990). En éstos, se plantea que la educacion debe responder a las caracteristicas de los alumnos que
ingresan a las escuelas no discriminandolos en funciéon de sus capacidades, origen étnico, condiciones
socio-culturales, género, entre otras.

Para ello el Ministerio de Educacion ha generado desde el afio 2000 programas y politicas tendientes a
mejorar la calidad de la educacion en los establecimientos dependientes del Estado. Una linea ha estado
centrada en el aumento de la cobertura estableciendo 12 afios de escolaridad obligatoria y la otra esta
centrada fuertemente en el aseguramiento de la calidad de los aprendizajes para todos los nifios, nifias y
jovenes del pais. A pesar del gran avance que ha experimentado el pais en la ampliacion de la cobertura,
aumento del gasto fiscal en educacion, capacitacion de los docentes en servicio, medidas y apoyos para
atender las Necesidades Educativas Especiales (NEE) derivadas principalmente de las discapacidades, no
se ha logrado impactar en el mejoramiento de los aprendizajes de los alumnos.
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La diversidad se debiera asumir como un hecho natural en las culturas escolares, pero ello no es asi, ya que
las escuelas siguen pensando que la calidad pasa por los criterios de ingreso que se establecen, mas que por
las formas de participacion de todas y todos los alumnos en su proceso de aprendizaje.

En Chile cuando se indaga en las politicas de atencion a la diversidad se descubre que ellas se centran en la
atencion de nifios y jovenes con NEE derivadas de una discapacidad preferentemente. La inversion en esta
poblacion ha aumentado significativamente durante la Gltima década al igual que la cobertura (MINEDUC
2004). Habra que cuestionarse ¢basta con atender a esta poblacion de forma aislada para responder a la
diversidad del alumnado?, ;qué se entiende por diversidad? o jqué se entiende por una escuela que atiende
la diversidad?, ;qué se entiende por escuela inclusiva?

Ainscow (2001) afirma la importancia que tiene visualizar la atencion a la diversidad dentro de un
marco referencial grupal en que se destaque la preocupacion y la participacion de toda la clase. Desde
esta perspectiva se ha visualizado la importancia que tiene el replanteamiento del curriculum escolar,
focalizandose tanto a nivel de la gestion, organizacion como asi también de las practicas educativas.
Desde esta optica, el equipo de investigacion se ha planteado indagar en escuelas que han formado parte
del Sistema de Aseguramiento de la Calidad de la Gestion Escolar (Navarro, 2007), cuyo desarrollo se ha
concretado con la auto evaluacion del establecimiento educativo de todos sus procesos a nivel de gestion
curricular, liderazgo, convivencia escolar y apoyos, entre otros.

Conocer la realidad escolar permitira hacer un analisis de las actuaciones realizadas a nivel institucional
y de gestion en el aula, con el fin de levantar indicadores de practicas inclusivas con el objeto de disefiar
estrategias que permitan responder a la diversidad del alumnado transfiriéndolas hacia un par de escuelas
que pertenezcan a sectores mas vulnerables.

Antecedentes teoricos

1. Educacion inclusiva educacion para todos

La declaracion mundial de educacion para todos realizada en Jomtien (1990) y su marco de accion para
satisfacer las necesidades basicas de aprendizaje parte reconociendo que la educacion constituye un
derecho para hombres y mujeres y para el mundo entero y ademas que la preparacion de todo ser humano
permite construir un mundo mas seguro, sano, prospero y puro ambientalmente, y que de igual manera
permite el desarrollo personal y social y el consiguiente progreso en lo econdmico y cultural, la tolerancia
y la colaboracion que se establece entre los diferentes paises del mundo.

Por otra parte constatan que la educacion actual adolece de algunas deficiencias y que se requiere mejorar
con el objeto de que ésta esté disponible para todos, como asi mismo que una adecuada educacion basica,
en términos de calidad y equidad es imprescindible para fortalecer los niveles de ensefianza superior.
Bajo éstas premisas, la declaracion mundial se focaliza en seis dimensiones elementales para el desarrollo
de la educacion universal: satisfaccion de necesidades basicas de aprendizaje, universalizar el acceso a
la educacion y fomentar la equidad, modificar las desigualdades en educacion y suprimir todo tipo de
discriminacion, concentrar la atencion en el aprendizaje, ampliar los medios y el alcance a la educacion
basica, mejorar las condiciones de aprendizaje y fortalecer la concentracion de acciones.

En el Temario Abierto sobre educacion inclusiva de la UNESCO (2004) se definen algunos aspectos claves
de la educacion inclusiva, entre éstos explicita “la educacion surge del convencimiento de que el derecho a
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la educacion es un derecho humano basico que esta a la base de una sociedad mas justa” (p.15). A si mismo
menciona que la educacion inclusiva ha de centrarse en responder a todos los alumnos, otorgar especial
atencion a aquellos que han sido excluidos del sistema educativo por diferentes razones como las minorias
étnicas, lingiiisticas, los alumnos con necesidades educativas especiales, entre otros. Para comprender el
fendmeno educativo inclusivo, cobra vital importancia desarrollar una clara comprension de los elementos
que la componen y de los procesos instaurados para que un establecimiento responda de manera pertinente
a cada una de las necesidades de aprendizaje de un alumnado diverso. En este sentido Ainscow (2001)
plantea una definicion, publicada en un articulo de la revista Ofsted, que es la agencia inglesa responsable
de realizar la labor de inspeccion, en la cual destaca que una escuela inclusiva es aquella en que todo
es valorado de manera especial , se le concede mucha importancia a cada una de las dimensiones que
conforman el curriculum (gestion curricular, gestion directiva, relaciones personales, etc.).

Desde esta perspectiva, se le otorga gran relevancia al proceso de inclusion la eficacia de la escuela, el
como se lidera y se generan espacios participativos con responsabilidades compartidas y preocupacion
permanente por el logro de las metas institucionales en pos de una respuesta educativa para todos. De
igual manera una dimension del quehacer educativo que se destaca, corresponde a la evaluacion que
se lleva a cabo de cada proceso generado, con el fin de hacer propuestas de mejora en funcion de las
necesidades de apoyo del estudiantado, dirigidas a los menos aventajados como también hacia aquellos
que pueden ir avanzando mas rapido en el curriculum.

2. Desarrollo de practicas inclusivas

En un estudio avalado por la Agencia Europea para el Desarrollo de la Educacion Especial, publicado en
Marzo del 2003 y en el cual participaron 15 paises europeos, abordan el tema de la educacion inclusiva
y las practicas en el aula, cuyo centro de interés se focalizo en responder jqué diferencias son necesarias
para dar respuesta a la diferencias en el aula?

Las principales conclusiones extraidas, de la investigacion producto de los casos individuales seleccionados
y las revisiones de los paises, se concluye que existirian ciertas condiciones que permitirian llevar a cabo
practicas inclusivas en el aula: la actitud del profesorado hacia la diferencia, capacitacion del profesorado,
cooperacion de la familia, apoyo interno y externo al centro educativo y compromiso del gobierno frente
a la inclusion educativa.

Con respecto a las practicas en el aula concluyeron en el estudio, que existirian cinco factores efectivos que
permiten dar una respuesta adecuada a la diversidad del alumnado: ensefianza cooperativa, aprendizaje
cooperativo, resolucion cooperativa de problemas, agrupamientos heterogéneos, flexibilidad curricular y
evaluacion para determinar la ensefianza efectiva.

Por otra parte, Blanco (1999) expone ciertas condiciones que permitan orientar el quehacer educativo
para desarrollar escuelas cada vez mas inclusivas, destacando el importante papel que tiene el Estado al
establecer una legislacion clara al respecto y a su vez plantea acciones vinculadas a las propias personas
que le dan vida a los procesos inclusivos, los profesores, alumnos y familia, por mencionar algunos.

Ainscow y Mounsey 1989 (citado en Ainscow 2001) dan a conocer ciertas caracteristicas personales de
los profesores eficientes que evidencian en su actuacion pedagogica, respuestas educativas pertinentes
a cada uno de sus alumnos, considerando la diversidad de intereses, necesidades, capacidades, nivel
sociocultural, etnia, entre otros. Desde esta Optica los autores otorgan gran significado a ciertos aspectos
como: la importancia en el significado, asignan tareas realistas y provocadoras, verifican los progresos en
el trabajo de los nifios, ofrecen una variedad de experiencias didacticas, alientan al trabajo colaborativo, el
profesorado tiene altas exceptivas de sus estudiantes y los alientan en sus realizaciones, entre otras.
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Desde ésta perspectiva y de acuerdo a lo planteado por el MINEDUC (2002), la institucion formadora, la
escuela, se adjudica un rol relevante en ésta tarea, donde directivos y docentes han de propiciar ambientes de
aprendizajes de calidad para que todos los alumnos puedan aprender, considerando el clima emocional del
aula y las interacciones que se establezca en ese contexto como elementos que cobraran vital importancia
para el desarrollo del autoconcepto, autonomia y la identidad de cada unos de los estudiantes que forman
parte de una institucion que se compromete con la diversidad.

En coherencia, trabajos desarrollados por Cuadrado (1992,1993,1996) son concluyentes en relacion a los
comportamientos verbales y no verbales que evidencia el maestro en el desarrollo de la clase y el clima
que se genera en el aula.

Objetivos del Estudio
General:

Disefiar ¢ implementar una propuesta de innovacion pedagogica para la atencion a la diversidad en el
marco de una escuela para todos, en establecimientos educacionales de las comunas de Temuco y/o de
Padre las casas que evidencien indicadores de alta vulnerabilidad.

Especificos:

- Reconocer en establecimientos de educacion regular de la comuna de Temuco practicas de gestion
educativa y aprendizaje (situaciones pedagogicas) que respondan a la diversidad y/o la dificultan.

- Describir desde diversos actores de la comunidad educativa (docentes, familia y actores comunitarios),
su percepcion, sobre la instalacion en su comunidad educativa de practicas inclusivas.

- Elaborar indicadores referidos a la atencion a la diversidad del estudiantado con la finalidad de
contribuir a fomentar culturas escolares mas inclusivas.

- Disefiar material de trabajo con docentes, directivos, familia y agentes de la comunidad para desarrollar
estrategias en los distintos niveles educativos (educacion parvularia y basica) de atencion a la diversidad
del alumnado.

Metodologia

La investigacion, se sustentd en un paradigma cualitativo de investigacion, un estudio de este tipo, busca
comprender el fendmeno de investigacion en su ambiente natural para indagar sobre lo que piensa la gente,
sus actitudes, actuaciones pedagogicas, etc. (Hernandez, Fernandez y Baptista, 2003).

1. Instrumentos de recoleccion de informacion

Entrevista semi-estructurada, ésta permite recoger informacion indagando en aspectos subjetivos de los
actores involucrados en la investigacion, tales como: opiniones, creencias, valores, preferencias, etc. (Del
Rincon, Justo, Latorre y Sans, 1995).

Grupo focal el cual se define como “la entrevista realizada a todo un grupo de personas para recopilar
informacion relevante sobre el problema de investigacion. Por lo tanto, la primera caracteristica que se
evidencia en esta técnica es su caracter colectivo que se contrasta con la singularidad personal de la
entrevista en profundidad” (Bisquerra, 2004, p. 340).
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Registro micro-etnografico de aula éste permitir profundizar la informacion recolectada por medio de
las entrevistas y los grupos de discusion, para ello a través de la observacion se describen situaciones de
la forma mas fidedigna para analizarla y contrastarla con los datos verbales (Rodriguez, Gil y Garcia,
1996).

Escala valorativa, este tipo de escalas esta orientada a que el informante no so6lo constate la presencia o
ausencia de un determinado rasgo sino que valore el nivel de intensidad en que un contenido esté ausente
o presente (Trillo, 2003). Desde ésta perspectiva se utilizé una escala tipo Likert, que recoge diferentes
tipos de proposiciones de caracter individual, en la cual se solicita al sujeto que de a conocer su postura
frente a una determinada afirmacion, respuesta que puede ser numérica o descriptiva (citado en Trillo,
2003, p. 72).

2. Universo y Muestra

Los participantes del estudio, de la primera fase, “levantamiento de buenas practicas de atencion a la
diversidad” lo constituyeron cuatro establecimientos de Educacion General Basica, de dependencia
municipal de las comunas de Temuco (2) y Padre las Casas (2), considerando como criterios de inclusion:
Incorporacion al Sistema de Aseguramiento de la calidad de la Gestion educativa (SACGE) entre los afios
2004.-2005, dispersion del SIMCE aiios e indice de vulnerabilidad social de los alumnos (IVE) y voluntad
de participar libremente en el estudio.

Para la aplicacion de la escala valorativa tipo Likert se consideraron escuelas de las comunas Temuco (2) y
Padres Las Casas (2), éstas fueron seleccionadas intencionadamente por medio del criterio de accesibilidad
y disposicion a participar del estudio. Una vez analizados los resultados de la aplicacion de la escala, se
selecciono aquella unidad educativa que presentaba menores valoraciones en sus practicas de aprendizaje
y de gestion institucional para el desarrollo de la propuesta educativa.

Descripcion del contexto de la institucion educativa seleccionada para la
implementacion de la propuesta.

El establecimiento es de dependencia municipal, se encuentra ubicado en un sector urbano marginal de la
ciudad de Temuco.

La poblacion escolar que atiende es de 90 alumnos desde nivel transicion 1, Educacion Parvularia hasta
cuarto afio de Educacion General Basica. El indice de vulnerabilidad escolar es de 74,0% segun datos
entregados por la JUNAEB al afio 2008.

Descripcion de la propuesta

Esta se sustenta de acuerdo a Duran (2010) bajo la siguiente conviccion: para que la escuela proporcione
respuesta a todos sus estudiantes, obliga a que se produzca una renovacion en nuestro sistema educativo
que opte por una politica favorecedora de la diversidad, que ha de manifestarse a través de cambios de
tipo cualitativo que afecten a todos y cada uno de los componentes que constituyen la escuela: profesores,
estudiantes, familias y que permita concebir las diferencias como una oportunidad para el desarrollo
personal y social, y no como una barrera que dificulta el proceso enseflanza aprendizaje. Al respecto
Muiloz y Maruny (1993)S/B plantean que el principal problema para desarrollar una pedagogia de la
diversidad no radica tanto en los instrumentos didacticos necesarios para desarrollar practicas inclusivas,
como las convicciones sociales, culturales y pedagogicas del profesorado, alumnado y los mismos padres
y madres (citado en Sanchez y Torres 1999). Por otra parte Parrilla (1992) alude que los pensamientos,
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creencias y actitudes que tenga el profesorado frente a la aceptacion de la diversidad y la forma de dar
respuesta a ésta se vera reflejada en su actuacion pedagogica. Por ello resulta determinante “transformar
el contexto”, esto es, a través del desarrollo e implementacion de una propuesta de sensibilizacion que
propicie procesos reflexivos que suponen una intencionalidad de cambio que responda a visibilizar las
diferencias en la escuela y las posibilidades de su abordaje en los distintos componentes del escenario
educativo y el aporte de ésta en la construccion de una sociedad cada vez mas democratica e inclusiva.

Duran (2010) menciona que una “buena practica, es toda actuacion que se orienta, a partir del compromiso
del profesorado, el alumnado y las familias, a promover la presencia, la participacion y el éxito de
todos los estudiantes, sobre todo de aquellos mas vulnerables” (p. 4), lo cual requiere de una etapa de
sensibilizacion, de reconocimiento de las diferencias en nosotros mismos y transferir ese conocimiento
hacia otros contextos y situaciones.

La propuesta que se presenta pretende conjugar esfuerzos y utilizar todos los recursos humanos que
directores, profesores, padres y estudiantes puedan aportar para intencionar el reconocimiento de la
diversidad en su dimension mas amplia, como también contribuir al aporte en el desarrollo y mejoramiento
de la gestion curricular e institucional del centro educativo. En este sentido el profesorado junto al
alumnado y otros actores van construyendo un conocimiento escolar que permita la comprension de las
diversas razones de la diversidad, entre las diversas culturas y el respeto de éstas (Lopez, 2002).

La propuesta se planted para tres colectivos distintos: directivos y docentes, nifios de nivel transicion
medio mayor y de primer y segundo afio basico y familias.

Objetivos de la propuesta
Para directivos y docentes:

- Levantar conceptualizacion de la diversidad sustentado en las concepciones que poseen y en los
referentes tedricos que manejan.

- Reflexionar en torno a las diferencias, proyectando respuestas educativas de atencion a la diversidad en
la escuela.

- Reflexionar sobre el proyecto educativo institucional y la forma como se direcciona hacia una educacion
inclusiva, con la finalidad de incorporar acciones de mejora para ofrecer respuestas de atencion a la
diversidad.

- Analizar lapropia practica pedagogica en funcion de la respuesta educativa a la diversidad, identificando
estrategias que favorezcan la inclusion de todos los estudiantes, procedimientos de evaluacion y formas
predominantes de relacion profesor-alumno.

- Reflexionar en torno a las expectativas que poseen los docentes de las personas y como éstas inciden
en la respuesta educativa hacia el estudiantado y los aprendizajes que éstos logren.

Para los nifos:

- Reconocer aptitudes, caracteristicas personales y en los demas, favoreciendo la aceptacion de si mismo
como eje fundamental para valorar la diferencia como un elemento positivo, adoptando un rol activo
en la construccion del conocimiento que permita apreciar la tolerancia y el respeto como valores
fundamentales para la vida y para la aceptacion de la misma.

- Fomentar la participacion activa de nifios al interior del aula y fuera de ésta, en un ambiente de respeto,
libertad de opinion y valoracion de las diferencias, visualizandolas como un eje fundamental para una
mejor convivencia y construccion en valores.
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- Fomentar el didlogo como la posibilidad de intercambiar y consensuar ideas en funciéon de mejorar
la convivencia de su entorno inmediato, en un ambiente de respeto y tolerancia, reconociendo en las
opiniones la manifestacion de la diversidad presente en el grupo curso.

Para las familias:

- Valorar las diferencias como caracteristicas de los grupos humanos.

- Reconocer a la familia como uno de los principales garantes en el derecho a la educacion de sus hijos.

- Identificar estrategias para promover en los entornos educativos, por parte de las familias, el derecho a
la educacion de sus hijos independientes de sus caracteristicas.

- Reconocer las caracteristicas de la escuela que desarrolla un proyecto educativo para atender la
diversidad de su alumnado.

- Identificar las formas en que la familia puede contribuir a implementar una escuela para todos los
niflos.

- Reflexionar sobre la importancia de que la familia pueda participar en el proceso educativo de sus
hijos.

Se disefiaron 5 talleres cuyas tematicas de trabajo se dan a conocer a continuacion:

Profesorado y Directivos:

- Viviendo las diferencias en la escuela, la diversidad como valor agregado, Proyecto Educativo
Institucional y atencion a la diversidad, Identificando formas de atender a la diversidad en el aula,
expectativas e incidencia en el aprendizaje.

Familias:

- Aceptacion a la diferencia, el derecho a la educacion, una escuela para todos, construyendo una escuela
para nuestros hijos, mejoremos nuestra participacion en la educacion.

Nifios:

- (Qué nos hace diferentes? Todos somos diferentes, Qué me cuesta menos qué me cuesta mas:
reconociendo mis aptitudes, ;Participamos?, Si yo hablo tu me escuchas, si yo te escucho tu me hablas
(Qué es?

Metodologia de trabajo

Para el profesorado y las familias se disefiaron talleres que llevaran a la reflexion, analisis y discusion, es

decir se penso en estrategias activo participativas, que implicaran instancias de revivir experiencias de

discriminacion como asi también levantar propuestas en pos de una escuela mas inclusiva.

Para los nifios se desarrollaron talleres muy vivenciales, de caracter ludico en los cuales se destaco la
metodologia de trabajo en equipo, tanto a nivel de aula como fuera de ésta.

Estructuracion de las sesiones

Los talleres se desarrollaron considerando tres instancias: activacion de conocimientos previos, desarrollo
del tema y sistematizacion y evaluacion del taller.
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V. Resultados
Primera fase

A. Representacion desde los directivos y docentes

Tanto los directivos del establecimiento y los docentes entrevistados tienen una representacion fragmentada
del concepto de inclusion educativa, y un manejo incipiente y, restringido del concepto relacionandolo
principalmente con una escuela que recibe y atiende a nifios con dificultades de aprendizaje, discapacidad
o bien que provienen de ambientes de alta vulnerabilidad.

Entre D1: “Cuando atendemos la diversidad estamos atendiendo, como dice la palabra diversa,
diversos tipos de alumnos, es decir, la diversidad es encausada hacia los que necesitan mas, a
los que tienen menos digamos, no solamente en la parte monetaria, sino que también algunos
nifios que tienen poca afectividad en su casa estan faltos de carifio..”.

Grupo Focal2: “Para mi la escuela inclusiva es la escuela que esta preparada para recibir a
todo aquel nifio que tenga algun problema”.

Estos actores entrevistados, a su vez, coinciden en que los apoyos y respuestas educativas orientadas a
atender la diversidad estan centrados en compensar las diferencias o bien responden a ellas desde el marco
de las carencias. Al analizar los datos verbales se puede develar que los directivos reconocen la diversidad
del alumnado como una caracteristica de sus centros educativos, pero siguen centrando su vision en
aspectos relativos a la falta de capacidades de los estudiantes ya sea por condicion socioecondémica o de
capacidades para el aprendizaje y también su condicion étnica, asi mismo, aunque se muestra preocupacion
por atender a la diversidad se mantienen invisibles otros apoyos destintados a la atencion de la diversidad
cultural y étnica.

Entre D 4: “Hay alumnos que estan demostrando que estan teniendo problemas, se les da una
segunda y tercera oportunidad, entonces se les va reforzando”.

Otro aspecto que se devela en el analisis de los datos verbales, se relaciona con la identificacion de la
participacion como clave en el respeto a las diferencias, ambos colectivos reconocen la existencia de
mecanismos de participacion de las familias, alumnos, tales como: reuniones de apoderados, conformacion
de centros de alumnos y de padres, el consejo escolar, entre otras. Aunque se reconocen éstos espacios
como estrategias que favorecen la convivencia escolar, éstos son espacios tradicionales de participacion
normados por el MINEDUC.

Grupo focal 1: “Esta en el centro de padres...en el consejo escolar y las nifias tienen su centro
de alumnos”.

Asi mismo, ambos colectivos, identifican a las redes de apoyo como una forma de generacion de recursos
humanos y financieros orientados a trabajar actividades de tipo preventivas y compensatorias.

Grupo focal 4: “Vision mundial, muchos estan ahi y se les entrega utiles. En mi caso tengo

redes con estudiantes de la UFRO, que manejan nifios que presentan problemas, asistentes
sociales y psicologas’.
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Entre D1: “Entonces tenemos muchas redes de apoyo, con las universidades, en el caso de
ustedes, la Universidad Catdlicay con Araucania Aprende, con Aguas Araucanias que nuestros
padrinos, tenemos comunicacion con adopta un hermano, con CONACE, con la Universidad
de la Frontera, con el consultorio del frente, nuestro vecinos, tenemos el programa de salud
con ellos escuela saludable”.

Los docentes manifestaron de forma especial la ambivalencia que tiene el valor de la diversidad, ya que
ellos expresan valorarla, pero acenttian en sus discursos todos los esfuerzos y dificultades que deben
enfrentar para brindar apoyo dentro del trabajo pedagogico.

Grupo focal 4: “Nifios con gran riesgo social, uno al principio dice pastelito pero al final uno
lo va ayudando, compartiendo y queriendo a ese nifio. Y después son estos niiios que después
nos vuelven a ver, a mirar su colegio. Es decir uno siembra bien y cosecha bien. Pero cuesta
mucho trabajar, porque mal que mal es un desgaste continuo, porque es nuestra mision y la
mision el colegio”.

El profesorado identifica en sus discursos competencias docentes y directivas claves en la atencion a la
diversidad, desde los directivos se destacan como elementales: la cercania del director con sus docentes,
persona comprometida, innovadora, con habilidades sociales que permitan establecer lazos con los
diferentes actores de la comunidad educativa.

Grupo focal 2: “Yo creo que desde la directora y de los profesores el compromiso que se tiene
con toda la labor educativa, yo creo que ese es un factor muy importante estan preocupados
de cada detalle de que todo marche bien”.

Las competencias docentes sentidas por el profesorado como importantes para desarrollar su actuacion
pedagdgica en un contexto diverso, convergen en: la amplitud de criterio, la responsabilidad, conocimiento
de lo que ensefian y de manera especial algunos docentes otorgan gran importancia a la dimension afectiva
en el proceso de ensefianza aprendizaje.

Grupo focal 3:"Yo creo que es importante también que un docente que esté en una escuela con
estas caracteristicas, como las que estamos hablando tiene que ser un docente también agil,
abierto y activo a tomar todas las sefiales”.

Tensiones surgidas de los discursos:

Concepto de inclusion educativa definido considerando los topicos de vulnerabilidad social y dificultades
frente al aprendizaje.

Los elementos invisibles referidos a la inclusion educativa estan relacionados con la diversidad cultural,
de género y religiosa, aspectos no mencionados explicitamente en los discursos.

El concepto de inclusion educativa se homologa en los discursos al movimiento de integracion educativa.

En los contextos educativos la valoracion de la diversidad cultural se encuentra ligado a la territorialidad
de las escuelas (sector rural y comuna con alto porcentaje de poblacion mapuche), éste aspecto es valorado
en los discursos, pero no se evidencia claridad en las formas de abordarlo por las instituciones.

El aspecto de género es relevado por los directivos de una escuela en la cual sélo se reciben nifias, esta
situacion evidencia una discriminacion en el acceso a la educacion de nifios en igualdad de condiciones.
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Las redes son apreciadas por los directivos pero mas bien son percibidas de forma unidireccional.

La participacion en la escuela se limita a la organizacion de iniciativas orientadas a la obtencion de recursos
y no como una forma de retroalimentar los procesos educativos y el trabajo conjunto.

En los discursos, de los docentes, se evidencian contradicciones ya que por un lado se valora la diversidad
de los alumnos, y por otro se destaca la dificultad que tienen para dar una efectiva respuesta a ella.

B. Practicas pedagogicas

En relacion a las formas de agrupacion en el aula y organizacion del espacio fisico, se ha constatado en las
observaciones que los docentes organizan a sus alumnos en grupos de distintos tipos: grupos pequeiios,
en U, y de forma tradicional. En los tipos de agrupacion observados no se evidencia la utilizacion de un
criterio pedagogico, por lo cual los alumnos no se ven beneficiados en este tipo de estrategia.

Las estrategias de aprendizaje utilizadas por los docentes observados intentan ser diversificadas
para apoyar el aprendizaje de todos los alumnos, pero finalmente terminan orientando el aprendizaje
a actividades en las cuales los nifios almacenan informacion y la reproducen, éstas presentan un baja
relacion con las caracteristicas individuales, no se evidencia con claridad el abordaje de la tematica étnica
ni de otros aspectos relacionados con la diversidad. Si bien, las estrategias observadas, ayudan a que los
alumnos participen del aprendizaje y exista un grado de flexibilizacion, no se evidencian que éstas sean
planificadas, seleccionadas y desafiantes, y con la clara intencion de diversificar el aprendizaje y hacerlo
cada vez mas significativo para quien aprende.

Ladisciplinaen el aula, es un aspecto importante para el desarrollo de los aprendizajes, en las observaciones
realizadas se pudo constatar que los docentes crean un clima apropiado reforzando a los alumnos,
estableciendo normas de comportamiento, utilizando mecanismos de control y trasmitiendo valores.

Para el monitoreo de los aprendizajes de los nifios se puede evidenciar en las observaciones realizadas
que los docentes utilizan las siguientes formas de retro-alimentacion: acercarse a los estudiantes para
revisar sus trabajos, realizan preguntas abiertas y cerradas para verificar la comprension de la tarea y para
monitorear conocimientos previos.

A modo de sintesis en relacion a las clases observadas, se puede evidenciar que se manifiestan ciertos
indicadores de practicas que respetan la diversidad preferentemente relacionados con el clima en el aula.
Pero éstos no logran impactar en acciones pedagogicas que atiendan la diversidad del alumnado, seguimos
observando practicas mas bien homogéneas para todos los alumno, que mas bien se centran en el aspecto
mas visible de la diversidad “problemas frente al aprendizaje”, y siguen sin ser develadas en las practicas
la consideracion del género, diferencias culturales, de estilos de aprendizaje, entre otras.

Tensiones emergentes de la confrontacion entre los discursos de los docentes y las practicas observadas:
Se observa una disonancia entre los discursos analizados y las practicas observadas, esto debido a que se
valora la diversidad y se plantean estrategias para dar respuesta a ella que no se evidencian en las practicas

observadas.

A pesar de reconocer competencias docentes claves en las practicas profesionales, éstas no se evidencian
en las observaciones de aula realizadas.
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Los apoyos para la atencion a la diversidad del alumnado solamente evidencian centrarse en aspectos
relacionados con el desarrollo de contenidos pedagogicos mas que en nucleos relacionados con la cultura,
género, religion entre otras.

Al igual que en el discurso de los directivos la participacion de la familia y alumnado esta centrada
en el consejo escolar en algunas escuelas y a través de los centros de alumnos para la gestion de
recursos y organizacion de eventos, siendo éstos aspectos positivos, la participacion debe orientarse a la
retroalimentacion del proceso educativo y su mejora continua.

C. Una Mirada desde los alumnos y familias

Las familias y alumnos valoran a los docentes y la gestion educativa, opinan positivamente sobre la escuela
y la calidad de los docentes haciendo referencia a que los ayudan a ser personas respetuosas con los demas,
las familias destacan que la labor directiva es fundamental para implementar escuelas con estandares de
calidad. Se refieren de forma precisa a la capacidad de organizacion y la permanente preocupacion por
conocer las problematicas de los educandos y sus familias.

Grupo Focal 1: “4 mi me gusta esta escuela porque en realidad los profesores nos enseiian a
comportarnos, nos ensefnian a ser mejores personas, nos dan una buena educacion, eso’.

Grupo Focal 4: “un buen colegio, una buen director todo empieza por la cabeza, unos buenos
profesores que obtuvieron excelencia, un excelente colegio”.

Ambos colectivos coinciden en que es importante valorar las diferencias, pero a la vez perciben que existe
discriminacion tanto a nivel de docentes como del estudiantado. Los alumnos reconocen que ellos tienden
a la discriminacion de aquellos estudiantes que presentan algun tipo de discapacidad y problemas de
comportamiento. Se evidencia por parte de la mayoria de las familias consultadas un aprecio por el respeto
de la unidad educativa hacia nifios provenientes de grupos culturales y capacidades diferentes.

Las familias consultadas, tienden a referirse a aspectos mas visibles de la diversidad como: componente
étnico, las capacidades y discapacidades, no asi otros componentes como: género, religion, formas de
pensar, etc.

Grupo Focal 1: “Es que todos nos conocemos de aiios ya entonces no hay diferencias... hay
nifios extranjeros por ejemplo”... “Bueno aqui hay nifios, yo no los conozco pero se que hay
ecuatorianos, que eso puede ser una diferencia que afecte a cualquier persona. Porque por
ejemplo habia una chica que estaba en primero que estaba en sillas de rueda, entonces todas
esas cosas”.

Asi mismo los espacios de participacion son valorados por ambos grupos de entrevistados, los alumnos
describen en sus discursos, que en la mayoria de las escuelas participantes en la actualidad cuentan con
centros de alumnos escogidos a través de votacion democratica. La participacion es valorada positivamente
a través de éstos canales ya que se pueden hacer propuestas para el desarrollo de iniciativas de distinta
indole.

Los representantes de las familias evidencian en sus discursos participar de la vida escolar por medio de
actividades relacionadas con: las reuniones de apoderados, eventos y celebraciones, talleres de actividades
extra-programaticas, ¢ involucramiento en actividades de aprendizaje de sus hijos. Es decir la participacion
de éstas se da en forma tradicional en la cultura de la escuela.
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Grupo Focal 2: “4 veces nos reunimos en esta sala y viene la directora y nos dice las cosas que
hay que hacer y nosotros lo comunicamos a nuestros comparieros de curso”.

Grupo Focal 4: “Las reuniones de apoderado, que la profesora llame a los papas si pasa algo
con los nifios, y venir”.

Las familias destacan el avance en la implementacion de recursos, en especial informaticos, para el
desarrollo del proceso de ensefianza y aprendizaje. Es valorada de forma especial la tradicion de la escuela
y su cercania, y los avances en la implementacion de recursos para el aprendizaje. La totalidad de los
apoderados entrevistados manifiesta haber seleccionado la institucion educativa de sus hijos por tradicion
y por la cercania a sus domicilios. Se resalta la labor que cumplen los apoyos especializados brindados por
el area de educacion especial de la escuela, pero a pesar de que en ellas existen y conviven diversos aspectos
de la diversidad no son relevados en los discursos. Estas acciones permiten, segun las percepciones de los
beneficiarios, prestar una atencion especial a las necesidades educativas que presentan los educandos con
el objetivo de mejorar sus capacidades de aprendizaje.

Grupo Focal 1: “4 ver pongamos un ejemplo... hace cuarenta arios que yo me casé y me traje
a cuatro hermanos a estudiar a este colegio... y después ya estudiaron mis hijos, yo tengo un
nieto... el ultimo que me queda aqui”.

Grupo Focal 2: “Es que en este ario se incorporo harta tecnologia para el colegio también, se
inauguro el taller de computacion, taller de ciencias”.

Tensiones identificadas en ambos colectivos entrevistados:

Reconocen el valor de los centros educativos que aceptan alumnos diferentes, pero ellos mismos reconocen,
que discriminan por diferentes razones a sus compaiieros.

Aunque son valorados los espacios de participacion que otorga la escuela a los educandos, éstos son mas
bien estructurados y no permiten que se desarrollen formas de participacion que recojan de forma real las
necesidades y propuestas de mejora.

En los discursos de los estudiantes se destaca la importancia de la valoracion de la diversidad en las
escuelas, lo cual se contrasta con los procesos de discriminacion de las practicas pedagogicas desarrolladas
por la mayoria de los docentes.

A pesar de que las madres valoran aspectos de la diversidad cultural internacional (cultura peruana y
boliviana), se hacen menos evidentes la percepcion de aspectos de ella relacionados con la religion, género
y etnia mapuche.

De la misma forma que el estudiantado, la familia valora y participa de los espacios que brindan las

unidades educativas, pero ellas no participan en la toma de decisiones para la mejora continua de la
escuela.

D. Delimitacion de indicadores de buenas practicas inclusivas
A partir de los datos obtenidos de los componentes tedricos y empiricos se establecieron dos fuentes

desde las cuales sistematizar un conjunto de “Buenas Practicas Inclusivas”, una de ellas se relaciona con
la Gestion Curricular y la otra con la Gestion Directiva. Gestion curricular es definida como conjunto
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de “practicas realizadas en el establecimiento educacional para asegurar la sustentabilidad del disefio,
implementacion y evaluacion de su propuesta curricular en coherencia con el PEI” (MINEDUC, 2007,

p.5).

La gestion directiva involucra un conjunto de practicas relacionadas con el liderazgo y convivencia escolar
que aportan a la orientacion, planificacion, articulacion y evaluacion de los procesos institucionales y
conduccion de los actores de la comunidad educativa, al logro de los objetivos y metas institucionales.
Se encuentran aqui presente las diferencias individuales y la convivencia de los actores de la comunidad
educativa, favoreciendo un ambiente propicio para el aprendizaje (MINEDUC, 2007).

E. Resultados de aplicacion escala valorativa

La escala fue aplicada a 4 establecimientos educativos 2 de la comuna de Temuco y 2 de la comuna de
Padre las Casas, de los cuales se seleccion6 uno, aquel que presentara mas bajos indices de valoracion en
los reactivos del instrumento vinculados a la gestion institucional y a la gestion curricular.

Los indicadores de la escala que presentaron mas bajo nivel de valoracion (desacuerdo y muy en desacuerdo)
por parte de directivos y docentes fueron los siguientes:

Gestion directiva

- Explicitacion en el Proyecto Educativo Institucional de principios orientadores hacia la atencion a la
diversidad.

- Incorporacion al Proyecto Educativo Institucional el tema de la diversidad vinculado hacia aspectos de
género, etnia, cultura y creencias religiosas.

- Abrir espacios para la participacion de toda la comunidad educativa a nivel de reuniones de padres y
centros de alumnos.

- Participacion de los docentes en la toma de decisiones acerca de la marcha del establecimiento y la
gestion curricular.

- Conocimiento del Proyecto educativo Institucional por parte de toda la comunidad educativa.

- Establecimiento de redes activas que vayan en directo beneficio de la comunidad educativa y de la
gestion curricular.

Gestion curricular

- En el proceso de planificacion se percibe desconsideracion de adaptaciones curriculares para los
estudiantes que la requieran incluyendo aquellos que presentan Necesidades Educativas Especiales.

- La planificacion no considera todas las caracteristicas y necesidades de todo el estudiantado.

- Uso de la evaluacion diferenciada como apoyo al aprendizaje.

- Incorporacion de la familia en el proceso de ensefianza aprendizaje.

- Incorporacion de contenidos vinculados a los temas de género y de identidad del pueblo mapuche.

- Poseen altas expectativas del alumnado.

Desde éstos resultados el equipo de investigacion reflexiond y levanto sugerencias para el desarrollo de
la propuesta.
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Fase II “Aplicacion de la propuesta”

Desde la perspectiva del profesorado y directivos, participaron 7 docentes. A continuacion se enuncian los
resultados obtenidos en este colectivo de profesionales:

Desde docentes y directivos

Destacan los docentes la relevancia del espacio de reflexion que se propicié en cada uno de los talleres,
espacio que no se habia construido al interior de la institucion educativa para abordar tematicas
vinculadas a la diversidad.

Reflexionan en términos del reconocimiento de la diversidad en su dimension mas amplia e individual
y el impacto en la cultura de la escuela.

Plantean la importancia de reconceptualizar el lugar de aprendizaje, de tal manera que el aula no se
convierta en el tnico lugar de aprendizaje, aunque si sea el mas apropiado formalmente hablando, para
la educacion en valores como respeto, tolerancia, solidaridad, humanizacion en pro de la construccion
de una sociedad mas inclusiva.

Comprenden la importancia de asumir como escuela el desafio de responder a la diversidad de sus
estudiantes y plantean la necesidad de apoyo de servicios especializados cuando los estudiantes asi lo
requieran.

Consideran relevante y urgente la necesidad de capacitarse en €stas areas o contar con profesionales que
apoyen la labor pedagogica desde la escuela y el apoyo fuera de ella para buscar soluciones conjuntas.
Socializan situaciones en las cuales la escuela ha potenciado el valor de la diversidad como eje trasversal
en el quehacer pedagdgico a partir de situaciones concretas y reales.

Reflexionan sobre como la escuela sigue desarrollando practicas pedagdgicas homogeneizantes,
destacando que las instituciones educativas si pueden reconocer las diferencias y esto impulsaria la
convivencia democratica desde las practicas pedagogicas.

Comprenden el concepto de diversidad aludiendo a las diferencias de género, cultural y social, relevando
la importancia que tiene la escuela en la aceptacion y el respeto frente a las diferencias.

Valoran los espacios para tratar temas vinculados a la diversidad a través de vivencias que permitan
desarrollar la capacidad de empatia, situacion que impactaria en la aceptacion de las diferencias.
Destacan la importancia que tiene la convivencia en la comunidad educativa a partir de las diferencias
de género.

Reconocen codigos lingiiisticos necesarios de considerar al momento de trabajar en la escuela
considerando la diversidad social y econoémica que la caracteriza.

Proponen incipientemente alternativas de cambio que permitan reorientar su proyecto educativo
institucional hacia un enfoque mas inclusivo.

Desde las familias:

En éste importante colectivo participaron 9 personas que tenian pupilos de primer y segundo afio basico.
Tras el trabajo desarrollado se levantaron los siguientes resultados:

Logran identificar diferencias y similitudes entre sus hijos o pupilos desde ésta perspectiva rescatan
tanto caracteristicas fisicas como caracteristicas de tipo sicolégicas como asi mismo intereses y
aptitudes positivas y negativas.

Levantan acciones que pueden ser desarrolladas en la escuela para responder a las individualidades de
los nifios, destacando el trabajo que ha de llevarse a cabo entre la familia y la escuela a partir de lo cual
plantean la necesidad de recibir capacitacion u orientacion para atender las necesidades de aprendizaje
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de sus hijos, como asi mismo evidencian el requerimiento de contar con diversos talleres extraescolares
para responder a las diferentes aptitudes ¢ intereses de los nifios.

- Destacan los espacios de convivencia que se puedan efectuar en la escuela con el objeto de conocerse
entre siy a través del compartir conocer también a los nifios y sus particularidades individuales.

- Relevan la importancia de trabajar valores como el respeto, la tolerancia a la diferencia, la valoracion
del otro, la igualdad.

- Consideran esencial contar con reforzamiento para aquellos estudiantes que por diversos motivos
tienen un aprendizaje mas lento.

- A nivel de sala de clases levantan acciones vinculadas a las caracteristicas de los nifios, como por
ejemplo utilizar el juego para aprender el valor del respeto, la utilizacion de talleres para abordar el
tema del género y respeto a las diferencias.

- Como estrategias de trabajo pedagogico destacan la importancia del trabajo grupal haciendo hincapié
que éste tipo de trabajo favorece el conocimiento entre los que conforman un determinado equipo y
facilita el desarrollo de ciertos valores que le permitan convivir en sociedad.

- Recalcan lo determinante que es para el desarrollo de valores y actitudes que promuevan una cultura
mas inclusiva, el modelamiento a través del ejemplo, en éste caso el rol del profesor juega un importante
papel.

- Identifican en si mismos vivencias y experiencias vinculadas a situaciones de discriminacion,
reconociendo que éstas estaban supeditadas a diferencias de tipo fisicas, relacionadas con la pobreza,
caracteristicas de personalidad como la timidez. De igual manera aluden a la discriminacion por no
tener padre o por poseer creencias diferentes al resto de las personas.

- Reconocen que también se discrimina en la escuela, ya sea por capacidad, etnia o preferencias
religiosas.

- Enfatizan la importancia de la familia en la formacion de valores, ya que constituye el primer agente
que entrega las bases de la formacion integral de los nifios.

- Adjudican unrol importante al establecimiento de redes, mencionando la junta de vecinos, carabineros,
iglesia, entre otras.

Desde los nifios:
Este grupo estuvo constituido por 27 nifios de primer y segundo afio basico.

- Los nifios y nifias logran comprender el sentido de la diferencia a través de la experiencia vivenciada,
oliendo distintos aromas y degustando distintos tipos de sabores.

- Reconocen diferencias existentes entre ellos en cuanto a preferencias de sabores y olores.

- Se reconocen como personas diferentes entre ellos dado que poseen diferencias con respecto a sus
intereses y preferencias.

- Reconocen en si mismos virtudes y habilidades con el objeto de conformar equipos de trabajo
heterogéneos en pos de la consecucion de una meta comun, aspecto que se ve potenciado producto de
las diferencias.

- Los nifios estan conscientes de que son diferentes en todo Chile y establecen una diferenciacion
de caracter geografica dado que nominan nortinos al referirse a personas que viven en el norte de
Chile y como pascuenses a las personas que habitan en Rapa-Nui. Sin embargo, no establecen una
diferenciacion cultural vinculada a costumbres, creencias, valores de determinadas minorias étnicas.

- Algunos nifios realizan discriminacion de personas de etnia mapuche, dada la percepcion que tienen,
origen de ciertos estereotipos construidos, que en éste caso “son malos” por lo que se visualiza un
rechazo hacia la aceptacion de la diferencia étnica o cultural.

- Identifican la diferencia como un elemento presente a cada ser humano, las cuales son inferidas a través
de la comparacion y la busqueda de opuestos.
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- Valoran la diferencia manifestada en las personas en cuanto a rasgos fisicos, caracteristicas vinculadas
a ciertas capacidades, y preferencias por determinados sabores y olores.

- Descubren que el didlogo “o el conversar”, constituye un elemento clave en la resolucion de problemas
como asi también las actitudes que favorecen el didlogo como el saber escuchar y el respeto por el
otro.

VI. Conclusiones

A partir del estudio realizado por el equipo de investigadoras, en funciéon de las interrogantes de la
investigacion y desde los objetivos se han levantado las siguientes conclusiones considerando los escenarios
y participantes de la investigacion:

1. Desde las percepciones:

- En los discursos tanto de los directivos, docentes, alumnos y padres se destaca la valoracion por
la instalacion progresiva de una cultura escolar que atiende las diferencias, pero ésta valoracion se
encuentra fragmentada por la focalizacion que se realiza de la diversidad asociada a condiciones de
discapacidad, vulnerabilidad y/o problemas de aprendizaje.

- La valoracion de la diversidad es un contenido comin, que emerge de los discursos de los distintos
actores consultados. (Directivos, docentes, alumnos y familia) Esta valoracion sigue centrandose en
las caracteristicas de vulnerabilidad o bien en las capacidades del alumnado. Siguen siendo invisibles
otros tipos de diversidad, que solamente se dieron en escuelas que atienden mayoritariamente mujeres
y estudiantes de origen mapuche.

- Lamayoria de los docentes entrevistados coinciden en que existen claves que permiten desarrollar una
mejora en la atencion a la diversidad, tales como: las actitudes del profesorado, la sensibilizacion de la
comunidad escolar, las competencias directivas y docentes. La capacitacion del personal docente y no
docentes de una escuela.

- La mayoria de los indicadores asociados a una escuela inclusiva, los entrevistados los sittian en las
competencias directivas y docentes del personal que trabaja diariamente con los alumnos, es decir en
la gestion curricular y directiva.

2. Desde la aplicacion de la propuesta:

- Responder a la diversidad de alumnado a nivel del contexto educativo requiere llevar a cabo un proceso
sistematico y riguroso de sensibilizacion que perdure en el tiempo, con el fin de cambiar o modificar las
percepciones de los diferentes actores de la comunidad educativa.

- Los profesores asumen que la sensibilizacion a través de los talleres de reflexion es un elemento esencial
en el reto docente que significa asumir las diferencias en la escuela, ya que se asume que es ésta, uno
de los eslabones que asume gran responsabilidad de educar en la diversidad.

- Seplantea que cuando los profesores estan consientes de la diversidad y la visibilizan en la cotidianeidad
comienzan a reflexionar e indagar sobre nuevas formas de enseflanza mas pertinentes y ajustadas a la
intervencion pedagogica.

- Los profesores comprenden el concepto de diversidad aludiendo a las diferencias principalmente de
tipo; social, capacidades diferentes, de manera menos visible se refieren a la diversidad de género y
cultural. A partir de lo sefialado destacan la responsabilidad de adoptar un papel activo en el proceso
de visibilizacion de las diferencias, lo cual también supone una reformulacion de las competencias
profesionales requeridas para fomentar el aprendizaje de todos y todas las estudiantes desde una
practica inclusiva.
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Las familias reconocen las diferencias desde todas las perspectivas, ya sean de tipo étnica, religiosa,
social, de capacidades, caracteristicas individuales y culturales, sin embargo el tema de género no se
vislumbra en el concepto de diversidad.

Las expectativas de las familias en relacion a lo que esperan de la escuela se dirigen hacia el desarrollo
de habilidades y aptitudes que les permitan desenvolverse de manera autéonoma e independiente a
través del aprendizaje de un oficio o trabajo, valorando la importancia de la educacion impartida en la
escuela como un pilar importante en el desarrollo de la convivencia y el respeto.

La utilizacion de estrategias ldicas para abordar el tema de la diversidad adquiere un papel importante
para la comprension de ésta, dado que dichas situaciones responden a las caracteristicas propias de la
edad. Dentro de éstas se encuentra el trabajo colaborativo entre los niflos, dado que permite desarrollar
valores que se dirigen hacia el respeto por el otro en cuanto a sus diferencias y caracteristicas propias,
ademas de ampliar su vision sobre la actitud de la aceptacion de la diversidad.

El alumnado para que aprenda a convivir en sociedad, aceptar y respetar la diferencia ha de requerir
formarse en un espacio inclusivo en el cual se valore la diferencia como un elemento enriquecedor de
las relaciones humanas, por lo tanto la escuela ha de generar esos ambientes y fomentar valores en pos
de la aceptacion de la diversidad.

Finalmente, los resultados del estudio develan que, aunque, en los discursos de directivos, alumnos,
docentes y familias la atencion a la diversidad aparece de forma constante como una realidad de las
escuelas, esto no llega a concretarse en el ambito de las practicas institucionales y curriculares. En éste
contexto los resultados de la presente investigacion se transforman en instrumento facilitador de la gestion
institucional en favor de la atencion a la diversidad en las escuelas.

El contar con indicadores que nos permitan visibilizar aspectos de inequidad en las unidades educativas
y desarrollar propuestas de talleres de reflexion para estudiantes y sus familias orientados a promover
actitudes de aceptacion de la diversidad, permite contribuir de forma concreta a generar unidades
educativas que abran y equiparen oportunidades de aprendizaje para nifios y jovenes aportando a la
construccion de una cultura escolar mas equitativa e inclusiva.

Desde los discursos de los diferentes actores y de las practicas pedagogicas e institucionales la educacion
inclusiva esta aun en etapa de mito o ideario.
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La Tarea de la orientacion como herramienta de inclusion educativa
Task orientation as a tool for inclusive education

Carlota de Leén y Huerta y M. de los Angeles Olivares

Resumen

Los Departamentos de Orientacion de los Centros de Educacion Secundaria se constituyen en 6rganos
dinamizadores de la inclusién educativa. La implantacion de este 6rgano de coordinacion docente facilita
la atencion a los distintos planos de la diversidad, centrandose en los rasgos que identifican al alumnado
como seres diversos y en las respuestas a las necesidades emergentes del centro educativo y del contexto
donde éste se ubica.

Este estudio recoge las reflexiones de orientadores y orientadoras sobre su practica para descubrirnos como,
en colaboracion con la comunidad, se definen sus funciones en el ambito de la atencion a la diversidad.

Palabras claves: Orientacion educativa, Departamentos de Orientacién, funciones del orientador,
comunidad educativa, atencion a la diversidad.

Abstract

The Guidance Department of Secondary Education Centers bodies constitute facilitators of inclusive
education. The establishment of this coordinating body provides care teaching different levels of diversity,
focusing on the traits that identify students as being different and responses to emerging needs of the
school and the context where it is located.

This study includes reflections on their guidance and practical guide to discover how, in collaboration with
the community, defining their roles in the field of attention to diversity.

Key words: Educational guidance, Department of Counselling, counsellor roles, school community,
attention to diversity.
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1. Algunas precisiones conceptuales

Entender la esencia de la diversidad nos invita, en un primer momento, a hacer algunas aclaraciones
terminologicas. El principio de atencion a la diversidad no se trata de un concepto univoco sino que tiene
diferentes lecturas (Gimeno Sacristan, 1999) o planos desde los que debe ser analizado. Es, como nos ha
hecho ver Coll (1994) desde hace tiempo, un concepto polisémico. Una primera lectura tiene que ver con
el objetivo de perseguir un adecuado ajuste entre las caracteristicas del alumnado y la ensefianza que se le
ofrece Coll y Miras (2001) entienden que este proceso de ajuste puede recaer mas del lado del alumnado,
acomodandose éste a las diferentes modalidades formativas. Por otro lado, cabe diversificar la accion
educativa y la enseflanza introduciendo las variaciones necesarias en la organizacion y el funcionamiento
del sistema educativo y en la organizacion y accion pedagogica de centros y aulas.

Desde esta ultima concepcion, la tarea de ajuste supondria para el profesorado preocuparse por conocer
las caracteristicas personales de cada uno de sus alumnos y alumnas y estar en disposicion de querer
llevar a cabo una ensefanza adaptativa; esto es, adaptar o modificar desde la organizacion del aula y
la programacion didactica, hasta los procesos instruccionales precisos para alcanzar el mayor grado
posible de ajuste, y, por lo tanto, de individualizacion de la actividad educativa (Aldamiz-Echevarria, et
al. 2005).

Esta acepcion del concepto de atencion a la diversidad es la que consideramos mas relevante pues, con ella,
incorporamos a todo el alumnado en las repuestas educativas organizadas desde la escuela.

La creciente presencia del alumnado en las aulas procedentes de diversas realidades sociales, familiares
y culturales es un hecho incuestionable en nuestras ciudades. Entre los rasgos que describen sus perfiles
(Alegre de la Rosa, 2000; Lopez Melero 1998; y Puigdellivol, 1998; ) se observan los derivados de las
diferencias de capacidad, de intereses, de ritmos de aprendizaje, de motivaciones y expectativas, asi como,
los derivados de las diferencias de cultura, de religion, de género, de lengua, de niveles de desarrollo y
aprendizajes previos, configurando, de este modo, el mapa de la diversidad en el sistema educativo (Figura

D).

FACTORES ASPECTOS RELEVANTES
FiISICOS

. Sexo

. Edad cronologica

. Desarrollo corporal

SOCIOCULTURALES . Procedencia social, cultural o geografica de las familias del alumnado

. Pertenencia a determinadas etnias

. Profesion de la madre o del padre

. Nivel de estudios

. Nivel econémico

ACADEMICOS . Capacidad de aprendizaje

. Conocimientos previos

. Motivacion por el aprendizaje

. Estilo de aprendizaje

. Ritmo de aprendizaje

ANV~ |WIND]|—=]|WIN]|—

. Momento de escolarizacion

7. Habilidades sociales

Figura 1.: Rasgos que identifican la diversidad de la poblacion escolar (Ledn y Huertas, 2009:71).
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Como sefiala Gimeno Sacristan (1999:67) todas las desigualdades son diversidades aunque no toda la
diversidad supone desigualdad. En este sentido, atencion a la diversidad viene considerandose sinénimo
de la preocupacion por las medidas que puedan servir para compensar las desigualdades y paliar las
desventajas que experimenta determinado alumnado en el acceso, la permanencia o la promocion en el
sistema educativo, asi como por aquellas medidas que, en Gltimo término, sirvan para eliminar cualquier
tipo de barreras que impiden, en su sentido mas amplio, el acceso, el aprendizaje y la participacion de
determinado alumnado en la vida escolar (Booth y Ainscow, 2002).

Por ultimo, es importante resaltar que hablar de atencion a la diversidad deberia hacernos pensar también,
en la preocupacion por reforzar una educacion en valores y para la ciudadania democratica (Imbernon,
1999), particularmente, aquellos referidos al reconocimiento y respeto de las propias diferencias humanas
y, por lo tanto, a la tarea de ensefiar y aprender valores democraticos como la resolucion pacifica de los
conflictos, la igualdad, la solidaridad, la tolerancia o la dignidad. En el contexto de esta perspectiva,
parece obvio que se tendria que considerar como una condicion necesaria para el aprendizaje de tales
valores y actitudes que en los centros escolares existiera una auténtica diversidad, pues parece dificil
ensefiar y aprender la tolerancia o el respeto necesario hacia quienes puedan tener capacidades personales,
género o procedencia distinta a la propia, si el alumnado de los centros es homogéneo y no participa con
otros compaiieros diversos en proyectos de accion coherentes con esos valores.

Estos planos o acepciones, profundamente interrelacionados, se configuran de forma muy distinta en las
politicas educativas en funcion, entre otras cuestiones, de las concepciones y valoraciones en torno a lo que
Echeita (2005) ha denominado dimensiones o variables criticas bien sean de orden psicopedagdgico (Coll
y Miras, 2001), organizativas (Fernandez Enguita, 1999), culturales (Lopez Melero, 2001), e ideologicas
(Marchesi y Martin, 1998), generando modelos de atencion a la diversidad muy diferentes entre si y con
resultados notablemente distintos.

Por tanto, no es el alumnado con dificultades quien tiene que adaptarse a lo que pueda ensefiarles una
ensefianza general, planificada y desarrollada para satisfacer las necesidades educativas de la mayoria del
alumnado, sino que es la ensefianza la que debe adecuarse al modo y manera que permite a cada alumno
y alumna particular progresar en funcion de sus capacidades (Arnaiz, 1997).

Insistiendo en esta idea, entendemos que un curriculo comprensivo que diversifica las respuestas para
acoplarse a las diferencias requiere: flexibilidad, para proporcionar las ayudas pedagdgicas necesarias
que mejor se ajusten a la diversidad del alumnado dadas sus caracteristicas personales, y apertura para
ser sensible a los rasgos distintivos del contexto donde adquiere sentido. Necesidad de un curriculum
en el cual la flexibilidad, la apertura, la autonomia y la adecuacion se configuran como los aspectos
definitorios del mismo (Torres Gonzalez, 1999: 124). El curriculum debe tener presente que el aprendizaje
es un proceso de interaccion entre el individuo y el ambito que lo envuelve.

El objetivo principal no es ya hacer posible que los alumnos “diferentes” accedan al curriculo
establecido para la mayoria de los mismos, sino volver a pensar el curriculo para asegurar
una mayor igualdad entre todos ellos y el respeto a sus caracteristicas propias (Marchesi y
Martin, 1998: 220).

Para lograr esto es necesario que todos los profesionales reflexionen sobre su practica, compartan
estrategias y trabajen en equipo. Por tanto, creemos estar en condiciones de afirmar que es el profesorado
el que ha de ajustar la ayuda pedagogica, adaptando la practica educativa mediante la elaboracion del
proyecto curricular y programaciones que tengan en cuenta las caracteristicas particulares del alumnado.
Puesto que la diversidad es un hecho inherente al desarrollo humano, la educacion tendra que asegurar
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un equilibrio entre la necesaria comprensividad del curriculum y la innegable diversidad del alumnado
a quien va dirigido. En este sentido, la orientacion juega un papel clave ya que, como verdaderos agentes
dinamizadores que deben ser de la practica educativa, los orientadores estudian una posible respuesta
a la dualidad comprensividad-diversidad, que venga a sumarse a las medidas para tal fin establecidas.
El orientador juega un papel importante en la Atencion a la Diversidad, desde el Proyecto Educativo
de Centro (PEC), a través del Proyecto Curricular y del Equipo Técnico de Coordinacion Pedagogica,
facilitando la labor orientadora de profesores y tutores.

Debemos hablar, entonces, de una escuela para todos, de una escuela en la que todas y todos estemos
dentro y no rondando la periferia, una escuela:

- mas abierta a la comunidad, mas participativa en sus problemas y en sus soluciones,

- una escuela que al responder a las diferentes necesidades debe replantear su curriculum,
- una escuela que debe incluir nuevos servicios,

- una escuela que entiende la organizacion de la ensefianza de una manera diferente.

De este modo, la escuela se constituye como un espacio de reflexion, de debate, de convivencia, de
interaccion, de adquisicion de saberes donde las experiencias vitales y personales, aportadas a este nuevo
escenario, cobran relevancia en el intercambio entre los miembros de la comunidad educativa. Se trata,
en definitiva, de crear un espacio social regido por unas nuevas pautas nacidas de la negociacion y de la
creatividad colectiva.

Estos nuevos escenarios sociales nos muestran que el futuro de la escuela se encuentra en un nuevo contexto
de responsabilidad compartida con el entorno social en el que esta inmersa. Por lo tanto, como sugiere Coll
(2001), ampliar el concepto de educacion equivale a aceptar que la educacion es una responsabilidad que
compete a la sociedad en su conjunto y que ésta cumple facilitando a todos sus miembros la participacion
en un amplio abanico de escenarios y de prdcticas sociales de caracter educativo. La escuela es el lugar
donde los alumnos y las alumnas acuden a trabajar juntos para aprender colaborando mutuamente y para
disfrutar de las experiencias que se ofrecen, como si de una aventura productiva se tratara en la que todos
y todas pueden aprender: un lugar de encuentro donde se establece la base de la comunidad, donde
todos los alumnos pueden ser excelentes sin la necesidad de triunfar sobre los otros (Muntaner, 2000: 4).
Vivimos en escuelas, en entornos de aprendizaje compartidos.

Si hay desigualdades de partida, el tiempo y el espacio de aprendizaje no debe ser idéntico, sino acorde a las
necesidades que se manifiesten. En este sentido, los profesionales de la orientacion deben ser conscientes
de la importancia de su participacion en la construccion de la cultura escolar y en el desarrollo de las
distintas propuestas de actuacion del centro (Pascual i Ruiz y Dragojevi¢, 2007). Los Departamentos
de Orientacion (DO) se erigen en una estructura de la organizacion escolar desde la que se articulan
y dinamizan las actuaciones relativas a la educacion integral de la persona, entendiendo ésta como el
desarrollo personal, académico y social.

2. Método

Entendemos que la mejora de la calidad de los D.O. no se produce Ginicamente por aumentar los recursos
y la infraestructura de los centros de Educacion Secundaria, sino que se caracteriza por la aportacion
de capital humano preparado para dar respuestas reales a las demandas que surgen en sus contextos de
trabajo.
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Desde este posicionamiento y partiendo de los propoésitos anteriores, hemos establecido los siguientes
objetivos para nuestro estudio:

1. Estudiar la relacion entre las necesidades de los y las destinatarias y las caracteristicas de los centros y
los planes de actuacion que se van a desarrollar en los mismos.

2. Formular propuestas para la mejora en futuras intervenciones en las actuaciones de los centros de
Educacion Secundaria Obligatoria.

Con el objeto de dar respuesta a dichos objetivos, el esquema general de organizacion del estudio realizado

responde a cuatro fases principales:

a) Planificacion y disefio de instrumentos: planteamiento de objetivos, seleccion de variables, construccion
de la entrevista dirigida a los y las profesionales de la orientacion.

b) Aplicacion de instrumentos y recogida de datos: identificacion de la poblacion, seleccion de muestra y
aplicacion de instrumentos.

¢) Analisis de la informacion: informatizacion de datos para proceder al analisis cualitativo de los
mismos.

d) Resultados y conclusiones: discusion de resultados, presentacion de conclusiones y propuestas de
intervencion.

2.1. Poblacion y muestra

Los nueve orientadores y orientadoras encuestadas constituyen la totalidad de profesionales de la
orientacion que trabajan en las Zonas de Actuacion Preferente de la ciudad de Cordoba, en los seis centros
que a continuacion se citan: IES Lopez Neyra, IES Grupo Céntico, IES Angel de Saavedra, IES Trasierra,
IES Averroes e IES Guadalquivir.

Este primer grupo poblacional se defini6 en funcion de una serie de variables de clasificacion como fueron
el sexo, la edad, la titulacion académica de acceso a la funcion publica y los afios de experiencia laboral
en el gjercicio de la docencia y la orientacion educativa.

Su distribucion en funcion de la variable sexo es equitativa, encontrandonos, que un 55,6% del grupo
encuestado pertenece al sexo femenino y el 44,4% restante al sexo masculino.

A partir del afio 1990, la LOGSE estima que los Departamentos de Orientacion sean un organo de
coordinacion y es a partir de este momento cuando se genera una demanda profesional que ha de ser
cubierta por este tipo de profesionales. Es por ello, que esta poblacion es relativamente joven dado que casi
la mitad posee una edad de entre 30 y 40 afios.

Son tres las titulaciones que mas se adecuan, por su curriculum formativo, a las funciones y tareas que se
adscriben a la orientacion educativa. Este grupo poblacional responde a dicha demanda donde la referencia
formativa son los titulos de Pedagogia, Psicopedagogia y Psicologia, independientemente de que el acceso
ha dicho puesto laboral pueda ser ocupado por cualquier licenciado o licenciada.

Somos conscientes de que la diversidad de profesionales que ejercen su trabajo en el ambito de la
educacion es una variable de referencia a la hora de describir su desarrollo profesional. En este sentido,
Huberman (1990) habla de la existencia de una cronologia de etapas de la carrera docente en relacion a su
consolidacion de las actitudes pedagogicas y de las aptitudes metodologicas, entre las que cabe destacar
la fase de estabilizacion o consolidacion de un repertorio pedagdgico, de conservacion y distension y de
serenidad y ruptura en espera de la culminacion de la vida laboral. En este sentido, los datos muestran que
este equipo de profesionales se distribuye de forma equitativa en las tres fases descritas.
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2.2. Instrumentos

Para llevar a cabo los objetivos propuestos en este estudio hemos de recoger una serie de datos en virtud
de las diferentes variables seleccionadas. Para la obtencion de dicha informacion hemos disefiado una
entrevista semiestructurada dirigida a los y las orientadoras de los IES de las Zonas de Transformacion
Social (ZTS) de la ciudad de Coérdoba con el fin de recoger las valoraciones acerca de su labor en este campo
y el significado de esta actividad en cuanto actores sociales implicados. La informacion recogida, tratada y
analizada con el programa NUDIST, hacia referencia a los siguientes nticleos: el perfil del alumnado de los
IES en los que ejercen la actividad orientadora, las respuestas a las necesidades de atencion a la diversidad
desde los D.O. y la tipologia y caracter de las actuaciones que se llevan a cabo en dichos centros.

3. Resultados

Para conocer como la orientacion puede ser un instrumento facilitador en la creacion de entornos
inclusivos, el estudio realizado nos ha permitido aproximarnos a aquellos escenarios de trabajo en los que
se requieren dinadmicas e intervenciones de respuesta a la diversidad. En concreto, consideramos en primer
lugar el perfil del alumnado para contextualizar y comprender las actuaciones que se desarrollan desde los
Departamentos de Orientacion en este ambito.

3.1. Los rasgos del alumnado como punto de partida para la accion

Tal y como hemos reflejado en el apartado anterior, al hablar de la diversidad de la escuela y de los
rasgos de la misma en la poblacion estudiantil, los datos de nuestra investigacion ponen de manifiesto la
relevancia de dichos rasgos en estos contextos escolares. Estos perfiles del alumnado, consideramos que
son determinantes para argumentar el hilo que teje las actuaciones de los DO.

EO1 (parrafo 60): ... son alumnos de 1°y de 2° que realmente tienen problemas de absentismo,
tienen graves dificultades para mantener el seguimiento normalizado de las clases, tienen
graves problemas de competencia curricular, algunos que son analfabetos funcionales, o
analfabetos directamente...

(Qué aspectos del alumnado predominan? Para comprender las principales caracteristicas que definen
a la poblacion estudiantil consideramos necesario plantear el analisis desde la realidad contextual en la
que, dia a dia, se configura la identidad de este alumnado. Los y las profesionales consultadas, a partir de
sus aportaciones, nos dibujan este escenario representado, fundamentalmente, por un ambiente social y
familiar desestructurado y multiproblematico:

EO2 (parrafo 35): ... existen otras problematicas como pueden ser nifios que estan en
casas de acogida... que también han tenido una historia a lo mejor... una problemadtica de
desestructuracion familiar en donde les ha faltado uno de los padres, en donde incluso les
han quitado la custodia a los padres porque tenian determinada problematica que les impedia
responsabilizarse de sus tareas de padres...

EOS (parrafo 152): ... no sé si la custodia legal la tienen otras familia pero si muchos alumnos
que viven con abuelos, con tios... que no viven con su madre, con sus progenitores, vamos, o
hermanos que un hermano vive con una familia y otro con otra (...). Y luego con conflictos
dentro de las familias.
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Al aproximarnos al conocimiento del perfil del alumnado en el contexto académico debemos considerar,
por tanto, el escenario antes descrito y, en este sentido, hacernos conscientes de la disonancia cognitiva
que se produce entre el ambito escolar y el ambito social. Un orientador lo expresa con gran claridad: (...)
hay unas minorias que la escuela no pasa por ellos, son ellos los que pasan por la escuela (EO4, parrafo 3).
De este modo, las dinamicas académicas deben plantearse desde un punto de vista mas abierto y flexible,
recreando las diferentes realidades que, con mayor o menor impacto, se reflejan en la comunidad: Vivir la
cultura en la escuela, interpretarla, reproducirla y recrearla, mas que aprenderla académicamente (Pérez
Gomez, 1998: 62).

EOL1 (parrafo 58): Yo entiendo que aqui hay alumnos que les resulta muy complicada la
estructura normalizada de un instituto, es muy dificil seguirlas, les costo en primaria, pues en
secundaria mucho mas. Y creo que la estructura normalizada no es la respuesta mas adecuada
para ellos, creo que hay que buscarles otras alternativas.

EO4 (parrafo 3): En la calle hay unas normas completamente diferentes a las que hay aqui.

Entendemos que el analisis del contexto nos da pautas para revisar el perfil del alumnado mas vinculado
a la vida académica. Una de las referencias a este aspecto se centra en los bajos niveles de competencia
curricular del alumnado con los que inicia la transicion de Educacion Primaria a Educacion Secundaria.

EO2 (parrafo 28): ... pero cuando un nifio te llega a ti a 1°de E.S.O. y no sabe leer, por mucho
que tu intentes darle orientaciones generales hay que ponerse con él y ensenarle a leer.

EO7 (parrafo 86): ... los grupos son bastante complicados porque son alumnos que vienen con
un nivel curricular, ya te digo, de 3° de primaria o de 4° de primaria o de 2° de primaria para
empezar un 1°de la E.S.O. y, luego, pues muchos de ellos absentistas.

Por otra parte, creemos interesante subrayar, con la siguiente cita, la idea de Martin y Gelo (2009) al hablar
del objetor escolar como el alumnado desmotivado y con un ritmo lento de aprendizaje, que con el tiempo
y la falta de respuestas adecuadas a sus demandas, pueden derivar en situaciones de absentismo.

EO2 (parrafo 35): ... imaginate, una familia a lo mejor que son cinco o seis hermanos, los
padres tienen trabajos esporadicos (...) no pueden tampoco tener un seguimiento muy
estrecho sobre si el nifio a lo mejor en un momento dado pues no va al colegio (...)Entonces, a
nosotros nos llegan nifios en 1°de E.S.O., que miramos su expediente y han tenido una historia
de absentismo intermitente muy fuerte, y te pones a mirar su expediente de 1° de primaria,
“ha faltado a clase durante periodos prolongados”, segundo de primaria, “escolarizacion
irregular’... cuando te llega a sexto pues el nifio realmente no tiene para nada los objetivos
minimos de la primaria consolidados.

De alguna manera, el lugar de procedencia se apunta también, como un factor de riesgo de exclusion y
abandono del sistema educativo.

EO2 (parrafo 41): ... vienen normalmente con niveles curriculares, de Ecuador, mas bajos
que los de aqui... Entonces, no entienden bien la tarea, no entienden bien el vocabulario que
nosotros usamos y, encima, ellos solos se tienen que autoexigir hacer por la tarde algo que ni
siquiera son capaces de hacer con un profesor al lado. Qué pasa, que estos nifios empiezan a
dejar también de venir al colegio, y los padres tampoco tienen mecanismos para presionarles
porque los padres tienen que trabajar para poder mandar dinero a sus paises de origen...
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EOG (parrafo 91): ... proceden de otro pais que, a veces, incluso con la misma lengua pues hay
muchas diferencias de giros, de expresiones, de comprension por lo tanto y, por supuesto, de
nivel educativo. Y otros, imaginate, que no hablan ni siquiera nuestro idioma, como lituanos
y otros... Claro, de paises del Este que tenemos, y también marroquies y... en fin, que tenemos
una amplia variedad de alumnado que, claro, que le cuesta también adaptarse.

3.2. Respuestas a la diversidad desde los Departamentos de Orientacion

El analisis de este apartado aborda dos cuestiones que consideramos basicas en el estudio de la labor
orientadora: 1. las repuestas del Departamento de Orientacion y 2. la tipologia de las actuaciones.

1. Las respuestas que se generan en el seno del Departamento de orientacion hacen referencia,
prioritariamente, a los ambitos de Accion Tutorial y de Atencion a la Diversidad. Centrandonos en este
ultimo ambito, una de las primeras conclusiones extraidas de las entrevistas realizadas es la valoracion
positiva de las medidas de atencion a la diversidad que se desarrollan en los centros de Educacion
Secundaria. Las orientadoras y orientadores destacan que estas acciones suponen un cambio en la
trayectoria académica del alumnado, un aumento en la motivacion por los estudios, la reformulacion de
expectativas personales y profesionales, e incluso, el acceso al mercado laboral para aquellos grupos de
riesgo de abandono prematuro del sistema educativo.

EO2 (parrafo 76): ... siempre buscando lo mismo, que chavales que en principio estan abocados
al abandono pues puedan empezar a engancharse al instituto jno?, cuando ellos vean un
boletin de calificaciones con algunas materias aprobadas o que tengan al lado un asterisco
pues eso les va a servir un poco para romper su trayectoria escolar donde siempre han visto
un boletin lleno de suspensos.

EO4 (parrafo 15): ... una salida de un P.G.S. no es lo mejor del mundo pero, evidentemente,
ahi tenemos nosotros alumnos que han hecho su P.G.S. desde el primer dia y que estin
trabajando.

(Qué respuestas educativas se formulan ante la realidad diversa del alumnado? La medida mas significativa,
en el contexto investigado, es la puesta en marcha de programas de educacion compensatoria. No obstante,
se citan igualmente las adaptaciones curriculares individuales, programas de acompafiamiento, programas
de diversificacion curricular y programas de garantia social.

EO2 (parrafo 50): ... tenemos conseguido un plan de compensacion educativa ;no? y tenemos
pues un profesorado que en otros centros no existe, igual ese profesorado... lo que intenta es
atender curricularmente a estos chavales de una forma un poco mas especifica (...)

EO4 (parrafo 15): ... tenemos también por la tarde un programa de acompanamiento para
aquellos nifios que van peor (...) no para hacerles las tareas sino para orientarles en el estudio.
Y, entonces, se eligen aquellos nifios que mads o menos pueden tener mds o menos dificultades
pero realmente estan interesados.

EOG (parrafo 27): ... la diversificacion es ya para alumnado (...) con dificultades generalizadas

y con el objetivo de que puedan tener, conseguir, el titulo de alguna manera, facilitarles la

consecucion del titulo.
Nos parece oportuno incluir, en este punto, opiniones relacionadas con la actitud e implicacion del
profesorado que debe acompaiiar al disefio y desarrollo de las distintas medidas de atencion a la diversidad
en general, y de las adaptaciones curriculares individuales en este caso en particular:
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EO2 (parrafo 74): Ahora mismo, por ejemplo estamos sacando para adelante documentos de
adaptacion curricular individualizada significativa, que muchas veces a lo mejor no llegan a
hacerse porque no se le ve muy bien la utilidad.

EO6 (parrafo 13): Claro, las adaptaciones curriculares, en teoria, las tiene que coordinar el
propio tutor o tutora con la colaboracion (...) porque a mi de qué me sirve elaborar una A.C.1.
para que se quede en un cajon. Entonces yo, si no hay colaboracion no se hace, (...) para mi es
imprescindible, imprescindible, que el profesorado que le da clase se implique, por supuesto
con toda mi ayuda y colaboracion, con toda la ayuda de colaboracion del profesor de apoyo
a la integracion, con la ayuda de las profesoras de compensatoria, con todo lo que le haga
falta.

En general, y como concluyen algunas investigaciones (Cardona, 2005), estas actitudes que frenan la
implementacion de adaptaciones curriculares por parte del profesorado pueden deberse a distintos factores:
formacion en estrategias de aprendizaje cooperativo, formacion especifica para el disefio y desarrollo
de las adaptaciones curriculares, reduccion de la ratio por aula y tiempo disponible para planificar un
trabajo colegiado entre profesionales, preferentemente, con el profesorado de apoyo y el orientador u
orientadora.

Por otra parte, la puesta en marcha de la compensacion educativa requiere, ademas de la incorporacion de
nuevo profesorado, respuestas organizativas relativas a criterios de agrupamiento del alumnado:

EOl1 (parrafo 72): ... fundamentalmente, se van organizando los grupos a través de los
dictamenes en el caso de alumnado con necesidades educativas especiales que precisan apoyo
de la PT. Si vemos que los grupos no son especialmente numerosos y podemos atender a
alguno mas, siempre intentamos que sean aquellos que tienen dificultades de aprendizaje o
con descompensacion educativa...

Y de reestructuracion espacial y temporal del centro.

EO8 (parrafo 65): Me dicen, claro, puedes hacer grupos pequeinios. Grupos que no tuvieran
mas de quince. Y luego nos rompimos la cabeza porque, claro, aquello fue un trabajo de
horarios bastante complicado pero la jefa de estudios que habia se implico, vaya, muy bien y
respondio a la idea, y entre ella y yo pues fuimos capaces.

De la cita anterior, podemos deducir que la flexibilidad organizativa a la que aludiamos, necesita el apoyo
del Equipo Directivo en las tareas de gestion. En este sentido, el caracter heterobnomo y excesivamente
burocratizado de las organizaciones escolares (Santos Guerra, 2000) puede suponer una seria dificultad
para lograr la autonomia necesaria para llevar a cabo las decisiones que posibiliten el desarrollo de las
medidas de atencion a la diversidad.

Sobre estas ultimas consideraciones, es interesante destacar el riesgo de considerar los grupos de
compensatoria como “cajon de sastre”. Como estrategias utiles para evitar ese riesgo potencial se propone
la sistematizacion -por medio de un guion pautado- que marque las directrices de incorporacion del
alumnado a las distintas respuestas educativas:

EO3 (parrafo 51): ... la intencion es hacer grupos de compensatoria maximo de cinco alumnos,
si no, se convertirian en un “cajon de sastre”.
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2. Lasiguiente cuestion, en el estudio que estamos realizando, nos presenta la tipologia de las actuaciones
que se estan desarrollando en los centros educativos desde los DO. En lineas generales, consideran que
sus actuaciones responden a las premisas basicas del modelo de consulta (Cardona, 2005): intervencion
integrada en el proceso educativo -diseflo y seguimiento de las actividades recogidas en el Plan de

EOG (parrafo 7): ... hoy hemos estado elaborando una ficha protocolo para ver qué exigencias
(...) qué criterios vamos a establecer para que un alumno vaya o no al aula de apoyo o al aula
de compensatoria... porque es muy facil que un profesor o profesora te diga, este alumno te lo
voy a mandar, te lo voy a mandar no, a ver, caracteristicas del alumno, por qué crees que debe
ser sujeto del aula de apoyo o de compensatoria.

Orientacion y Accion Tutorial- con profesionales del mismo status profesional y de caracter indirecto:

Pasamos a relatar algunas de las situaciones que, en la vida cotidiana del centro, requieren una intervencion

EOLl (parrafo 20): trabajamos mucho mdas de una forma indirecta, trabajamos a través de
los profesores, trabajamos a través de las familias, y trabajamos relativamente poco con el
alumnado porque no hacemos terapia, o por lo menos no creemos que sea esa una de las

funciones que debemos hacer.

bien de caracter individual, bien de caracter grupal.

a. Actuaciones de caracter individual

El quehacer de los y las orientadoras entrevistadas tiene un marcado acento de preferencia individual:
fundamentalmente nuestra intervencion es individual. (EO1, parrafo 21) y asi lo expresan, tomando como
marco de referencia las disposiciones normativas sefialadas en la Orden de 27 de julio de 2006 por la que

se regulan determinados aspectos referidos al POAT (articulo 10, punto 1).

Nos encontramos en las aulas con un sector de la poblacion estudiantil que, como resultado de sus niveles
de competencia curricular, requieren por parte del profesorado tutor con la colaboracion del orientador u

EOIl (parrafo 18): ...estamos llevando a cabo un proyecto nuevo que es trabajar con los
tutores lo que denominamos tutoria individualizada. Sabes que los tutores tienen cuatro horas
de tutoria: una tutoria con el grupo, una tutoria de atencion a los padres, una tutoria mas
legislativa, de rellenar papeles y demds, y una tutoria individualizada a alumnos y/o padres.
Bueno, pues esa hora la dedicamos para sacar al alumno de clase y con el tutor o la tutora y el
departamento de orientacion vamos viendo qué tipo de problemas hay, como se va adaptando
al curso e intentamos llegar a una serie de acuerdos con el alumno... Un seguimiento mucho
mas individualizado.

orientadora, un trabajo individualizado.
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EO8 (parrafo 91): Ahora, hay alumnos que bien por un extremo o por otro pues necesitan
algo mas, casos de alumnos que... yo voy a decir superdotados (...) pues necesitan otro tipo
de tratamiento y tal y que se desfasan, se desmotivan... se quedan en una situacion un poco
rara en cuanto a la atencion. Hay que atenderlos. Y claro, ya son casos muy concretos, muy
individuales. O alumnos, que es a lo que estabamos acostumbrados, del extremo contrario,
ese alumno que se queda descolgado porque tiene menos capacidad, o porque su periodo
de absentismo ha sido muy grande y realmente no tiene ni habitos ni siquiera para estar
normalmente en el instituto.



Asi mismo, se presentan situaciones, al margen de las relativas al nivel de competencia curricular, que
requieren un tratamiento individualizado para evitar la desmotivacion y salvar el ritmo académico. El
signo de esta demanda suele ser de tipo personal.

EOS8 (parrafo 91): ... hay alumnos que van muy bien en sus estudios y pasarian perfectamente,
vamos a decir, desapercibidos en cuanto a rendimiento y notas, de buenas a primeras pues
tienen un pinchazo en su evolucion como persona, cuestion de chicos, cuestion de chicas,
de amistades, sobre todo las amistades pues en la edad de los quince y dieciséis afios es
tremendo... Y te das cuenta que a esos, o los atiendes... o ese alumno o esa alumna tienen un
riesgo de hundirse en el mundo académico porque pierde motivacion.

Otro perfil que requiere una accion individual es el alumnado con conducta disruptiva y un entorno
familiar no “amable”. Las actuaciones que se arbitran, en este caso, se ajustan a la ocupacion de otros
espacios con otras tareas académicas: ... se le priva del derecho de asistencia con el grupo ordinario pero
asiste al centro y se le articula otro horario y otra serie de actividades (EO3, parrafo 43).

Finalmente, una orientadora afiade la atencién al alumnado que no tiene claro continuar en el itinerario
académico y desconoce los cauces de incorporacion al ambito laboral.

EO7 (parrafo 20): ... a veces tenemos alumnos que, por ejemplo, pues en febrero o marzo si
tienen problemas muy gordos y ya tienen mas de dieciséis anios... y ves que van a abandonar
los estudios o tal, pues para darles una salida dentro de las escuela taller o de las casas de
oficios si no quieren ir a un programa de garantia social.

b. Actuaciones de caracter grupal

Este tipo de actuaciones se integran en las actividades enmarcadas en el Plan de Accion Tutorial y en los
proyectos que se desarrollan en los centros. La convivencia y el trabajo con el alumnado de nuevo ingreso
constituyen las dos lineas de trabajo prioritario a nivel de grupo:

EO4 (parrafo 35): Ahora estamos celebrando esta semana... como mariana es el dia sobre la
violencia de género pues estamos trabajando en las tutorias sobre esto...

EOG6 (parrafo 55 y 95): ... al alumnado de nuevo ingreso por ejemplo yo intento todos los
anos... pues alguna tutoria directa (...) me parece interesante pues con cada nuevo grupo de
1° ... me presente, en donde hagamos algun juego de dinamicas de grupos, en donde les hablo
también de la importancia de la convivencia.

... le estamos dando mucha importancia al tema de convivencia y disciplina porque vemos que
falla..., con lo cual estamos intentando trabajar el tema éste de las emociones, el tema de todo
lo que son los valores en general, la tolerancia.

4. Conclusiones y propuestas

La caracteristica fundamental del alumnado de los centros de Educacion Secundaria en los que hemos
desarrollado esta investigacion es la heterogeneidad. Los rasgos predominantes que identifican a este
grupo poblacional hacen alusion a aspectos tales como el lugar de procedencia diverso, bajos niveles de
competencia curricular con los que inician el proceso de transicion de Educacion Primaria a Educacion
Secundaria, contexto sociofamiliar desestructurado y multiproblematico, conductas disruptivas, ritmo de
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aprendizaje lento y desmotivacion hacia las dindmicas académicas. Este perfil nos lleva a entender que la
atencion a la diversidad de modelos de aprendizaje implica un cierto grado de exigencia en la creacion de
respuestas educativas heterogéneas. Sin embargo, concebir la diversidad del alumnado como un problema/
obstaculo o como un reto/oportunidad condicionara las acciones que se desarrollen en el centro y/o en el
aula. Este dilema en el modo de entender y atender a la diversidad forma parte de la cultura organizativa
de los centros educativos guardando una estrecha relacion, de una parte, con el profesorado y, de otra, con
la propia organizacioén y funcionamiento del centro.

En relacion con el profesorado que realiza su labor docente en Zonas de Actuacion Preferente, cobra
especial relevancia el rol educador mas que el rol instructor. Sin embargo, en Educacién Secundaria,
uno de los rasgos que caracteriza el perfil docente, seglin las orientadoras y orientadores consultados,
es la carencia de formacion psicopedagogica por lo que, en ocasiones, el profesorado encuentra notables
dificultades para responder a esa funcion educadora. En este sentido, podriamos plantear varias lineas
de actuacion: en primer lugar, el disefio de un plan de formacion continua que favorezca el desarrollo
de equipos educativos estables en centros de Educacion Compensatoria. El diagnéstico previo en estos
contextos, es un primer paso incuestionable para disefar este plan de formacion del profesorado que, a su
vez, los capacite para elaborar su propio analisis de la realidad en la que estan ejerciendo su labor docente.
Debemos considerar que el diagndstico es realizado y utilizado, a veces, de manera errénea e insuficiente
puesto que no se analizan las causas que han generado esa realidad, no se arbitran los instrumentos
adecuados para obtener la informacion, no se implica a toda la comunidad educativa en el proceso de
analisis de la realidad, no se le dedica el tiempo necesario y no se incorpora a los agentes socioeducativos
que estan actuando en la zona y que tienen gran informacion de las causas que generan las principales
problematicas en el entorno.

En segundo lugar, si las necesidades de formacion parten de los centros y de los equipos educativos
de los centros, lo logico es que puedan obtener respuestas en sus contextos de origen. Las claves que
debemos tener en cuenta en el disefio de nuestro plan de formacion aluden a aspectos tales como: el nivel
competencial del profesorado en el inicio de la formacion, el grado de desarrollo profesional del mismo,
la naturaleza que motiva la accion formativa, el efecto esperado a posteriori de la formacion, el hecho de
que la accion formativa responda a un plan gestionado por el equipo directivo, la cohesion de la cultura
colaborativa en el centro y la participacion e implicacion de lideres pedagogicos que, en nuestro caso, seria
la orientadora u orientador.

Los centros escolares, como organizaciones, presentan diferentes facetas estructurales que determinan
las dindmicas internas de la comunidad educativa y la capacidad de generar estrategias organizativas
adecuadas a una realidad diversa. Los profesionales consultados apuntan algunas de estas estrategias: la
reduccion de la ratio del alumnado por aula ya que, actualmente, suelen ser grupos numerosos donde la
tarea educativa se desarrolla de una forma despersonalizada; la creacion de equipos de ciclo en esta etapa
educativa regidos por el tutor o la tutora, puesto que esta estructura facilitaria la labor educativa reforzando
la accion tutorial y la creacion de un contexto educativo de colaboracion. Insistiendo en este Giltimo aspecto,
entendemos que una de las conclusiones mas evidentes en este estudio ha sido la necesidad de confluencia
de las distintas modalidades de respuesta a la diversidad en un mismo espacio de colaboracion. Un trabajo
colaborativo en las aulas, parte de la concepcion de un centro colaborativo. Para idear dicha cultura de
colaboracion, las relaciones de trabajo del profesorado tienen que estar mediadas por el equipo directivo
y el departamento de orientacion. De esta manera, se desarrolla el sentido de comunidad, con un fuerte
predominio del apoyo, la relacion mutua y el aprendizaje profesional compartido, al igual que vivir la
ensefianza como una tarea colectiva, en cooperacion e interdependencia y con una vision compartida del
centro como conjunto, en el que se comparten valores, procesos y metas.

156



Las conclusiones y propuestas hasta aqui sefialadas inciden en la importancia de la tarea de la orientacion
como herramienta de apoyo a la inclusion. En concreto, proponemos desde la actuacion de la orientadora
u orientador, dos modelos de coordinacion: pedagogica y de mediacion con el entorno. En relacion con la
coordinacion pedagodgica, las decisiones que se toman en un centro educativo ejercen una influencia en la
vida cotidiana de las aulas afectando, entre otros aspectos, a la creacion del grupo-clase, a la distribucion
de las asignaturas en la banda horaria, a la ocupacion de los espacios, a la formacion de equipos de trabajo
y a la forma de organizar las aulas y los espacios comunes. En este sentido, la orientadora u orientador
puede realizar una funcién de colaboraciéon con el equipo directivo para poner en practica medidas
pedagdgicas que mejoren el funcionamiento del centro: integracion de diferentes niveles de atencion a la
diversidad académica y cultural, coordinacion de las medidas desarrolladas en el centro y coordinacion
intercomunitaria mediante la creacion de foros de trabajo para establecer propuestas pedagogicas en
colaboracion con los especialistas - del centro y del entorno- de atencion a la diversidad.

En cuanto al trabajo de mediacion con el entorno, son varias las actuaciones que podrian emprenderse y
en las que los orientadores asumirian labores de mediacion: la creacion de un Consejo de Coordinacion de
Zona para establecer pautas de trabajo comunitarias; la elaboracion de un mapa de relaciones y recursos
que posibilite vertebrar y coordinar las diferentes acciones iniciadas desde los distintos servicios,
agentes y contextos socioeducativos; la incorporacion de nuevos profesionales a los Departamentos de
Orientacion (como podria ser la figura de los educadores y educadoras sociales) y, finalmente, la creacion
de redes de aprendizaje basadas en la comunidad (Harasim, Hiltz, Turoff y Teles, 2000) nos permitiria
desarrollar actividades en el contexto, permitiendo el acceso a una serie de materiales, recursos y fuentes
de informacion compartidas por todos los agentes socioeducativos de la zona.

157



Bibliografia

Aldéamiz-Echevarria, M, Alsinet J, Basssedas, E, Gin¢, Masalles, J, Masip, M, Mufioz, E, Noto, C, Ortega,
A, Ribera, M, Rigol, A. (2005);Cémo hacerlo? Propuestas para educar en la diversidad. Barcelona:
Grad.

Alegre de la Rosa (2000). Diversidad humana y educacion. Malaga: Ediciones Aljibe.

Arnaiz Sanchez, P. (1997). Integracion, segregacion, inclusion. En P. Arnaiz y R. de Haro (Coords.). 10
aflos de integracion en Espafia: andlisis de la realidad y perspectivas de futuro: actas de la XXII
Reunidn cientifica anual de la Asociacion Espaiiola para la Educacion Especial (AEDES) (pp. 313-
354). Murcia: Universidad de Murcia.

Booth, T. y Ainscow, M. (2002) Index for inclusion. Guia para la evaluacion y mejora de la educacion
inclusiva. Madrid: Consorcio Universitario para la Educacion Inclusiva (2002).

Cardona Moltd, M.C. (2005). Diversidad y educacion inclusiva. Madrid: Pearson.
Coll, C. (1994). El tractament de la diversitat a la LOGSE. Espais Didactics, 7, 14-22.

Coll, C. (2001). Las comunidades de aprendizaje y el futuro de la educacion: el punto de vista del
forum universal de las culturas, recuperado de: http:/www.innova.uned.es/webpages/educalia/las_
comunidades_de aprendizaje y el futuro de la_educacion.pdf

Coll, C. y Miras, M. (2001). Diferencias individuales y atencion a la diversidad en el aprendizaje escolar.
En C. Coll; J. Palacios y A. Marchesi, (Comp) Desarrollo psicoldgico y educacion. Madrid: Alianza.

Echeita, G. (2005). Perspectivas y dimensiones criticas en las politicas de atencion a la diversidad. Revista
Alambique. Didactica de las ciencias experimentales, 44, pp. 7-16.

Fernandez Enguita, M. (1999). La escuela como organizacion: agregado, estructura y sistema Revista de
Educacion, 320, 255-267.

Gimeno Sacristan, J. (1999). La construccion del discurso acerca de la diversidad y sus practicas (I). Aula
de Innovacion Educativa, 81, 67-72.

Harasim, L., Hiltz, S.R, Turoff M.y Teles, L. (2000). Redes de aprendizaje. Guia para la ensefianza y el
aprendizaje en red. Barcelona: Gedisa.

Huberman, M. (1990). Las fases de la profesion docente. Ensayo de descripcion y prevision. Qurriculum.
Imbernodn, F. (Ed.) (1999). La educacion del siglo XXI. Los retos del futuro inmediato. Barcelona: Graé.

Ledn y Huertas, C. de (2009). Analisis de las funciones de los orientadores de los Departamentos de
Orientacion en las Zonas de Actuacion Preferente en la ciudad de Cordoba. Tesis doctoral inédita.

Lépez Melero, M. (2001). La cultura de la diversidad o el elogio de la diferencia y la lucha por las
desigualdades. En A. Sipan Compaiié (Coord.). Educar para la diversidad en el siglo XXI (pp. 31-66).
Zaragoza: Mila.

Loépez Melero, M. (2005). Construyendo una escuela sin exclusiones. Una forma de trabajar en el aula con
proyectos de investigacion. Archidona: Aljibe.

Marchesi, A y Martin, E (1998). Calidad de la ensefianza en tiempos de cambio. Madrid: Alianza.

Martin Toscazo, J. y Gelo Moran, E. (2009). Muchos papeles para un solo actor. Cuadernos de Pedagogia,
389, 67-69.

Muntaner, J.J. (2000). Aportaciones de la Educacion Especial a las escuelas eficaces. En G. Jové y M.A.
Mifiambres (Coords.). Atencion a las necesidades educativas especiales, de la educacion infantil a la
Universidad. Actas de las XVIII Jornadas Nacionales de Universidad y Educacién Especial (pp. 77-
94). Lleida: Univesitat de Lleida.

158



Orden de 27 de julio de 2006, por la que se regulan determinados aspectos referidos al Plan de Orientacion
y Accion Tutorial en los Institutos de Educacion Secundaria (Boletin Oficial de la Junta de Andalucia
namero 175, de 8 de septiembre de 2000).

Pascual i Ruiz, J. y Sanjin Dragojevi¢ (2007). Guia para la participacion ciudadana en el desarrollo
de politicas culturales locales para ciudades europeas. Recuperado de http:/www.redinterlocal.org/
IMG/pdf Guia_participation _ciudadana_ESP web.pdf

Pérez Gomez, A. (1998). La cultura escolar en la sociedad neoliberal. Madrid: Morata.

Puigdellivol, I. (1998). La educacion especial en la escuela integradora. Una perspectiva desde la diversidad.
Barcelona: Grao.

Santos Guerra, M.A. (2000). La escuela que aprende. Madrid: Morata.
Torres Gonzalez, J.A. (1999). Educacion y diversidad. Bases didacticas y organizativas. Malaga: Aljibe.

159



160



Buenas prdcticas en las distintas medidas de prevencion del fracaso
escolar en la Comunidad Auténoma de Andalucia'

Good practices in the different measures to prevent school failure in the
Autonomous Community of Andalusia

Maximiliano Ritacco y F. Javier Amores

Resumen

El avance acelerado de los fendmenos de marginacion y exclusion social, debido fundamentalmente
a los nuevos pardmetros de competencia global impuestos por el sistema productivo, ha asignado
al contexto educativo un lugar central como respuesta a las demandas de formacién y competencias,
generando nuevos dindmicas de exclusion. Ante esta problematica, se han considerado como buenas
practicas educativas aquellas que reducen estos procesos fomentando la cohesion social. A través de una
metodologia cualitativa nos aproximamos a tres centros publicos de ensefianza secundaria ubicados en
zonas de riesgo de exclusion social para identificar posibles buenas practicas en diversas medidas de
prevencion del fracaso ofertadas en nuestro sistema de enseflanza, con el objetivo de diseminarlas para su
posible utilizacion en diversos contextos y por diferentes actores educativos. Por tltimo, establecemos una
conexion transversal entre las buenas practicas identificadas, a partir de los conceptos de horizontalidad,
permeabilidad, equilibrio y flexibilidad, permitiendo entenderlas como acciones conexas y convergentes
en pos de objetivos comunes.

Palabras clave: Fracaso escolar, exclusion social y educativa, medidas de prevencion, buenas practicas.

Abstract

The acceleration of the phenomena of marginalization and social exclusion, mainly due to the new
parameters of global competition imposed by the productive system, the educational context has been
assigned a central place in response to the demands of training and skills, creating new dynamics of
exclusion. Faced with this problem have been considered good educational practices that reduce these
processes those promoting social cohesion. Through a qualitative methodology we approach three public
high schools located in areas at risk of social exclusion to identify potential best practices in various
measures to prevent failure offered in our education system, in order to disseminate them for possible use
in different contexts and for different educational actors. Finally, we establish a cross connection between
the identified best practices, based on the concepts of horizontality, permeability, balance and flexibility,
allowing actions to understand them as related and converging towards common goals.

Keywords: School failure, social and educational exclusion, prevention measures, good practices.

1 Esta aportacion es fruto de nuestra participacion en un proyecto de investigacion titulado “Estudiantes en riesgo de exclusion
educativa en la ESO: situacion, programas y buenas practicas en la Comunidad Autéonoma de Andalucia”, desarrollado en el marco
del Plan Nacional I+D-+I 2006-2009 (SEJ 2006-14992-C06-04/EDUC).
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Introduccion

Son muchas las medidas que se han venido aplicando para el conocimiento de los factores que inducen
al fracaso escolar. Sin embargo, esta pendiente un acercamiento mas fino a las dimensiones generales y
contextuales del riesgo escolar en diferentes contextos geograficos y centros, a sus trayectorias personales
y al disefio, desarrollo y resultados de las correspondientes medidas de respuesta. Conocer a nivel macro
y micro la realidad y la respuesta al riesgo de exclusion educativa y social, requiere analizar y comprender
mejor cOmo se construye y como se responde a ese fenomeno, valorar condiciones, procesos y resultados
y difundir buenas précticas para actuaciones sucesivas (Escudero y Bolivar, 2008).

Cuando hablamos de buenas practicas en el ambito educativo nos asociamos a los ideales que sostienen
el modelo del Estado de Bienestar, en donde las mismas se entienden como actuaciones que potencian
los procesos de cohesion social a partir del fortalecimiento de las cualidades personales e individuales y
buscan reducir el grado de abandono, desercion, fracaso y exclusion educativa.

Desde esta perspectiva, nos aproximamos a tres centros educativos que tienen entre su oferta educativa
programas encaminados a reducir o erradicar el fracaso escolar analizando e intentando identificar buenas
prdcticas en clave de como los/as profesionales que forman parte de estos programas, y por lo tanto, estan
en contacto directo con el alumnado en riesgo de exclusion educativa, establecen, actuan, diagraman,
planifican y programan el proceso de ensefianza-aprendizaje buscando favorecer la escolaridad, el
aprendizaje solidario, la formacion ciudadana, etc. y con la finalidad de conseguir el “reenganche
educativo” de estos alumnos en riesgo. En este sentido, y en referencia al estado de la cuestion, el concepto
de alumnos en riesgo alude a aquellos estudiantes que encuentran, a lo largo de su escolaridad, dificultades
acusadas para seguir con provecho el curriculo y la ensefianza regular (Klasen, 1999; Vélaz de Medrano,
2005; Martinez, Escudero y otros, 2004 y Vidal, 2009).

Por lo expuesto, hacemos evidente nuestra intencion de poder colaborar en la comprension, analisis y
reflexion de las tematicas a las que nos referiremos marcando el punto de partida a futuras incursiones
dentro de este ambito investigativo.

I. Exclusion social

Los procesos de desarrollo global, tecnoldgico y econdomico han deparado unas sociedades mas avanzadas,
conmayores niveles de bienestar? pero también han generado nuevos fendmenos que acaban configurandose
como procesos de exclusion social. La exclusion social es un concepto muy complejo de analizar debido,
por un lado, a las distintas implicaciones que tiene, y por otro lado, a la creciente complejidad de procesos
que la generan puesto que no obedece a una sola causa sino a un cumulo de circunstancias negativas que
a menudo estan estrechamente vinculadas.

Se trata de un concepto cuyo significado se define en sentido negativo, en términos de aquello de lo que se
carece. En este sentido, su comprension cabal sélo es posible en funcion de la otra parte, de la polaridad
conceptual de la que forma parte, de su referente alternativo: la idea de inclusion o integracion social (
Luengo, 2005; Subirats, 2005; Tejanos, 2001 Y 2004). Para Tezanos, el concepto en si mismo implica una
imagen dual de la sociedad, en la que existen integrados y excluidos.

2 La crisis del modelo del Estado de Bienestar actual se debe, en gran medida, a su imposibilidad de quedar fuera de los
parametros economicos-globales sumado a ciertas cuestiones sociales (envejecimiento demografico, movimientos migratorios,
etc.) que empujan a potenciar una serie de procesos estructurales que influyen y reorientan todos los ambitos del desenvolvimiento

humano (Ritacco, 2007; Luengo, Jiménez y Taberner, 2009).
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Aunque la exclusion social es un concepto relativamente nuevo, los grandes clasicos de la sociologia ya lo
analizaban en sus obras. Podemos destacar figuras como Marx, Engels, Durkheim, Ténnies, Bourdeau,
Marx Weber, Darhendorf, Parkin, Adam Smith, David Ricardo, John M. Keynes, etc. Cada uno de estos
autores, desde diferentes perspectivas, aborda el problema de la redistribucion de la riqueza, la marginacion
econdmica y la exclusion social.

Adam Smith en su obra “La riqueza de las naciones” de 1776, ya nos habla del papel del estado y del
dilema entre eficiencia y equidad. En su teoria de la ventaja absoluta postula que a través de la division
del trabajo, la produccion especializada y el comercio internacional, la sociedad en su conjunto podria
aumentar su riqueza y por tanto el bienestar de todos sus habitantes’.

Marx y Engels nos dan una vision dual de la sociedad clasista, en la que el proletariado representa a la clase
excluida que quedaba fuera de todos los privilegios y oportunidades reservados para la clase burguesa’.
A diferencia de algunas de las dinamicas actuales de exclusion, la clase oprimida de Marx y Engels* era
entendida como un referente alternativo dotado de enorme capacidad de autoorganizacion e impregnacion
social, que llevaba el germen de una nueva sociedad (Tezanos, 1999).

La Gran Depresion que se desencadeno tras el crack bursatil del 29 sirvio de justificacion para poner en tela
de juicio la veracidad de las teorias clasicas. John Maynard Keynes en su obra publicada en 1936, “Teoria
general del empleo, el interés y el dinero” demuestra que el Laissez Faires que promulgaban los clasicos no
garantizaba el pleno empleo de los factores productivos y podia acarrear recesiones econdomicas, defiende
que el Estado mediante su intervencion puede suavizar los ciclos econémicos y ademas, garantizar una
mejor redistribucion de la riqueza de la implantacion de programas sociales’.

Max Weber, uno de los fundadores de la sociologia moderna, fue el primero que apunté que los habitos de
consumo y los estilos de vida son los determinantes de la posicion social. Durkheim en “La division del
trabajo social” de 1893 y en sus obras posteriores, a destacar “El suicidio” (1897), analiza el concepto de
anomia y la define como el mal que sufre una sociedad como consecuencia de la carencia de normas. En
su teoria de la desviacion, Durkheim le asigna una funcion positiva al colectivo marginado o desviado,
siempre que no ponga en peligro la anomia, pues sirve a la sociedad para establecer donde esta el limite de
lo considerado como el orden normal, y ademas nos avisa del peligro de salirse del mismo.

En definitiva, desde una perspectiva socio-econdmica, estos autores ya se preocuparon del concepto de
equidad y redistribucion de la riqueza como una de las causas de los problemas de la sociedad, entre
cuyas consecuencias se encuentra el fenomeno de exclusion social, lo que nos lleva a afirmar que existe
una estrecha relacion entre el concepto de marginalidad econdmica y exclusion social. Sin embargo, las
atribuciones mas recientes al término de exclusion social se le atribuyen a René Lenoir (1974), en su obra
pionera “Les exclus: Un frangais sur dix” entendiendo que en la actualidad el fendmeno de la exclusion
social presenta rasgos y caracteristicas singulares® (Tezanos, 2004).

2 Mas adelante David Ricardo perfeccionara este concepto con su principio de la ventaja comparativa segun el cual cada sociedad
deberia especializarse en la produccion de aquellos bienes y servicios para los cuales tenga una mayor ventaja comparativa para
conseguir el mayor bienestar de la sociedad en su conjunto.

3 Karl Marx, en su obra cumbre “El capital” publicada en 1867 y en su famoso “Manifiesto comunista” de 1848, escrito junto a su
amigo Friedrich Engels, son muy criticos con las teorias econoémicas clasicas.

4 Entre los principales detractores de las teorias de Marx y Engels podemos destacar a Bakunin, en su “Escrito contra Marx” de
1872, acusa a Marx de someter al proletariado a una nueva dictadura que denomina de socialismo cientifico, para Bakunin se tiene
que abolir todo Estado y no hay que participar en la conquista del poder politico, puesto que para ¢l politica es igual a exclusion.

5 Una nueva crisis econémica en 1973, tras la subida de los precios del petroleo, supuso el fin de la era Keynesiana y la revision
de sus teorias econdmicas.

6 Considerado el primer autor en utilizar el concepto de exclusion social, aunque realmente en sus primeros escritos sobre el tema
este término lo utilizo para referirse a la inadaptacion y a la pobreza y no coincide con la compleja dimension que hoy dia abarca

el mismo.
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Con el paso del tiempo, el fenomeno de exclusion social ha ido evolucionando hacia una dimension
cada vez mas compleja, si en un primer momento los clasicos analizaban la dualidad dentro-fuera y los
determinante de la pobreza utilizando diversa terminologia, los autores contemporaneos en sus diversos
informes han ido incorporando en sus formulaciones nuevas dimensiones y factores que la generan.

Los estudios e investigaciones con mayor repercusion acerca del fenémeno de la exclusion social no dudan
en confirmar su condiciéon multidimensional (la exclusién como un fenémeno poliédrico, formado por la
articulacion de un caimulo de circunstancias desfavorables, a menudo fuertemente interrelacionadas), su
condicion estructural (no es un hecho aislado o bien coyuntural que se da en determinadas sociedades,
sino que es algo mas profundo y estable), relativa (depende del contexto y del momento histérico),
procesual (quién es excluido e incluido puede variar con el tiempo), dinamica (por su condicion procesual),
acumulativa, subjetiva, heterogénea (afecta a varios grupos y colectivos), resoluble, politizable y estratégica
(es susceptible de ser abordada desde la accion colectiva, desde el tejido social y desde las politicas
publicas), su condicion espacial y por ultimo, efecto de la reestructuracion econdmica y social (Hernandez,
2007; Luengo, Jiménez y Taberner, 2009; Sen, 2000; Subirats, 2005; VI Informe FOESSA, 2008;).

Pero no podemos comprender el término en su totalidad sin mencionar el conjunto de factores que potencian
los procesos de exclusion, entre ellos podemos destacar: situacion laboral (desempleo, precariedad laboral,
carencia de seguridad social, temporalidad, carencia de experiencias laborales previas, etc.), situacion
econdémica (carencia de ingresos, ingresos insuficientes o irregulares, endeudamiento, etc.), situacion
cultural (pertenencia a minorias étnicas o grupos de rechazo, extranjeria), situacion personal (variables
criticas de edad y sexo, minusvalias, alcoholismo, drogadiccion, antecedentes penales), situacion social
(carencia de vinculos familiares fuertes, familias monoparentales o carencia de otras redes sociales de
apoyo), situacion formativa (grado de escolarizacion, absentismo, abandono prematuro, analfabetismo,
etc.), situacion socio-sanitaria (grado de accesibilidad a atencion sanitaria), situacion residencial (carencia
de vivienda, viviendas con infraestructura deficientes, hacinamiento, viviendas en barrios marginales,
etc.) y situacion ciudadana (posibilidad o no de participacion civil y politica)(Subirats, 2002 y 2005; Kars,
2004; Tezanos, 2001 y 2004; Hernandez, 2007; Luengo, Jiménez y Taberner, 2009).

En los ultimos tiempos, este fenomeno se ha ido convirtiendo en un tema central en las politicas sociales de
los distintos gobiernos del mundo desarrollado, y la erradicacion de la exclusion social no soélo se inserta
en las politicas estatales de cada pais sino que también se han desarrollado politicas supranacionales
destinadas tanto a la integracion social en los paises miembros de los organismos internacionales como
para conseguir acabar con las grandes situaciones de desequilibrio social y pobreza que se dan en el
llamado tercer mundo.

I1. La educacion y la exclusion social

El ambito formativo adquiere hoy dia, en la configuracion de la sociedad del conocimiento, una importancia
relevante que lo relaciona con los procesos de exclusion social (Luengo, Jiménez y Taberner, 2009). Los
déficits y las carencias en cuanto al acceso a la educacion formal se han dibujado mediante dos factores:
la ausencia de escolarizacion en edades en que ésta tiene un caracter obligatorio, y la privacion del acceso
a la educacion obligatoria integrada. Ambas situaciones colocan a quienes las viven en una posicion de
desigualdad de base que vulnera el principio de la equidad.

Esta dimension formativa se vincula a otras esferas entre las que destacan la econémica y la laboral, como

muestra la actual Ley de Educacion que tiene como uno de sus principios “la equidad, para garantizar
la igualdad de oportunidades, la inclusion educativa y la no discriminacion y actie como elemento
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compensador de las desigualdades personales, culturales, economicas y sociales, y como uno de sus
fines, la capacitacion para el ejercicio de actividades profesionales y la preparacion para el ejercicio de
la ciudadania y para la participacion activa en la vida economica, social y cultural...” .

Desde que el peso del sistema productivo ha ido tomando fuerza no han tardado en reflejarse cuéles
son sus intenciones y demandas al d&mbito educativo. (Fromm, 1969; Ilich, 2006; Sabater, 2006). Los
nuevos aires reformistas no solo se vinculan con los intereses del sistema productivo, sino que situan
al contexto educativo como garante de mejores oportunidades sociales econdomicas y laborales (Dussel,
2000; Subirats, 2005).

Asi, el sistema educativo adquiere una especial relevancia como uno de los principales agentes de integracion
social. Un comunicado de la Comision europea en 2008 declaraba que “...el reto al que se enfrenta la
Union Europea consiste en intensificar la reforma de los sistemas escolares para que todos y cada uno
de los jovenes, gracias a un acceso y unas oportunidades mejores, puedan desarrollar plenamente su
potencial para convertirse en participantes activos en la economia del conocimiento emergente y reforzar
la solidaridad social”.

Los centros escolares han afianzado su rol de inclusidn distribuyendo més cualificaciones a niveles més
elevados y potenciando su funcion de integracion social a alumnado muy diverso, con expectativas
diferentes y contradictorias. Por ello, la masificacion y diversificacion escolar han propiciado el aumento
de las diferencias dentro del ambito escolar y los “resultados escolares” han asumido todo el peso en pos del
progreso en la escala social, lo cierto es que los procesos de exclusion son progresivamente incorporados
por la escuela desarrollando sus propios mecanismos de segregacion (Dubet, 2005; Littlewood, 2004;
Luengo 2005; Luengo, J. Jiménez, M. Taberner, J. 2009).

No hace falta echar mano de estadisticas y muchos argumentos para saber que el fendmeno de la exclusion
educativa en Espafia es un asunto que nos afecta gravemente. No obstante organizaciones como la OCDE,
la Comision Europea, el Instituto Nacional de Estadistica o el Consejo Econémico y Social, nos aportan
documentacion suficiente donde observamos que las cifras que ofrecen son alarmantes. Unos indices tan
altos de fracaso escolar (31%) no estan justificados en un pais con unos niveles de renta como Espaiia, con
una buena escolarizacion Infantil y Primaria, asi como altos indices de poblacion universitaria (Bolivar y
Lopez, 2009). Este fracaso se prolonga en un considerable estrechamiento de la piramide en la secundaria
post-obligatoria en fuerte contraste con los indices internacionales. Aun asi, Espafia ha sufrido una
evolucion bastante notable en los ultimos 10 afios. En el afio 1997, el 32% de las personas comprendidas
entre 25 y 64 afios poseian el titulo de Educacion Secundaria Obligatoria o superior. En el afio 2007, este
porcentaje ha mejorado considerablemente hasta alcanzar un 51%. Pero este dato implica que nada menos
que el 49% de las personas adultas sdlo poseen titulos obligatorios (OCDE, 2009).

Por otro lado, en referencia al alumnado en riesgo de exclusion educativa, seglin las estadisticas que hizo
publica el Ministerio de Educacién sobre los estudios de Secundaria, en el curso 2007-2008, de todos
los alumnos de 15 afios matriculados en centros educativos de nuestro pais, solo el 57% estaban en el
curso que les correspondia, es decir, el 42,3% habia repetido alguna vez. Los datos reflejan que a medida
que aumenta la edad, se incrementa el porcentaje de alumnos que repiten curso. Parece que el recurso
de la repeticién como medida de prevencion del fracaso, se hizo mucho més frecuente en las edades
comprendidas entre los 14 y 15 afios.

Otro dato significativo son las diferencias que existen entre sexos. Solamente un 52,3% de los hombres
alcanza 4° de la ESO con 15 afios frente al 63,3% de las mujeres. Todos estos datos dejan patente la
paradoja de un sistema educativo en el que supuestamente se favorece la promocion, y al mismo tiempo,
tiene elevados indices de repetidores.
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Desde esta perspectiva, como sefialan Bolivar y Lopez (2009), el abandono sin titulacion es una primera
consecuencia de la repeticion de curso que —ademas pedagogicamente parece no mejorar el rendimiento
de los alumnos. La alta proporcion de jovenes poco cualificados que entran en el mercado de trabajo y
que por tanto no acceden al ciclo de Secundaria Superior, ademas de los efectos sociales que este hecho
provoca, tiene costes econdomicos que se materializan en peores perspectivas de empleo y salarios mas
bajos. Este es el corolario de tener la tasa mas alta de repeticion de curso de la OCDE. Al respecto, un 27,7%
(20,6% mujeres y 34,5% hombres) del alumnado egresado de la ESO, lo hace sin el titulo de Graduado en
Educacion Secundaria (CES, 2009; MEC, 2009 y Eurostat, 2008). Por otro lado, un 2,5% de los jovenes de
15 afios no estan escolarizados, porcentaje que a los 16 afios aumenta al 5,3% (FOESSA, 2008).

II. La exclusion educativa y las medidas de prevencion del fracaso escolar

Ante este panorama desalentador, desde mediados de los noventa se han venido aplicando, en Espaiia,
diversas medidas extraordinarias encaminadas a disminuir o erradicar esta problematica. Programas
de Diversificacion Curricular (PDC), Programas de Garantia Social (PGS), Programas de Cualificacion
Profesional Inicial (PCPI), Programas de apoyo y refuerzo, Programas de Compensacion Educativa,
forman parte o han formado parte, como es el caso de los Programas de Garantia Social, de nuestro
sistema de ensefianza. Estos programas extraordinarios estan dirigidos a la atencion del alumnado de
ESO que se encuentra con serias dificultades de seguir el curriculo y la ensefianza ordinaria, adquirir los
aprendizajes convenientes y graduarse, o también, en situaciones todavia mas severas de abandonar los
centros sin una formacion imprescindible que les permita transitar, quizas, a la Formacion Profesional de
Grado Medio o, tal vez, directamente al mundo del trabajo (Escudero, 2009).

Resultauna cierta paradoja que al tiempo que se han ido incrementando los programas de medidas especiales
para prevenir o paliar el fracaso escolar, paralelamente, éste se haya ido incrementando. Sin cuestionar
la “bondad” de tales medidas, también es pertinente llamar la atencion sobre los efectos potencialmente
perversos de politicas educativas que, bajo el pretexto de un “tratamiento especial”, pueden conducir a
formas “dulces”, en cualquier caso suavizadas, de exclusion (Canario, Rolo y Alves, 2001).

En el presente estudio nos hemos centrado en el analisis de las practicas desarrolladas en los Programas
de Garantia Social (estos programas, que actualmente han sido sustituidos por los llamados Programas
de Cualificacion Profesional Inicial, estaban destinados a proporcionar una formacion basica y profesional
a alumnos que no alcanzaban los objetivos de la ESO y que les permitia incorporarse a la vida activa
y proseguir estudios, especialmente en la Formacion Profesional), los Programas de Diversificacion
Curricular (medida orientada a alcanzar los objetivos y competencias basicas de la ESO y conseguir el
titulo de GESO por parte de los alumnos que precisen de una organizacion de las materias diferente y de
una metodologia especifica), los Programas de Educacion Compensatoria (dirigidos a la atencion educativa
del alumnado con necesidades educativas especiales asociadas a condiciones sociales desfavorecidas) y
los Programas de Apoyo y Refuerzo (destinadas a mejorar la integracion escolar y social del alumnado que
lo precise, asi como ofrecerles una guia y orientacion, entre otros objetivos), desarrollados en Institutos de
Ensefianza Secundaria de la provincia de Granada.

I11. Buenas practicas en las medidas de atencion a la diversidad

La utilizacion del término de buenas practicas se puede aplicar a ambitos muy diversos, desde la economia
y las politicas sociales para la inclusion social, hasta ambitos propiamente educativos y escolares. Para
Bolivary Escudero (2008) en el ambito educativo, se vinculan con enfoques mas analiticos correspondientes
a la tradicion sobre la eficacia, asi como con un analisis mas genérico del concepto de “buena ensefianza”
(Bolivar, 2008). Tal analisis ha partido desde la génesis y el surgimiento de una cultura alrededor a este
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concepto alentando la identificacion y difusion de proyectos exitosos en el desarrollo de la provision de
una educacion de calidad.

En este sentido y desde la perspectiva a la que nos adjuntamos, rechazamos aquellos enfoques de accion que
se remiten a formulas transferibles, rigidas y estables (Escudero, 2002; Bolivar y Escudero, 2008) siendo
partidarios por la identificacion y difusion de proyectos que han tenido éxito en la lucha contra la exclusion
educativa pretendiendo reflejar la idea de buenas practicas como parte indispensable de las politicas
inclusivas que no responden a iniciativas de corte asistencial sino a dindmicas y socio-comunitarias que
intentan reconstruir las relaciones desde pardmetros de intervencion para disefiar marcos organizativos
implicados en la intervencion en contextos complejos y de riesgo de exclusion social (Badosa, J. Diaz, L.
Giménez, M. De Maya, S. Rosetti, N. 2003: 26).

Dada la complejidad del fenomeno de la exclusion las buenas practicas analizadas dentro de este tipo
de contextos no pueden dejar de entenderse desde una perspectiva relacional. Dicha consideracion ha
apoyado nuestra investigacion apuntando a que las buenas practicas en las instituciones escolares y las
dinadmicas de trabajo que las favorecen se relacionan entre si constituyendo verdaderas estructuras de
trabajo conjunto en pos de objetivos comunes.

En relacion a ello, nuestro objetivo ha sido orientar nuestra mirada hacia las diferentes acciones y practicas
en las diferentes medidas de atencion a las diversidad, atendiendo también a aquellas que han ayudado
desplegar un funcionamiento mas eficaz de tales medidas en todos los niveles dentro del centro educativo
(Luengo, Jiménez y Taberner, 2009, Escudero, 2009; Luzoén, Porto, Torres, Ritacco, 2009). Para la
identificacion, seleccion y analisis de las buenas practicas hemos seguido un proceso metodologico que
reflejamos a continuacion.

I'V. Método de investigacion

Los datos que se presentan a continuacion forman parte del proyecto de investigacion Estudiantes en
riesgo de Exclusion Educativa en la E.S.O. Situacion, Programas y Buenas practicas en la Comunidad
Autonoma de Andalucia (Acrénimo: EREE) y apuntan a las practicas y los resultados a los que se esta
llegando con el alumnado que se encuentra con dificultades para seguir el curriculo y la ensefianza regular
en la ESO y que estan, por lo tanto, en situacion extrema de riesgo de exclusion educativa y social.

Dentro de dicho proyecto de investigacion, en donde participabamos grupos de investigadores de las
Comunidades Auténomas de Murcia y Andalucia, seleccionamos tres centros educativos publicos de
educacion secundaria obligatoria de la Provincia de Granada (Andalucia) bajo los siguientes criterios”:
a) ubicados en contextos de déficit socioecondmico, educativo y cultural, b) con alumnado en riesgo de
exclusion educativa y social y ¢) que en dichos centros se identifiquen y describan medidas de respuesta al
alumnado con dificultades en riesgo de exclusion, (Programas de Diversificacion Curricular, programas
de Garantia Social (hoy PCPI), Educacion Compensatoria, agrupamientos flexibles, talleres, aulas de
acogida, programas de refuerzo, etc.).

El disefio metodologico de nuestra investigacion se inserta dentro del paradigma interpretativo, siguiendo
una metodologia cualitativa, puesto que nos permite conocer las interpretaciones que los actores realizan
acerca de la exclusion social y educativa y de las dinamicas que subyacen a generar buenas practicas
dentro de contextos de mayor vulnerabilidad social.

7 Los casos fueron seleccionados, en un primer momento, en funcion de diversos criterios, entre ellos, los geograficos y los
académicos, asi como la oferta formativa de programas de diversificacion y de garantia social o de cualificacion profesional inicial,
criterios de buenas practicas, fundamentalmente.
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Para el analisis y la interpretacion de los datos, se ha tomado como referencia el concepto tedrico de
buenas prdacticas. De hecho, a partir de él, y como comentaremos mas adelante, se han establecido unos
criterios especificos de identificacion de buenas practicas (Johnson y Rudolph, 2001; San Andrés, 2004;
Badosa y otros, 2003; Ballart, 2007). Dichos criterios se refieren en concreto a las creencias, concepciones,
visiones y valoraciones del profesorado, acerca de los programas y sus contribuciones a contrarrestar el
riesgo de que los alumnos salgan de la escuela sin la formacion debida, por minima que sea; seleccion y
organizacion de los contenidos a trabajar, claridad respecto al tipo de objetivos o aprendizajes a lograr,
con mencion especifica al tipo de contenidos y aprendizajes que se trabajan en las medidas estudiadas;
tareas escolares, actividades, materiales y relaciones personales y sociales en las clases; evaluacion de los
aprendizajes y centros, profesorado, familias y comunidad. En nuestro caso, todo ello, orientado hacia las
diferentes medidas de atencion a la diversidad.

Los instrumentos de recogida de informacion que se han empleado, incluyeron:

a. Analisis de datos y documentos oficiales® (de la administracion autonémica y provincial; archivos de
los centros- tasa de fracaso, indices de repeticion, desfase escolar, porcentaje de alumnado atendidos
en programas de diversificacion, etc.).

b. Entrevistas en profundidad: hemos realizado 24 entrevistas en profundidad con el objeto de analizar
e interpretar las relaciones que pueden existir entre las concepciones que tiene el profesorado de las
distintas medidas de prevencion del fracaso escolar acerca del vinculo entre su marco laboral y el
reflejo practico en su desempeiio diario. Por otro lado, indagar en las estrategias y dindmicas propias
de medida analizada y de sus profesionales en el trabajo cotidiano con el alumnado de riesgo exclusion
educativa con el objeto de identificar buenas practicas. La eleccion de los entrevistados/as se ha llevado
a cabo mediante un muestreo por conveniencia’, seleccionando a aquellas personas que realizaban
tareas docentes en los ambitos de interés para la investigacion, tales como las aulas ordinarias, la
direccion, la jefatura de estudios, el departamento de orientacion, los programas de compensacion
educativa, los programas de garantia social (hoy PCPI), los programas de diversificacion curricular,
programas de apoyo y refuerzo, etc.

d. Software de analisis de datos (NVIVO 8)'°: muy util para organizar y analizar documentos en Word,
PDF vy archivos de video, fotos y audio. Nos ayudo6 para compilar, comparar y encontrar sentido a la
informacion de una forma mas rapida y segura.

En definitiva, aqui se presentan los resultados cualitativos basados en los analisis de los Institutos de
Educacion Secundaria (IES) publicos analizados, considerados como unidades de andlisis propio, y de
forma mas concreta, en las entrevistas y observaciones de aula llevadas a cabo en cada uno de ellos.

El proceso de categorizacion comenzé a partir de un cruce entre los instrumentos permitiéndonos iniciar
un camino de estructuracion de categorias (dmbitos). En esta primer parte del proceso' la utilizacion de
esquemas de relacion fue 1til para establecer unidades de registro, indicadores y pre-categorias. A partir
de ahi, continuamos con la reduccion de los datos' aplicando los criterios de identificacion de buenas

8 Segun Vallés (2009), las ventajas que presenta esta estrategia es el bajo coste que supone la obtencion de una gran cantidad de
material informativo; la no reactividad, ya que el material documental suele producirse en contextos naturales de interaccion social
en ausencia del investigador, por lo que no hay que preocuparse por las reacciones que éste puede provocar en las personas cuando
se saben investigadas.

9 Al respecto Vallés (2009) nos comenta que las decisiones acerca de la muestra son el fruto de las “contingencias de medios y de
tiempo” resultando ambas contingencias en dos criterios maestros de muestreo (CMMC): la heterogeneidad y la economia.

10 Para mas informacion acerca del software NVIVO 8 consultar: http://www.qsrinternational.com/other-languages_spanish.
aspx

11 En esta etapa fueron importantes dos vuelcos de informacion realizados (1°er y 2° Vuelco de Indicadores). En el primero, se
extraen las unidades de analisis y se clasifican en las primeras pre-categorias y en el segundo se escogen aquellos que especifican
las estrategias o practicas realizadas por los profesionales del centro.

12 Reduccion de los datos: fase en la cual se lleva a cabo la sintesis y seleccion de los resultados a lo largo del proceso de
categorizacion para realizar posteriormente las interpretaciones que den lugar a una serie de conclusiones, teniendo en cuenta
siempre el marco tedrico elaborado (Vallés, 2003).
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practicas (Johnson y Rudolph, 2001; San Andrés, 2004; Ballart, 2007). Como resultado, vimos emerger
categorias mas generales y comprensivas a las cuales establecimos un orden frecuencial dentro de cada
una de ellas:

. Buenas practicas en el ambito del contexto del aula.

. Buenas practicas en el ambito de la relacion con el alumnado.

. Buenas practicas en el ambito de la organizacion del centro y del aula.
. Buenas practicas en el ambito de la relacion con el contexto.

Las mismas son el resultado del proceso de categorizacion y permitieron enfocar nuestro trabajo hacia
el analisis individual. Sin mas, de aqui en adelante intentaremos reflexionar acerca de las primeras
confluencias y convergencias de todo este proceso, abriremos la puerta apoyandonos en los pilares ya
construidos y nos dirigiremos, con el sustento empirico de las opiniones de los informantes, hacia la
identificacion y caracterizacion de aquellas practicas educativas que promueven el desarrollo, en el sentido
de la mejora de los aprendizajes del alumnado en riesgo de exclusion social con el proposito de dotarlas
de constancia y permanencia a la hora de disefiar los procesos de ensefianza y aprendizaje. En relacion
a ello, dentro del complejo entramado organizativo y normativo que conforma la estructura formal de
la organizacion (caracter impuesto y externo) circulan las medidas, planes y programas de atencion a la
diversidad, éstas sumadas a las practicas que buscamos identificar, intentan responder a las necesidades
educativas del alumnado de estos centros. En los proximos apartados procedemos a desarrollar los ambitos
emergentes de las buenas practicas identificadas.

V. Buenas practicas en el ambito del contexto del aula

Las politicas reformistas que se centran en aspectos lejanos a la propia escuela (las que se disefian en los
despachos de la administracion) no han tenido los efectos deseados porque, entre otras cuestiones, las
mejoras no llegaban a todo el alumnado. Desde una perspectiva ética y democratica todos los esfuerzos
reformadores deberian buscar que el beneficio recaiga sobre todos, maxime cuando se trate de personas
que se encuentran en riesgo de exclusion social.

Por todo ello, las intenciones apuntan a que los esfuerzos se dirijan, mas que al centro en si mismo,
a lo que se hace dentro del aula, o sea, a los procesos y tareas de ensefianza y aprendizaje. Se trata
de que el aprendizaje llegue a todos/as y se mantengan en el tiempo. De ahi que el profesorado deba
comprender, a través de su desarrollo profesional, el papel que el alumno juega en el proceso de ensefianza
y la complejidad de la propia naturaleza del aprendizaje humano, que va mas alla de la mera recepcion
de contenidos académicos. Por otra parte, la practica docente debe preocuparse, y mas en los contextos
de exclusion social, por las agrupaciones del alumnado, por las dimensiones de los alumnos (personales,
educativas, sociales, culturales...), por el papel del profesor en la interaccion personal que sustenta el
aprendizaje, el disefio y la planificacion de la ensefianza, etc.

Asi pues, y respondiendo a esta complejidad, las buenas practicas en este ambito se han manifestado
en tres sub-categorias en donde es posible observar las diferentes dimensiones que lo forman. Estas se

encuentran situadas en: el ambito metodolégico (individualizacion), el ambito evaluativo (criterio flexible)
y el ambito de las actividades, tareas y recursos.

V. a. Individualizacion y dinamizacion en los procesos de aprendizaje

Como ya se comentaba, la situacion personal, familiar y contextual en la que se encuentra la mayoria
del alumnado que pasa por medidas de atencion a la diversidad plantea una serie de retos a afrontar por
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el profesorado a cargo del trabajo con estos grupos. La dificultad del alumnado por focalizar su atencion
durante un minimo de tiempo o la falta de desarrollo de habitos de convivencia motiva a los docentes a
aplicar una metodologia de trabajo individualizada, dinamica y basada en la practica. Asi lo expresan los
entrevistados:

“El refuerzo de Inglés es una atencion muy individualizada. Me dedico a ellos, no paro de
moverme a su alrededor, no puedes sentarte, tienes que estar muy pendiente, dinamizar las
clases, que no se aburran, variarles las actividades y adaptarles el material, les comento el
seguimiento que les hago de sus trabajos, si trabajan mas o menos, les voy respondiendo a las
dudas o explicandoles como deben de hacerlo” (A y R. 2)".

En otro de los centros: “Pretendo crearles una forma de trabajo auténoma, una constancia, un intentar,
basandome muchisimo en la practica individual [...] en un principio no se razona nada, entonces, una vez
que ven el resultado, lo razonamos y “esto funciona por esto, de esta manera” y el que ha visto el producto,
el fruto, lo entiende, le cuesta menos trabajo” (PGS. 3).

V.b La evaluacion como un proceso flexible y herramienta para el aprendizaje

Respaldado por la creciente autonomia profesional de los docentes en su marco de trabajo, el profesorado
a cargo propone una evaluacion al alumnado que forma parte de estas medidas de prevencion del fracaso,
evitando caer en la rigidez y la estandarizacion. En este sentido, las periddicas evaluaciones se convierten
en una herramienta mas dentro del proceso de aprendizaje de los contenidos buscando suscitar inquietud y
motivacion. Por otro lado, y alejandose de priorizar la bisqueda de resultados académicos, los profesionales
intentan abarcar todas las dimensiones del desarrollo formativo del alumnado. Asi lo expresa uno de los
entrevistados:

“La evaluacion es diferente, los evalio por el trabajo diario de clase, constantemente
revisandoles el cuaderno y me van entregando trabajos prdcticos, ademas de la observacion de
la clase en cuestiones de actitud, comportamiento. También les hago examenes muy periodicos
de tipo “control” para tenerlos motivados” (C. 2).

En otro de los centros: “Para mi la evaluacion pasa por pedir bastantes actividades individuales y algunas
actividades grupales donde evaliio cuestiones mas relacionadas con la actitud y el trabajo en clase luego
en el examen es que relacionen y lo tengo en consideracion, pero matizo la nota en funcion de la libreta,
de la presentacion de los trabajos, de la actitud propia de clase y de las lectura que hacen.” (PDC. 3)

Como podemos observar, el profesorado dirige el proceso evaluativo hacia la practica, brindando
posibilidades para superar las dificultades que se le presentan a los estudiantes. Por ello, los objetivos
evaluativos han dado lugar a un enfoque que permite valorar y estimular unas competencias basadas en la
praxis con miras al futuro laboral de los estudiantes.

13 Lacodificacion de los IES y de los/as entrevistados/as se establece de la siguiente manera: 1= Centro 1; 2= Centro2; 3= Centro 3.
C= Compensatoria; AR= Apoyo y Refuerzo; PGS= Programas de Garantia Social; PDC= Programas de Diversificaciéon Curricular;
TAR= Tutorias (con alumnado en situacion de riesgo de exclusion); O= Orientacion; D= Directores; JE= Jefes de Estudio; OT=
Otros Profesionales a cargo que no se encuentren en ninguna de las anteriores (Programas, Asociaciones, etc.)
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V.c Utilizacion de actividades, tareas y recursos en pos de un aprendizaje
significativo

Cuando nos referiamos al término buenas practicas apuntdbamos a aquellas que logran un impacto
perdurable en el tiempo y un aprendizaje aplicable acorde con las necesidades del alumnado, en otras
palabras, la busqueda de significancia en el intercambio entre el docente y el alumno. Para ello es necesaria
lautilizacion actividades, tareas y recursos para lograr este tipo de “ganancias” en el bagaje de los alumnos
que se encuentran dentro de las medidas de atencion la diversidad. En este sentido y como lo expresan los
entrevistados, resaltamos un alto grado de variabilidad, secuenciacion, y adaptacion en la gestion de las
herramientas didacticas mencionadas en pos de “despertar” un proceso de comprensivo de aprendizaje
que intenta ampliar las expectativas del alumnado en situacion de exclusion educativa y social:

“Hacemos esquemas y trabajos sobre lo que son las instalaciones interiores de una vivienda,
luego, intento crearles alguna inquietud, atraerles [...] una vez que se dan cuenta de que
todo lo que han hecho manualmente ahora tiene un sentido logico y lo entienden entonces
se consiguen maravillas, es en cuanto que dan ese salto de comprension y de razonamiento”

(PGS I).

En otros centros: “Cuando voy a explicar lo hago como si estuviera en parvulos, muy cortito, muy
detallado todo, uso el proyector transparencias, videos, power points, la pizarra con colores que yo pueda
ir cambiando cosas y poder ir haciendo modificaciones [...] no hago ninguna fotocopia, lo tienen que
hacer ellos, luego corregimos, los pasan a una libreta, y a un formato especifico mas técnico” (PGS 3).

“Para que valoren su trabajo les hago trabajar con los materiales que se pueden encontrar en
la calle, que vean lo que pueden costar mirando los catalogos, entonces, hacen un presupuesto
en borrador y luego en el ordenador y comprueben en lo que puede ser valorado su trabajo. A
partir de ahi, les hablo de las salidas que tienen, y que si avanzaran hacia un ciclo medio o un
técnico superior serian muy bien recompensados” (PGS. 2).

VI. Buenas practicas en el ambito de la relacion con el alumnado

La implicacion del profesorado que se encuentra en las medidas de prevencion del fracaso es muy
importante, ya que le ofrece unas posibilidades de aprendizaje que, posiblemente, no se le presentaria en
contextos institucionales mas formalizados. Sin mas, se denota el caracter formativo, mas que instructivo,
que se le da a las tareas de aprendizaje, siendo la comunicacion oral (cotidiana, espontanea y desregulada)
por la que se intenta introducir los patrones de didlogo, convivencia y desarrollo educativo. Asi lo expresan
los entrevistados:

“Con estos alumnos la idea es generar una complicidad con ellos y eso se logra con el tiempo,

v la verdad que los puedes llevar de la mano y luego ya los dejas volar solos [...Jal principio
hay que ayudarles en ese sentido, hay que hacerles ver el sentido de la utilidad y para eso
nuestra labor es fundamental” (C. 2).

En otro centro: “Se establece una relacion a nivel profesional pero también un poco como
madre, algunas veces hasta amiga, se tienen que establecer otros lazos de alguna manera
afectivos y de empatia, sin que dependan exclusivamente de mi [...] el profesor debe cambiar
de mentalidad, aqui se trata de una labor social y una labor académica en donde debes crearles
unas perspectivas distintas y hacerles ver que pueden evolucionar” (C. 1).
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VII. Buenas practicas en el ambito de la organizacion del centro y del aula

La autonomia que la administracion educativa le ha otorgado a los centros (LOE, 2006'*) se hace notar
cuando analizamos los modos en los que se realizan las gestiones para organizar las medidas de prevencion
del fracaso. Dicha gestion se caracteriza por un clima de menor regulacion y de mayor flexibilidad. En este
sentido, la estructura organizativa la vamos a analizar por un lado, a partir de las actuaciones realizadas
por el centro que tienen un impacto directo sobre las medidas, y por otro, a través de las estrategias
utilizadas por el profesorado en su propio contexto del aula.

VIl.a Criterios flexibles en la organizacion del centro

El aumento de autonomia y descentralizacion proporciona un alto grado de diferenciacion interna en las
tareas del profesorado asi como una mayor inteligibilidad en el abanico de responsabilidades asumidas
por el mismo. Bajo estos parametros es mas probable que se genere un ambiente organizativo en el que
el control y la coordinacion se orientan hacia un trabajo mas colaborativo. Para referirse a este aspecto
Fullan (2002) afirmaba que este tipo de dindmicas no podrian llevarse a cabo sin un grado de democracia
minimo dentro del centro. En este sentido, el departamento de orientacion cumple una funcion esencial
en la organizacion de las medidas de atencion a la diversidad mediando, adaptando y vinculando tanto
los recursos humanos como materiales del centro en funcion de las necesidades del alumnado. Esto es
resaltado por los propios orientadores de dos de los centros analizados:

“Coordinamos todo a través de la orientacion intentando pasar por todos los sitios. El enfoque
que adoptamos es sistémico, sobre el absentismo, sobre la informacion de los alumnos y su
contexto, luego la organizacion es flexible, y la implicacion y comunicacion imprescindible
para solucionar problemas, adaptar materiales, mediar, establecer relaciones” (O.1).

En otro de los centros: “La coordinacion de los programas siempre se establece a través de
los Equipos Educativos, las decisiones se toman desde reuniones con el profesorado, bajo
criterios flexibles de movilidad y manteniendo grupos reducidos y brindando experiencias
positivas, trabajando por competencias con ellos” (O. 3).

VILI. b. Criterios flexibles en la organizacion del aula

Cuando se trata de organizar al alumnado que se encuentra dentro de las medidas de prevencion del fracaso
la gestion de los recursos, actividades, tareas, grupos, espacios y tiempos cobra vital importancia. Para
ello, es imprescindible la utilizacion de criterios flexibles en la adaptacion de los elementos organizativos
de una clase. Dentro de este contexto la organizacion del curriculum ocupa mucho esfuerzo e interés,
sobre todo a principio de curso al establecer los agrupamientos. Estos se establecen teniendo en cuenta
las competencias curriculares del alumnado con el objeto de mejorar los aprendizajes. Asi es como lo
expresan los entrevistados:

“En compensatoria tenemos dos grupos. Primero, dos grupos para primero, que son ninos
que entran todos nuevos o que repiten primero, que vienen de los colegios. Entonces hemos
dicho, hay dos grupos de compensatoria de primero [que son] los alumnos que tienen mds

14 Articulo 120, 1. Los centros dispondran de autonomia pedagdgica, de organizacion y de gestion en el marco de la legislacion
vigente y en los términos recogidos en la presente Ley y en las normas que la desarrollen. Articulo 120, 2. 2. Los centros docentes
dispondran de autonomia para elaborar, aprobar y ejecutar un proyecto educativo y un proyecto de gestion, asi como las normas
de organizacion.
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retraso curricular, mas desfase, Esos nifios estan en primero A y en primero B integrados,
pero luego hay una serie de horas, de las instrumentales, que salen de su grupo, solo de las
instrumentales” (C.1).

En otro de los centros: “Lo que les beneficia es estar en grupos pequeiios y poder proporcionarles
el ambiente y el entorno adecuado. Ademas hay un profesorado especifico para cada ambito de la
diversificacion [...] yo personalmente intento adaptarles las cosas utilizando un cuadernillo especial, con
los mismos contenidos y las mismas cosas pero adaptado, simplificado, yo me adapto a ellos, y ellos se
sienten mas atendidos, si no, no funciona” (PDC. 3).

VIII. Buenas practicas en el ambito de la relacion con el contexto

Cuando nos referimos al “contexto” apuntamos a aquellas instituciones que se relacionan con la actividad
del propio centro educativo. Por ello, para el alumnado que se encuentra dentro de las medidas de
prevencion la vinculacion con los otros centros educativos de la zona o del propio municipio, la familia,
las instituciones locales (centro de salud, ayuntamiento, asistencia social, etc.) las empresas y otras menos
conocidas también colaboran con su desarrollo educativo. Dentro de esta amplia gama de interacciones
hemos resaltado como los estudiantes que pertenecen a los programas de garantia social (hoy PCPI) al
realizar su periodo de practicas en empresas o instituciones locales no solo ponen a prueba los conocimientos
adquiridos en sus respectivos talleres sino que se implican dentro de un marco laboral que los nutrira en
todas las dimensiones de su desenvolvimiento. Asi lo expresan los entrevistados:

“Ahora van a empezar manana las practicas, 2 van al ayuntamiento, 2 a una residencia, al
INEM, otros van a la UTL, otro al Consorcio, otro al Centro de Salud, y si bien no van a estar
en puestos de responsabilidad, yo lo que quiero es que para lo que tengan que hacer que sean
responsables, que es para lo que les hemos estado preparando, para que el comportamiento”
(PGS. 3).

En otro de los centros: “...y ahora tienen un camino, una inquietud, ahora 5 o 6 de la clase van
a hacer practicas de empresa, 2 o 3 se van a ir a Granada a la Nissan, otros a la Wolksvagen,
de hecho algunos de ellos ya tienen una beca para hacer las practicas, entonces ;jsirven de
algo estas cosas? los PGS etc.., pues si [....] la experiencia me dice que siempre hay alguno que
sale y tiene la inquietud de seguir estudiando” (PGS. 1).

Con respecto a las asociaciones, programas y planes que colaboran con las medidas de prevencion del
fracaso educativo, autores como Ballart (2007) apoya la idea de que los centros educativos no pueden
vivir ignorando la realidad social y cultural, ya que los mismos necesitan de la implicacion y colaboracion
de las agencias, agentes, instituciones, empresas, etc., que operan en el contexto. Por ello, este tipo de
dindmicas y practicas de colaboracion con las medidas de atencion a la diversidad han estado presentes
como un principio pedagogico en la gestion educativa que se realiza en los centros analizados. Desde
el ayuntamiento, las empresas, asistentes sociales, el centro de salud, la administracion de justicia,
instituciones como Caritas, asociaciones como SOREMA', el orden publico, programas como el MUSE'S,

15 Caritas- Sorema es una subvencion que piden entidades organizaciones no gubernamentales de colaboracion a la poblacion con
diferentes tipos de problematicas.

16 El programa MUSE es promovido por la Fundacion Internacional Yehudi Menuhin (I'YMF). Dicha fundacién es ideada por
Yehudi Menuhin (1916-1999), “violinista del siglo” y humanista excepcional. Desde el afio 1991 IYMF se constituye como una
Asociacion Internacional sin animo de lucro. Entre uno de sus bloques de trabajo fundamentales se encuentra el Proyecto MUSE,
la musica y las artes como fuente de equilibrio y convivencia. El trabajo en Red de la IYMF promueve la colaboracion entre paises
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etc., participan, colaboran y apoyan la compleja labor educativa que tienen encomendada estos centros.
etc. Asi pues, como se refleja en los siguientes fragmentos, las entidades y asociaciones proporcionan
recursos y colaboran de forma desinteresada con los centros para atender de forma mas individualizada
al alumnado que se encuentra en las medidas atencion a la diversidad repercutiendo en la mejora de
sus aprendizajes. En este caso los profesionales que acuden desde la Asociacion SOREMA o desde la
Fundacion Yehudi Menuhin aportan la siguiente informacion:

“Nosotros lo que hacemos es una especie de lazo entre la familia, el centro educativo y los
alumnos, trabajamos en colaboracion con las instituciones educativas especialmente con la
poblacion gitana [...] organizamos los alumnos que estan en las medidas de atencion a la
diversidad, hacemos grupos y los distribuimos durante seis horas y ya somos su referente en
la clase y para su casa [...] analizabamos todo a través de ellos, problemas, sugerencias” (OT.

3).

En otro de los centros: “Pertenecemos al Programa MUSE de la Fundacion Yehudi Menuhin y nuestro
objetivo es educar a traves del arte, sociabilizar y dar valores a estos adolescentes que estan en riesgo de
Exclusion social. Apoyamos a lo que se hace en Educacion Compensatoria, en los Programas de Garantia
Social, etc. en una serie de horas que tenemos para hacer nuestros cursos de formacion” (OT. ).

En uno de los centros un grupo de madres (algunas de etnia gitana y otras no) que tuvieron a sus hijos
escolarizados y que trabajan conjuntamente con el profesorado y con las familias, acuden al centro
diariamente para intermediar en conflictos, situaciones de abandono escolar, absentismo reiterado, etc.
Estan apoyadas por Caritas y el Ayuntamiento y se las denomina “las madres mediadoras™:

“Dependemos de Caritas y del ayuntamiento y estamos haciendo aqui lo que es la mediacion
familiar [...] venimos al instituto diariamente y cogemos las listas, hablamos con los profesores,
de los problemas con los nifios, los partes y hablamos con las familias [...] hablamos con los
nifios de cuando faltan o de su comportamiento [...] hacemos de madres...” (OT. ).

Hasta aqui hemos reflejado las buenas practicas identificadas dentro de las medidas de prevencion del
fracaso escolar organizadas en diferentes ambitos. Su clasificacion y analisis permitié que a partir del
siguiente apartado avancemos hacia un segundo nivel de interpretacion.

Asi pues, de forma conclusiva, indagaremos acerca de como la relacion entre la forma de conducir los
procesos de enseflanza aprendizaje por los profesionales que trabajan en las medidas de prevencion del
fracaso en los centros investigados y la proliferacion o potenciacion de buenas practicas se define en una
serie de caracteristicas comunes y transversales que no solo simplifican los criterios de identificacion y
seleccion de las mismas sino que permiten entenderlas como acciones conexas y convergentes dentro de
un mismo marco de actuacion.

para la realizacion de proyectos bilaterales o multilaterales, intercambio de producciones artisticas, intercambio de profesores,
de artistas o de nifios y producciones de materiales pedagogicos y artistico s. El MUSE comenz6 a desarrollarse en Suiza en
1994. Desde entonces ha crecido hasta implantarse en 443 escuelas de quince paises de Europa, colaborando actualmente en el
programa 892 artistas y participando en el mismo, a nivel europeo, a mas de 45.000 nifi@s. El Programa se implanta desde un
trabajo coordinado entre los artistas, los profesores de los centros y los equipos directivos, asi como de éstos con los profesionales
que coordinan el Programa en el Ministerio de Educacion y Cultura, las Consejerias de Educacion de las distintas Comunidades
Auténomas y en la Fundacion Yehudi Menuhin Espaiia. La finalidad es el fomento de las Artes como base educativa, especialmente
de la musica, el canto, el teatro, la danza y las artes plasticas, en el ambito escolar como herramienta que favorece la integracion
social educativa y cultural de nifios y nifias desde el respeto a la diversidad. El trabajo se realiza a través de talleres impartidos
por artistas en activo con experiencia pedagogica, Las actividades MUS-E se imparten en los centros escolares, dentro del horario
lectivo, y se prolongan durante el curso escolar. Informacion disponible en: http://www.fundacionmenuhin.org/programas/musel.
html
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IX. A modo de conclusion

Autores como Johnson y Rudolph (2001) o Ballart (2007) han afirmado que las dinamicas y actuaciones
capaces de potenciar buenas practicas se centran en el meso nivel (centro educativo) y el micro nivel
(contexto del aula). Ambos niveles implican por un lado, una politica de gestion y gobierno del centro,
y por otro, la repercusion de lo anterior dentro del contexto del aula sumado a la forma de elaborar y
conducir los procesos de enseflanza aprendizaje por parte del profesorado. En este sentido, y dentro del
contexto investigado, lo que han potenciado tales politicas, asi como las caracteristicas de las buenas
prdcticas identificadas lo podemos resumir en cuatro conceptos clave: horizontalidad, permeabilidad,
flexibilidad y equilibrio. Estos aportes teoricos vienen avalados por autores como Fullan (2002), Bolivar
(2005), Domingo (2005).

Asipues, la horizontalidad tiene que ver con las relaciones y el liderazgo compartido en la distribucion de las
fuentes del poder. En este sentido, la buisqueda de equidad se apoya desde modelos procesos democraticos
y de colaboracion. La permeabilidad apunta a las relaciones entre los diferentes espacios profesionales
(comunicacion e intercambio agil) y con el entorno. Por ello, la relacion del centro con el contexto debe
ser permanente y constante. La flexibilidad se refiere a la conformacion de estructuras organizativas a
través de criterios ductiles en la organizacion y coordinacion del funcionamiento del centro educativo. Se
refleja en cuestiones como la ordenacion (agrupacion), movilidad (rotacion), nivelacion, individualizacion
y adaptacion de espacios y tiempos que permitan rapidas modificaciones, etc. Por ultimo, el equilibrio
implica la puesta en marcha de una serie de actuaciones de seguimiento, diagnostico y asesoramiento,
que permitan llevar el control sobre el funcionamiento escolar y el desarrollo del alumnado en cuestiones
como la asistencia, habilidades sociales, desarrollo académico, etc. A continuacién analizaremos cada uno
de ellos de forma individual.

Buenas Practicas basadas en la horizontalidad

Aquellas buenas practicas basadas en la horizontalidad han permitido un grado minimo de equidad y
consenso en el desenvolvimiento de cada uno de los nicleos de actuacion que convergen en el trabajo
con las medidas de atencion a la diversidad estudiadas. Autores como Bolivar y Escudero (2008) las han
valorado positivamente. Las buenas practicas que responden a este eje fueron identificadas en tres ambitos
diferenciados: liderazgo compartido, distribucion de los recursos, y objetivos y criterios comunes.

Como afirman Fullan (2002) o Bolivar (2005), el liderazgo en todos los contextos de la organizacion
que promueva una participacion democratica en las actuaciones, permitird una mayor implicacion
y la colaboracion de los participantes. En este sentido, éstas cuestiones se han reflejado en como las
modificaciones en la planificacion, adaptaciones, agrupamientos o refuerzos, distribucion de horarios,
etc., realizadas por el profesorado vinculado a las medidas de atencion a la diversidad, si bien se gestionan
formalmente desde la direccion o el departamento de orientacion respetan el consenso y la cohesion entre
los diferentes nmicleos de trabajo (departamentos, agentes de colaboracion externa, etc.).

Este tipo de practicas se han asociado también a la gestion de los recursos tangibles e intangibles
vinculados con las medidas de atencion a la diversidad de los centros investigados. De esta forma quedo
de manifiesto como la distribucion de las tareas, la gestion de los espacios, el desarrollo de proyectos,
etc., se han realizado de manera equitativa, consensuada, en otras palabras, respetando parametros de
horizontalidad. A modo de ejemplo, los proyectos que se llevaban a cabo conjuntamente con asociaciones
locales se realizaban bajo un alto grado de consenso y acuerdo entre los participantes elevando el nivel
de integracion y la potenciacion de habilidades sociales de los mismos. En este sentido, las practicas que
implicaban la acomodacion o la negociacion de los recursos, de los horarios o de las planificaciones han
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denotado la dependencia de cualquier elemento curricular a la consecucion de unas metas compartidas
y valoradas por el colectivo vinculado a las medidas. En muchos de los casos, dicha tarea involucraba
verdaderas estrategias de articulacion, distribucion, sesion voluntaria y reduccion de horas oficiales entre
los docentes para poder establecer un trabajo efectivo con el alumnado con mas dificultades. Por ello, la
rotacion de los espacios (o su delimitacion especifica para un uso determinado), el uso de la planificacion o
un horario personalizado, etc., han sido valorados como un recurso de convivencia e integracion, asi como
de identificacion con un lugar y espacio propios (Jhonson y Rudolph, 2001).

Por ultimo, los criterios que se han utilizado a la hora de organizar los tiempos y los espacios de las
medidas de atencion a la diversidad buscaban alcanzar un caracter consensuado teniendo en cuenta el
interés y la disponibilidad de cada profesional en el momento de establecer la asignacion de los grupos.
También se han integrado y considerado cuestiones solicitadas o relacionadas con el alumnado (afinidad,
identificacion), o vinculadas con el contenido y la densidad de la carga horaria de la asignatura (ubicacion
dentro del horario diario y semanal) todas ellas han permitido facilitar desarrollo formativo de los procesos
de ensefanza aprendizaje (Bolivar, 1996; Murillo, 2003).

Buenas Practicas basadas en la permeabilidad

Cuando nos referimos al término permeabilidad resaltamos aquellas buenas practicas que han permitido
el transito constante de informacion y experiencias entre los participantes de las medidas de atencion a
al diversidad, o bien, que representan nexos de union y acercamiento entre los implicados de las mismas.
La identificacion de este eje se hizo mas evidente en aquellas buenas prdcticas vinculadas al ambito de
relacion con el alumnado adjunto a las medidas de atencion a la diversidad. Asi pues, dentro de este eje
hemos podido seleccionar las nociones mas importantes para en el sostenimiento del mismo pudiéndolo
resumir en: /ntercambio-Integracion-Intermediacion.

En este sentido, dicho contenido ha sido resaltado de forma constante por los entrevistados manifestando
la importancia de ciertas practicas que permiten la movilidad de todo tipo de elementos entre los nucleos,
grupos y subgrupos dentro de la estructura organizativa que sostiene a las medidas de atencion a la
diversidad (informacion, agentes, instrumentos, alumnado, profesorado, etc.) Por este motivo, se describe
como Optima y deseada una permeabilidad sostenida en todos los espacios de actuacion a partir del
intercambio, integracion, e intermediacion (Arriba, 2002; Goma y Subirats, 2003).

Dichos mecanismos son considerados imprescindibles, y teniendo en cuenta los testimonios, han sido
valorados en aquellas iniciativas que impulsaron: el intercambio e integracion de proyectos conjuntos
o apoyos y refuerzos coordinados con entidades ajenas al centro (centros locales, instituciones locales,
empresas, etc.) , la integracion colaborativa de los padres en tareas con el alumnado (madres mediadoras),
cuestiones relacionadas con una organizacion personalizada del centro en relacién con el alumnado
vulnerable intentando mantener un nivel de integracion minimo que no caiga en el desarraigo del dichos
alumnos de sus grupos de referencia. Por Gltimo se ha valorado notoriamente la utilizacion de ciertos
instrumentos diseflados (agendas de seguimiento, libretas de comunicacion, etc.) en funcion de las
necesidades del alumnado adjunto a las medidas que han facilitado la intermediacion entre profesores,
alumnado, familia, etc.

Buenas Practicas basadas en la flexibilidad

Las buenas practicas basadas en la flexibilidad nos han remitido a indicadores organizativos del centro
como: los criterios de agrupacion del alumnado, la asuncion de nuevos roles por parte del profesorado, la
individualizacion de la ensefianza en la busqueda de una mayor personalizacion, etc., que han sido muy
valorados por autores como Domingo (2005).
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Asi pues, la organizacion y planificacion coordinada bajo criterios flexibles ha sido manifestada en
aquellas buenas practicas relacionadas con la coordinacién y la planificacion general y especifica del
centro orientada hacia las medidas de atencion a la diversidad (Murillo, 2003; Bolivar y Escudero, 2009).
Cuestiones como la ordenacion y adaptacion de los grupos y los criterios de movilidad y nivelacion de
los participantes, se ven optimizados dentro de una estructura en la que se deben evitar la rigidez y la
jerarquizacion. Asi mismo, y de acuerdo con Bolivar (1997) se ha valorado el trabajo del equipo directivo
y el departamento de orientacion para adaptar y consensuar la gran variabilidad de situaciones utilizando
para ello parametros flexibles en cuestiones como: el agrupamiento del alumnado (nimero de alumnos,
necesidades, expectativas, etc.), la coordinacion y fusion de areas instrumentales (evitar la monotonia,
promover la multidisciplinariedad y la vinculacion teoria-practica), la rotacion de los docentes y el
alumnado entre las medidas de atencion y los grupos de referencia, etc.

Buenas Practicas basadas en el equilibrio

Por ultimo, las buenas practicas basadas en el equilibrio han sido valoradas como aquellas que intentan
mantener, ante el gran cimulo y transito de tareas e informacion resultante de la puesta en marcha de las
medidas de atencion a la diversidad, un cierto control y regulacion que se concreta en aspectos como el
seguimiento, el diagnostico y el asesoramiento.

Las practicas de seguimiento al alumnado son referidas positivamente por autores como Gutiérrez (2001);
Murillo (2003) o Ballart (2007) y son considerados también en los relatos de los entrevistados cuando se
refieren al control exhaustivo y reiterado de las entradas y salidas del centro, el de la asistencia, etc. Dichas
tareas en muchas ocasiones se realizan en colaboracion conjunta con instituciones locales y/o con la
utilizacion de instrumentos disefiados expresamente para tal fin, como agendas personales, cuadernillos,
libretas, partes, etc.

A partir de este seguimiento y en concordancia con autores como Badosa y otros (2003), se ponen en
practica programas y planes de diagnostico, en los que también intervienen otras instituciones locales,
muchos de ellos realizados en las etapas de transicion del alumnado (antes de la ESO, antes del Bachillerato),
entendidas éstas como momentos criticos en las trayectorias de los estudiantes.

Por ultimo, y en consecuencia de las practicas de seguimiento y diagndstico se han podido rescatar
diferentes practicas de asesoramiento a partir de los diagnosticos realizados ya sea desde acompanamientos,
refuerzos, apoyos, por parte de los profesionales del centro hacia el alumnado adjunto a las medidas, o a
partir de estrategias de implicacion externa y colaborativa de instituciones locales o de las familiares del
alumnado, cuestiones que son apoyadas por Domingo (2005).

X. Avisos, moderaciones y orientaciones investigativas

En nuestros dias el discurso acerca de la calidad en la educacion es muy amplio y discordante. Desde
nuestra postura nos referimos a que todos tengan las mismas oportunidades finales para proseguir su
desarrollo personal y profesional conforme a sus capacidades y competencias en tanto que los niveles de
aprendizaje de todo el alumnado se equilibren. Esto responde al sentido democratico y de equidad que
impulsa a que los mejores esfuerzos se tienen que centrar en el aprendizaje, en lo que se hace en el aula,
en el centro educativo, apoyando en todo momento el trabajo del profesorado.

En nuestra investigacion, luego de analizar la informacion recogida de las observaciones del aula,

identificamos de forma general un uso tradicional de la metodologia que se utiliza, una prevalencia de
los canales de transmision de la informacion, la figura del profesor es la portadora del conocimiento, la
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utilizacion del libro de texto como herramienta principal, etc. Por ello, podemos afirmar que si los disefios
didacticos de aula no desarrollan planteamientos mas creativos, participativos y vinculados con la realidad
que circunda a los estudiantes las politicas organizativas de los centros estaran limitadas a la hora de
buscar optimizar los aprendizajes del alumnado.

Ahora bien, es un hecho que los IES analizados no constituyen en si mismos unidades de colaboracion
dado que son los departamentos los que asumen este protagonismo, y esto, a pesar de los esfuerzos para
dinamizar la organizacion de los centros para que fluya la informacion, la participacion y asi la complicidad
para trabajar en equipo. En este sentido, es muy dificil hablar de “comunidad” en sentido pleno, dado que
es el profesorado el que estd adscrito y se siente mas identificado a los estamentos profesionales que con
una idea cohesionada del centro en el que trabajan. Por ello, partiendo de los intereses de la comunidad,
al ofrecerse distintos proyectos educativos, se refleja la idiosincrasia y personalidad del propio centro, por
un lado, y por otro, se empieza a romper la uniformidad de los centros estatales, lo cual permite conformar
un tipo organizacion institucional mas acorde con los tiempos que corren.

Relacionado con lo anterior se debe destacar que no todo el profesorado esta vinculado al proyecto
educativo del centro e incluso hay sectores que estan en contra de este tipo de practicas. Asi pues, la
implicacion en las dinamicas que se han estudiado, las relacionadas con la exclusion educativa, son
planeadas por un sector, aunque amplio, del centro. Esto nos hace estar atentos de la necesidad de un
enfoque de criterios y objetivos explicitos de los que se debe dar cuenta, no a la administracion, sino mas
bien a la propia comunidad escolar, ya que no estan tardando en observarse los efectos de la autonomia y
la descentralizacion que opera en los IES.

Por estas vias, con este tipo de propuestas, se introducen los indicios de la mercantilizacion de la educacion,
y si no es asi, los buenos resultados no llegaran a todos los estudiantes. En este sentido, si pretendemos
mantener posiciones fuertes en el sentido de una equidad que implique a todos y asi poder hablar de
calidad de la educacion de forma cabal, sin ser necesario remitirnos a las formas que se ajustan a la
estandarizacion de los resultados y a las listas de ranking escolares. Por estos motivos, las politicas deben
apoyar formas responsables de organizacion que posibiliten el crecimiento profesional del profesorado y
la creacion de contextos de trabajo en los que la implicacion de todos y todas sea un hecho.

En general la investigacion ha posibilitado una serie de opciones para seguir analizando los resultados.
Dentro de las medidas analizadas, hemos tratado con especial interés los antiguos Programas de Garantia
Social (PGS). En este sentido, se pueden identificar buenas practicas de los nuevos Programas de
Cualificacion Profesional Inicial (PCPCI) para establecer analisis comparativos entre ambos programas
e indagar en las diferencias existentes en los distintos marcos de accion. Identificar posibles buenas
practicas en los PCPI, puede proporcionarnos un mayor conocimiento sobre estos programas, con vistas a
la mejora de la estructura, el desarrollo de los mismos y la calidad de la formacion del alumnado adjunto
a estos programas. Por otra parte, y a modo méas general, existen numerosas opciones: la buena ensefianza
y aprendizaje en el aula; los altos grados de diferenciacion en las tareas y dinamicas internas de los
centros que las crean; la descentralizacion en la toma de decisiones; el declive de la jerarquizacion y la
importancia del trabajo colaborativo; el vinculo entre las relaciones personales y el apoyo constante al
éxito del profesorado; y el nuevo papel del liderazgo educativo, entre otras.
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