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La Revista Latinoamericana de Educacién Inclusiva surge ante la necesidad de contar con un
medio que propicie el didlogo académico en torno alos grandes dilemasy retos que planteala
educacion inclusivaalos sistemas educativosy alaescuelade hoy. Setratade unapublicacion
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 haciaunaeducacion inclusiva, de calidad paratodos, en €l dmbito delas
politicas, laculturay las précticas 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 | os 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 sectoresy grupos mas vul nerables.

La Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva tiene una periodicidad bianual, se
publica en los meses de marzo y septiembre y es editada en versién impresa'y electronica en
colaboracion con la Red Iberoamericana de Investigacion sobre Cambio y Eficacia Escolar,
RINACE. Los nlimeros 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 tematicalibre.

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 inclusiéon educativa en el plano de la
legislacion, las politicas, actitudesy précticas educativas.

» Reflexiones y revisiones conceptuales asociadas a los principios y fundamentos teéricos
delaeducacién inclusivay su relacion con lacalidad 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.
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* Enfoques, programas y resultados vinculados a la educacion de poblacion indigena,
con necesidades educativas especiales (asociadas o no a 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 | os articul os publicados son sometidos a una estricta doble evaluacion ciega por pares.
El plazo maximo de recepcién de manuscritos es el 30 de junio y el 30 de octubre, siendo
las fechas de publicacion el 30 de octubre y el 30 de abril respectivamente (ver normas de
publicacion en apartado final).
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EDITORIAL
Las prdacticas de discriminacion y seleccion en las escuelas

Cynthia Duk y F. Javier Murillo

Una de las tantas paradojas vinculadas a la educacion inclusiva tiene que ver con las practicas
de discriminacion y seleccidn para el acceso ala educacion que subsisten en muchos sistemas
educativos. Todo sistema educativo que se precie de ser inclusivo o aspire a serlo, no admite
la existencia de mecanismos selectivos para el ingreso de los estudiantes a las escuelas por
razones socioecondmicas, de género, étnicas, discapacidad o rendimiento académico. En
especial, las escuelas publicas tienen el deber ético de aceptar a todos, sin distinciones de
ningun tipo.

¢Podriamos siquiera imaginar por un momento que los centros de salud publica pusieran
requisitos de ingreso a los usuarios para ser atendidos?

Desde el enfoque de derechos, la seleccion es un tipo de discriminacion que no solo atenta contra
la dignidad de los nifios, nifias y jovenes, y el derecho de los padres a escoger la educacion que
desean para sus hijos, sino que genera desigualdad y segregacion en los sistemas educativos.

Las précticas discriminatorias no solo estén presentes en el acceso a las escuelas. También
se producen cuando se expulsa a los estudiantes por bajo rendimiento, por problemas
conductuales, o cuando se organizan las aulas en funcion de similares niveles de rendimiento,
no se garantiza el derecho de los estudiantes a aprender en su lengua materna, o no se valora
su culturade origen.

Garantizar el derecho ala educacion en igualdad de condiciones implica la obligacion de los
Estados de establecer regulaciones que eviten cualquier tipo de discriminacion en el acceso
y permanencia en la educacion. La inclusion concebida como derecho exige que todas las
escuelas acojan a los nifios, nifias y jévenes de la comunidad independiente de sus capacidades,
origen sociocultural o circunstancias de vida.

No ha de extrafiarnos que a pesar de los avances que han experimentado los paises de América
Latina desde los afios 90 en materia de integracion escolar, el colectivo de estudiantes en
situacion de discapacidad sigue siendo el mas excluido y discriminado en los sistemas educativos
de laregion. Los datos muestran que en la mayoria de |os paises, una proporcién minoritaria
de las escuel as comunes admiten a estos estudiantes, con las consiguientes consecuencias para
su desarrollo personal y social, para sus familias y el propio sistema educativo. El hecho de
que determinadas escuelas excluyan conlleva a que los estudiantes con mayores necesidades
de apoyo se concentren en ciertas escuelas que suelen denominarse “escuelas integradas’ o
“de integracion”, lo cual conduce a una situacion altamente inequitativa que se acrecienta en
aquellos sistemas donde predominan los incentivos asociados a los resultados de aprendizaje

1
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que obtienen las escuel as en las mediciones nacional es e internacional es. Esta situacionimpide
una distribucién equilibrada y equitativa de los estudiantes con discapacidad en las escuelas
regulares del sistema, manteniendo |a segregacion en escuelas especiales.

Corregir esta situacion requiere de voluntad politica y que se adopten medidas de accién
afirmativa que aseguren iguales oportunidades para el acceso a la educacion a los mas
excluidos, como es el caso de los estudiantes con discapacidad. A tal efecto, es indispensable
garantizar sistemas de admision transparentes que eviten la discriminacién y que idealmente
aseguren un nimero de cupos proporcional al porcentaje de la poblacion con discapacidad en
edad escolar, anivel naciona o regional.

En definitiva, un sistema educativo que se precie de ser inclusivo o aspire a serlo, exige que
la inclusion de estudiantes con discapacidad en las escuelas regulares deje de ser voluntaria,
porque el ejercicio de un derecho implica obligaciones para los Estados y no se puede dejar a
la buena voluntad de |as escuel as.

12
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PRESENTACION

Sylvia Contreras Salinas

Al hablar de inclusion nos invaden una serie de imagenes familiares que hacen pensar que ya
conocemos y sabemos suficiente de ella. Tal supuesto, desde nuestro punto de vista, podria
sustentarse en que en muchas ocasiones, especia mente desde la politica publica, lainclusion
se hace y se piensa de una sola forma, colaborando en la conformacion de esta premisa su
configuracion en singular, a lo que se suma la univocidad y generalidad que se desprende de
la palabra que la denomina. Inclusion que ha sido abordada por muchos y levantada como
bandera de lucha en tanto responde a la idea de progreso que exige la sociedad.

Es asi como la inclusion en la forma descrita invade el discurso educativo, instalando en el
imaginario colectivo la idea que es “la’ inclusion, la que esta en la disputa en los diversos
entramados del poder. Una inclusion casi dogmatica y absoluta que deforma la experiencia e
invisibiliza el acontecer educativo que se conforma en cada encuentro con el otro y lo Otro. Una
inclusion que al estar pensada en forma absoluta, con sus respectivas recetas e instrucciones,
no permite la novedad, impidiendo a su vez, que hos conmovamosy renovemos.

La inclusion cuenta con su respectiva normativa que nos dice quiénes, cuando y cdmo se
construye este proceso. Normativas que adormecen y debilitan el actuar ético de cada ser
humano, ya que cada normativa es a fin de cuentas una abstraccion arbitraria, negando una
ética responsable -tal como lo define Bajtin- que se gesta cuando cada ser humano ofrece una
respuesta responsable a la pregunta del Otro, a la presencia del Otro.

En este marco, no es una obvia ni extraviada idea alejarnos de lo singular para habitar lo plural,
hablando de inclusiones.

(Por qué referirnos a inclusiones?, porque acoge la experiencia que se constituye en lo que le
pasa a cada ser humano en el estar con Otro, en y desde su condicion de precariedad; porque
da cuenta de la pluralidad de sentidos y significados; porque ampara multiples voces, porque
posibilita tejer un entramado en que cada hilo discursivo da cuenta de diversas experiencias;
porgue nos ayuda a soportar la tensién entre lo vertiginoso del mundo moderno y la lentitud
propia de la existencia humana.

Existencias humanas que se sujetan a un mundo ya hecho con la esperanza de renovarlo.
Existencias que devienen contingentes, precarias, vulnerables y finitas, es decir, existencias
condicionadas, donde cada devenir se materializaen un tiempo y espacio que se intersecta con
otros trayectos-proyectos. Fenomenol gicamente, hablar en plural, en especial de inclusiones,
otorga més sentido a acto de asumir la precariedad y contingencia de la condicion humana.

15
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Presentacion / Sylvia Contreras Salinas

De ahi, lainvitacion a leer dial6gicamente los articulos que presenta este nimero, ya que es
en la interrogacion del texto cuando nos preguntamos sobre lo que éste puede ofrecernos, 1o
que puede respondernos, y nos enfrentamos al encuentro de la contingencia. La experiencia
situada y encarnada de un lector que demanda del Otro una desviacion, una posibilidad de
remirar procesos educativos que posibiliten un mejor bien-estar en comunion.

Entonces, las experiencias inclusivas, tanto las que ocurren en el ejercicio reflexivo como las
que se han materializado en una indagacion, son parte de una estructura de significados que
pertenecen a un proyecto biografico. Pues, todo aquel que intenta plasmar en un texto sus
hallazgos, lo hace desde la intencion de entregar pistas que colaboren a abrir otras formas de
mirar y estar.

De ahi €l rol conector de una publicacion, por cuanto al distribuir, circular y producir cobra
sentido, al comprender que las experiencias de inclusion abordan como aspecto central la tarea
de extender y hacer accesible la amplia diversidad que abarca el patrimonio comun del devenir
humano, movilizando procesos de produccion de saberes que involucran a seres alos que les
importan el Otro y lo Otro.

En este marco, los articulos que invitamos a leer no intentan definir en su conjunto regularidades
en torno a ciertas aristas de las inclusiones, tampoco levantar planteamientos ya concluidos,
sino que buscan, mas bien, articular desde diversos abordajes el quehacer de construir saberes
que permitan que el acontecer educativo sea, desde la experiencia, una abertura a posibles. Asi,
cada articulo desde su singularidad nos invita a revisitar las experiencias de las inclusiones y
ladiversidad, paratener a disposicion una serie de consideraciones, muchas de las cuales son
mas bien nudos y fracturas.

Los articulos que aqui presentamos no nos ofrecen soportes, ni tampoco nos permiten
adormecernos en la placida y tentadora idea de lo sacralizado, por €l contrario, nos invitan
a leer atentamente para des-cubrir los puntos de tension y los posibles, que dejan lugar a
reflexiones en una cotidianeidad que a pesar de ser frecuente no es mas de lo mismo. En suma,
invitan a volver a mirar las experiencias de inclusion porque ellas estan pensandose.

Los primeros cuatro articulos dan cuenta de experiencias investigativas que se desarrollaron en
y desde diversas perspectivas metodol 6gicas. La primera contribucion de Cristébal Villalobos,
Camila Rojas Sanchez y Diego Torrealba Arregui, Gestion de la heterogeneidad en las aulas
chilenas, da cuenta de la existencia de cuatro patrones de ordenamiento al interior de las aulas
y tres técnicas de gestion de la heterogeneidad. Sus hallazgos confirman la persistencia de
précticas y légicas asociadas a disciplinamiento y a control del cuerpo. La administracion
de los cuerpos en menor o mayor grado tifien los patrones y técnicas de la gestiéon de la
heterogeneidad, un elemento que indiscutiblemente esta presente en el quehacer pedagdgico
Yy que pone en marcha una pesada y moderna maquinaria escolar que produce mandatos
corporales.

16
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El segundo articulo, denominado “Formacién de docentes participantes en el programa de
educacion inclusiva con calidad en Colombia’, relevalos resultados de una sistematizacion de
experiencias de docentes que participan en programas de formacion continua en inclusion en
Colombia. Los autores, Jorge Ivan Correa, Margarita Bedoya Sierra y Gloria Cecilia Agudelo
Alzate, destacan las competenciasy el grado en que se han ido desplegando, observandose un
mayor desarrollo de las competencias pedagdgicas y humanas, y en el nivel de dominio mas bajo
sehallan las politicas. Estainvestigacion y sus resultados nos remiten aapreciar laimportancia
de los procesos de sistematizacion que no solo nos permiten reconstruir experiencias, sino
que nos desafin a realizar interpretaciones criticas, recuperar el saber, situarlo y teorizarlo.
Posibilita el didlogo entre lateoriay lapréctica.

Lirio Floresy Lourdes Villardén nos presentan, en el campo de las actitudes hacialainclusion
educativa, una experiencia investigativa con docentes de inglés. En su articulo “Actitudes
hacia la inclusion educativa de futuros maestros de inglés”, las autoras apelan a considerar que
las acciones formativas deben ampliarse a todas las disciplinas pedagogicas. Especificamente,
se sustenta en el hecho que el idioma inglés se ha ido convirtiendo en el lenguaje comiin
de casi todo €l planeta y en una herramienta necesaria para participar en el mundo actual.
No obstante, las experiencias inclusivas deben considerar que las politicas de masificacion y
dominio de esta lengua no deben relegar ni propiciar la desaparicion de lenguas e idiomas de
comunidades minorizadas, proponiéndose movilizar una planificacion lingiiistica en pos de la
diversidad y el patrimonio cultural inmaterial de los pueblos.

En el cuarto articulo, “Escala de practicas inclusivas en educacion basica: Confiabilidad y
validez en una muestra mexicana”, la autora Gilda Garcia nos presenta una escala que fue
elaborada, tomando como principal referencia el INDICE de INCLUSION de Ainscow y
Booth, con el objetivo de valorar la cultura, las politicas y las practicas inclusivas en educacion
basica. Esta experiencia mexicana aporta un instrumento validado, que contribuiria en los
procesos de indagacion y autoevaluacion de las instituciones educativas para definir sus planes
de accidn y re-mirar sus proyectos educativos.

Luego de estas investigaciones, los articulos que a continuacién se presentan dan cuenta de
experiencias reflexivas que se proponen contribuir a la discusion y analisis de los procesos
inclusivos. Un elemento que releva Lidia Cardinale, en su articulo “Escuelas de jornada
extendida ;Conveniencia u oportunidad?”, es la teoria de la justicia de Amartya Sen y su
contribucion, desde su enfoque de las competencias, a la conceptualizacion del desarrollo
humano. Estos temas cobran relevancia al situarlos como expansion de las opciones de los
seres humanos desde y en su condicion de pluralidad y precariedad. Al pensarlos desde y en
una vida activa, como sefiala Arendt, cada ser humano desde su condicion aporta una idea
al enriquecimiento personal que no necesariamente se ajusta a modelos de excelencia o del
mérito, sino ala construccion de trayectos de bienestar.

17
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Presentacion / Sylvia Contreras Salinas

En lamismalinea, el articulo de Adriana Aristimufio nos invita a circular por los intersticios
de los discursos pedagogicos y sus ficciones. Esta contribucion nos entrega una trama que
ayuda a seguir levantando sospechas de las narratologias pedagégicas que ain habitamos y
que abogan por la excelencia de la condicion humana. En la concepcion del fracaso, se desvela
un discurso centrado en el esfuerzo y talento concordante con una ideologia meritocratica que
se resiste a experiencias inclusivas.

Por ultimo, el trabajo de Joaquin Gairin y José Luis Mufioz, titulado “El acceso a la universidad
de colectivos especificos en el contexto espafiol”, nos invita a poner atencion al fenémeno
del acceso a la universidad de colectivos especificos, personas con discapacidad y personas
mayores, situando la mirada en una institucion educativa de elite, que se ha configurado en
el imaginario universal de la superioridad y de la supremacia de un tipo de pensamiento,
surgiendo la interrogante ;Es posible materializar experiencias inclusivas en una universidad
universalizante? No obstante, la emergencia de los procesos inclusivos e interculturales
demanda pensar en una universidad dialogada que deje atras experiencias colonizadoras del

saber y del ser.

18
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Gestion de la heterogeneidad en las aulas chilenas. Técnicas,
patrones de agrupamiento y sus efectos en el sistema educativo:
un estudio de caso

Management of heterogeneity in chilean classrooms.
Techniques, patterns of clustering and their effect on the
education system: a case study

Cristébal Villalobos*, Camila Rojas Sdnchez** y Diego Torrealba
Arregui***

Recibido: 29-08-2014 - Aceptado: 10-10-2014

Resumen

El presente articulo analiza la forma en como se gestiona la heterogeneidad social, econdomica,
cultural y académicade los estudiantes a interior de las escuel as bésicas de Chile, estudiando
las l6gicas, técnicas y patrones de ordenamiento que docentes y directivos utilizan para
generar procesos de agrupamiento a interior de las aulas. A través de un estudio de casos,
y utilizando diversas técnicas de investigacion cualitativas, se da cuenta de la existencia de
cuatro principales patrones de ordenamiento —segun disciplina, segin caracteristicas fisicas,
segun necesidades educativas especiales y seglin casos particulares-y tres técnicas de gestion
de la heterogeneidad —via aislamiento, via heterogenizacion y via posicionamiento espacial—
gue se construyen simultaneamente y de manerarelacional, a partir de un proceso escal onado
de definicion de roles y poderes al interior de la escuela. Estos resultados entregan nuevos
elementos paraladiscusion delainclusion, lacalidad y laequidad del sistemaescolar chileno.

Palabrasclave: heterogeneidad escolar, agrupamiento al interior del aulaeinclusién educativa.
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Abstract

This article analyzes the management of social, economic, cultural and academic student’s
diversity in elementary schools to Chile, analyze the aim, techniques and patterns of grouping
that teachers and managers used to generate clustering processes within the classroom. Through
a case study, and using various qualitative research methods, the results show the existence
of four patterns grouping —by discipline, by physical characteristics, by special educational
needs and by individual cases— and three management heterogeneity techniques —for isolation,
for heterogenization and for spatial positioning. The patterns grouping and management
techniques being built simultaneously and relational way, from a staged process of defining
roles and powers within the school. These results provide new elements for discussion of
inclusion, quality and equity of the Chilean school system.

Keywords: school heterogeneity, grouping within classroom, educative inclusion.

1. Infroduccion

Desde mediados del siglo XX, diversos paises de América Latina —entre ellos Chile- han
experimentado sustanciales aumentos en la cobertura de educacion basica, media y superior
(OCDE, 2010). Como consecuencia de ello, la mayoria de estos paises han propiciado una
serie de reformas a sus sistemas educativos, con el fin de afrontar los desafios que esta
expansion ha generado. En esta linea, es posible destacar tres grandes objetivos de la politica
educativa contemporanea: i) el mejoramiento de la calidad educativa; ii) la disminucion de
brechas educativas entre distintas clases y grupos sociales y; iii) la inclusion efectiva y exitosa
de la totalidad de los estudiantes al sistema (Braslavsky y Cosse, 1996; Crouch et al., 2009).

Chile no ha estado exento a esta tendencia. En la década de los noventas y a principios del
nuevo siglo, se han generado una serie de reformas educativas orientadas principalmente a
modificar las condiciones del proceso pedagogico y de los establecimientos educativos, asi
como a apoyar académicamente a las escuelas de menores rendimientos. A pesar de estos
esfuerzos, investigaciones recientes han sido categéricas en mostrar la existencia de relevantes
brechas educativas entre grupos sociales (Donoso, 2005) y la permanencia de un patrén de
segregacion escolar (Valenzuela et al., 2013), entregando asi una interrogante respecto de la
efectividad de las reformas generadas y del modelo implementado.

Una pregunta relevante —pero poco explorada— que se abre en este escenario dice relacion
con la forma como el sistema educativo gestiona la heterogeneidad o intrinseca diferencia
académica, socioecondmica, étnica, politica y cultural de sus estudiantes, que existe en cualquier
sistema escolar. Tal como indica Dupriez (2010), la pregunta por la heterogeneidad tensiona al
sistema en su nivel nacional, pero también emerge como una problematica fundamental en los
establecimientos y en las aulas, ya que involucra un cuestionamiento respecto de como incluir
al “otro” en un espacio socia determinado. De estamanera, el andlisis delaheterogeneidad no
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se agota en la forma en que el sistema organiza y distribuye a los estudiantes en sus distintos
establecimientos, sino también en la forma en como estos establecimientos incorporan (o no)
mecanismos para que todos sus estudiantes realicen aprendizajes, con una mirada inclusiva
y equitativa (Dupriez €t al., 2008). Una forma especifica de analisis de la heterogeneidad al
interior de los establecimientos dice relacién con los mecanismos y |6gicas de agrupamiento
al interior del aula. A pesar de la reconocida importancia que este espacio tiene en el proceso
educativo (Mourshed et al., 2012), a la fecha no existen mayores investigaciones o estudios en
Chile que hayan reflexionado respecto de la manera en como se gestiona la heterogeneidad en
lasalade clases'. En este contexto, el presente estudio de caso tiene como objetivo analizar los
patrones, |6gicas y mecanismos de ordenamiento de los alumnos en distintas aulas basicas del
pais. Se intenta, ademas, entender las causasy consecuencias de estos procesos en la calidad
y equidad educativas.

Para alcanzar este propodsito, €l articulo se estructura en cuatro secciones, ademés de
esta introduccion. La siguiente seccidn entrega algunos antecedentes relevantes para la
comprension del fendémeno que se estudiara, profundizando en el concepto de heterogeneidad
y calidad educativa y analizando €l rol del aula en este proceso. Luego, se detallan los
principales elementos metodologicos del estudio, entregando informacion respecto de la
muestra y metodologias de recoleccion de informacion utilizadas. Enseguida se exponen los
resultados, que presentan la forma a través de la cual se produce la heterogeneidad en los
establecimientos, mostrando ademas los principales patrones y técnicas de ordenamiento
encontrados. Finalmente, la ultima seccion entrega una serie de conclusiones y reflexiones
importantes generadas alaluz de | os resultados.

2. Antecedentes

2.1. Heterogeneidad, equidad y calidad educativa

Un tema relevante de la investigacion educativa se refiere a la forma en como los sistemas
escolares manejan la heterogeneidad econdmica, social y académica de sus estudiantes
(Dupriez et al., 2008), especialmente por dos aspectos. Desde un punto de vista macrosocial, la
organizacion de la heterogeneidad determina la forma mediante la cual las escuelas y aulas se
organizan (Dupriez, 2010; Opdenakker y Van Damme, 2001) y los fenomenos de agrupamiento
que, a partir de esta diferenciacion, se producen (Dubet, 2006). Junto con esto, y en una escala
microsocial, la heterogeneidad de los estudiantes se relaciona con la efectividad docente
(Simonsen et al., 2008), las relaciones entre pares y el proceso de ensefanza-aprendizaje, en la
medida en que las caracteristicas de los estudiantes determinan la forma en cémo interactuan

: El estudio de la heterogeneidad y/o distribucion de estudiantes en Chile se ha centrado fundamentalmente en el analisis

de segregacion y segmentacion del sistema entre escuelas. Para una revision exhaustiva del estado de la investigacion en
este aspecto, ver Bellei (2013). Adicionalmente, durante los lltimos afios se ha promovido la investigacion seminal del
agrupamiento entre cursos en Chile (Trevifio et al., 2014), lo que puede entenderse como una forma especifica de manejo
delaheterogeneidad al interior de |os establecimientos.
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los actores que se encuentran en un mismo espacio social: el aula (De Giorgi y Pellizzari,
2013).

Esto implica que la calidad y equidad educativa no se establece Unicamente a través de la
produccion de sistemas integrados o cohesionados (Crouch et al., 2009), sino también mediante
lageneracidn de mecanismosinclusivos al interior delas aulas, que permitan generar procesos
de interactividad (Aubert y Garcia, 2001) y un aprendizaje dialdgico de los estudiantes (Aubert
et al., 2008). De esta manera, se releva la necesidad de entender el proceso de ensefianza-
aprendizaje no inicamente como un momento de generacion de habilidades o conocimientos,
sino también como un momento de produccion de equidad (o inequidad) educativa.

Detrés de estamirada del proceso de ensefianza se encuentra unamirada holisticadela calidad
educativa. Murillo (2003: 54) ha cristalizado esta idea utilizando el concepto de escuela
efectiva, entendida como aquel espacio que “[...] promueve de forma duradera el desarrollo
integral de todosy cada uno de sus alumnos més ala de lo que seria previsible, teniendo en
cuenta su rendimiento inicial y su situacion social, cultural y econémica”. De esta forma,
una escuela eficaz no solo es una escuela que genera resultados académicos relevantes y
entrega niveles de conocimiento a sus estudiantes, sino que también aguella que incorpora
tres principios clave: equidad, desarrollo integral del alumno y valor agregado. Estos tres
principios se superponen, se mezclan y son reciprocos, y deben favorecer el desarrollo de todos
y cada uno de los alumnos, entregando asi un marco analitico fundamental para el estudio de
la gestion de la heterogeneidad en el aula.

2.2. El debate sobre el agrupamiento al interior del aula

En general, las practicas de agrupamiento u ordenamiento al interior del aula proliferan con
la democratizacion y expansion de la ensefianza, que trae consigo una mayor heterogeneidad
en las caracteristicas sociales, culturales y académicas de los estudiantes. Asi, la dificultad de
hacer frente a la diversidad de necesidades de aprendizaje dentro de la sala de clases impulsa a
los docentes y otros agentes a separar alos alumnos en distintas aulas, segiin sus habilidadesy
capacidades académicas, con el objetivo de adaptar el curriculum y los procesos de ensefianza
a los requerimientos de grupos mas homogéneos (Navarro del Rey, 2012). Sin embargo, esta
practica comienza a ser objeto de criticas cuando se analizan los nocivos efectos sociales
y emocionales que produciria el agrupamiento entre cursos. Ante esto, algunos profesores
y establecimientos empiezan a usar una técnica alternativa: el agrupamiento por habilidad
dentro de una misma clase, técnica cuya conveniencia es objeto de debate hasta el dia de hoy
(Hong y Hong, 2009; Kim, 2012).

Por una parte, los partidarios de esta practica afirman que dividir la clase en grupos
homogéneos posibilita una mayor flexibilidad para ajustar los objetivos de aprendizaje y el
ritmo de ensefianza, de manera de poder lidiar mejor con el amplio rango de necesidades
dentro del aula. Al mismo tiempo, algunos estudios han sefialado que este método eleva los
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resultados académicos de los estudiantes (Slavin, 1987; Robinson, 2008; Hong y Hong, 2009)
o bien, que al menos beneficiaria a los estudiantes con mayores habilidades (Kang et al.,
2007). En contraste, los criticos del agrupamiento en el aula han sugerido que esta estrategia
pedagogica puede limitar el aprendizaje de los estudiantes mas que facilitarlo, principalmente
en el caso de los alumnos con mayores dificultades (Hoffer, 1992). A su vez, existe evidencia
de que la clase completa se veria perjudicada por la separacion de los estudiantes por nivel
de habilidad (OCDE, 2010). Adicionalmente, estudios sobre el fenomeno han determinado
que, en ambientes de clase cohesionados, el rendimiento académico suele ser mayor (Ireson y
Hallam, 2005).

Con todo, las mayores criticas al agrupamiento al interior del aula no discuten sus efectos
académicos, sino sus consecuencias sociales, psicolégicas y culturales. Asi, se ha planteado
que el agrupamiento por habilidad podria ocasionar dificultades en la autoestima y el
autoconcepto académico de los estudiantes que son ubicados en los grupos de bajo logro,
modelando la autopercepcion y autovaloracion de los estudiantes respecto a sus capacidades
(Rosenholtz y Rosenholtz, 1981). En esta misma linea se ha sefialado que el agrupamiento
al interior de la clase tiene efectos en las expectativas de los profesores, generando menores
expectativas en sus estudiantes, sobre todo en los del grupo bajo, lo que se ha conocido como
Efecto Pigmalion o profecia autocumplida, que seria agudizado y consolidado a través del
agrupamiento (Slavin, 1987; Kim, 2012; Worthy, 2010). Finalmente, se han estudiado los
efectos del agrupamiento al interior del aula dentro de la logica de produccion y reproduccion
de la desigualdad social. En estas investigaciones, se ha mostrado que el origen de la familia
esta fuertemente relacionado con la asignacion al grupo, siendo los estudiantes de minorias
étnicas y contextos sociales desfavorecidos los principales perjudicados con el ordenamiento
al interior del aula (Myklebust, 2006, cit. en Valls et al., 2011: 8).

En parte como respuesta a estos reparos, quienes defienden el agrupamiento de los estudiantes
dentro del aula han esgrimido que las criticas a esta metodologia derivan principalmente
de la errada implementacion que se le ha dado en algunos contextos educativos, indicando
gue s se tienen en cuenta consideraciones tales como e agrupamiento por habilidades
especificas, la flexibilidad y el tamafio de los grupos, el ordenamiento por habilidad en el
aula entrega resultados satisfactorios (Slavin, 1987). De esta manera, los posibles problemas
del agrupamiento estarian dados por una asignacién poco certera o por los bajos niveles
de movilidad entre grupos, méas que por caracteristicas inherentes de las técnicas utilizadas
(Maclntyre e Ireson, 2002; Worthy, 2010).

Lo anterior hace centrar la discusion sobre el agrupamiento en el plano de la operacién y
desarrollo de la técnica. Tal como destacan Hong y Hong (2009), entender las logicas,
fundamentos y mecanismos de agrupamiento parece fundamental para poder evaluar la
eficacia de esta medida, centrando asi la discusion en la forma que adquiere el manejo de la
heterogeneidad al interior del aula (Maclntyre e Ireson, 2002).
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2.3. El aula y la heterogeneidad en el sistema escolar chileno

En general, investigaciones nacionales han reconocido la existencia de multiples factores
intervinientes en el proceso educativo. Segun un estudio del Centro de Estudios Publicos
(CEP), estos pueden clasificarse en tres: i) los que hacen referencia a las caracteristicas
de los alumnos, tanto intrinsecas (habilidades, capacidades y competencias, interés) como
extrinsecas (nivel socioecondmico); ii) los que incluyen las caracteristicas de operacion de los
establecimientos, tales como su dependenciay autonomia, sus incentivos, regulaciones, entre
otrasy; iii) las caracteristicas internas de cada escuela; su cultura e identidad, donde se inserta
lamisiony vision del establecimiento educacional. En este Ultimo aspecto se reconoce como
un elemento relevante la forma en como los establecimientos manejan la heterogeneidad de
sus estudiantes.

A pesar de mencionarse dentro de los factores que influyen en el proceso educativo, para el
caso chileno no existen estudios especificos que den cuenta de los procesos de ordenamiento al
interior de la sala de clases y sus efectos. Aln asi, existen diversos antecedentes relevantes para
estudiar este fenomeno, pudiendo reconocerse especialmente dos. En primer lugar, existe una
serie de documentos ministeriales que integran la organizacién de la clase como un elemento
a considerar en el proceso de ensefianza aprendizaje. En estos documentos se plantea que es
tarea del docente velar por una oportuna organizacion del espacio fisico, la creacion de rutinas
entre el alumnado y el profesor, y la gestion efectiva del tiempo de aula (MINEDUC, 2012).
De esta forma, y desde una mirada de la funcidon docente, los instructivos ministeriales revelan
la necesidad de considerar la gestion de la heterogeneidad para el correcto desempefio de sus
funciones, y no como un elemento de produccion de calidad o equidad educativa.

Junto con esto, durante los Ultimos afios se han desarrollado diversos estudios que buscan
analizar la efectividad escolar de aquellos establecimientos que concentran a la poblacion
més vulnerable del pais, en lo que se ha denominado estudios de efectividad escolar.
Desafortunadamente, las investigaciones en Chile han mostrado que solo el 1% de los
establecimientos educacionales que concentran a los alumnos provenientes de entornos
socioecondmicos desventajados puede definirse como “escuelas efectivas” (Bellei et al., 2004).
Si bien estos datos son alarmantes, algunas investigaciones han sefalado que uno de los ejes
centrales que posibilitaria la consolidacion de escuelas efectivas es el trabajo directo en el aula
(Zarate, 1992; Bellei et al., 2004). Asi, se ha establecido que uno de los aspectos que se puede
desarrollar para lograr la efectividad escolar es llevar adelante el aprendizaje de todos y cada
uno de los estudiantes, lo que solo puede lograrse reconociendo y manejando adecuadamente la
heterogeneidad de los mismos. Lo anterior significa atender los ritmos, habilidades, intereses y
estilos de aprendizaje de cada alumno, utilizando gran variedad de metodologias y materiales
de ensefianza, manteniendo la integracion del aula y altas expectativas respecto a todos ellos
(Bellei et al., 2004).
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3. Metodologia

El enfoque investigativo adoptado fue el estudio de casos. Esta metodologia tiene como
objetivo principal entender un objeto social en su totalidad, buscando dar cuenta de las
estructuras, dinamicas y formas de produccion de una determinada problematica (Yacuzzi,
2004). Considerando la heterogeneidad de la realidad educativa chilena, se seleccionaron
varios casos de estudio (Stake, 1999) con el objetivo de maximizar las diferencias y similitudes
de los casos escogidos. Para ello, se seleccionaron 12 aulas, de cuatro colegios diferentes y dos
comunas distintas?.

Dentro de cada escuel a, se escogieron intencionadamente dos nivel es educativos de ensefianza
basica, primero basico y quinto basico. La seleccion del primer afio (primero basico) se
fundamenta en la posibilidad de conocer los patrones iniciales de manejo de la heterogeneidad
del establecimiento, mientras que la seleccién de quinto bésico se basa en la evidencia del
aumento del agrupamiento por habilidad (group ability) en los cursos superiores (Ireson y
Hallan, 2005). De esta manera se busc6 indagar en las posibles diferencias en el manejo de
la heterogeneidad al interior de los cursos, buscando establecer tipologias (Babbie, 2000)
respecto de este fenomeno. La Tabla 1 exhibe de manera representativa el proceso de seleccion
de lamuestra.

Tabla 1. Seleccion dela muestra

/ ‘ Nivel 1 H ‘ Aula 1 |
Colegio 1 ‘ Nivel 2 H ‘ Aula 2 |
COMUNA 1
‘ Nivel 1 H | Aula 3 ‘ | Aula 4 |
Colegio 2 <
‘ Nivel 2 H | Aula 5 ‘ | Aula 6 |
< ‘ Nivel 1 H | Aula 7 ‘
COMUNA 2 < Colegio 3 ‘ Nivel 2 H | Aula 8 ‘
i Aula 9 ‘ | Aula 10 |
Colegio 4 |
’ Nivel 2 H | Aula 11 ‘ | Aula 12 |
2 En el nivel de lacomuna, se seleccion6 una comunade serviciosy desarrollo industrial de la Regién Metropalitanay una

comuna de produccion agricola de la Sexta Region, como una manera de controlar posibles diferencias demograficas.
Por otra parte, en el nivel del establecimiento, se escogieron cuatro establecimientos diferenciados en dos variables: nivel
de vulnerabilidad (segun indice IVE, distinguiendo entre alta vulnerabilidad y mediana vulnerabilidad) y dependencia
(distinguiendo entre establecimientos municipales y particulares subvencionados). Adicionalmente, también se considero
como variable el nimero de cursos por nivel que existiera en los establecimientos, seleccionando dos establecimientos
que tuvieran dos cursos por nivel y dos en los que existiera solo uno, para asi poder controlar por posibles procesos de
agrupamiento entre cursos (Trevifio et al., 2014)
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Se utilizaron dos técnicas para la recoleccion de informacion, ambas de caracter cualitativo.
Por una parte, entrevistas semiestructuradas (Canales, 2006) a los directivos de los 4
establecimientos y a los profesores jefes de cada una de las aulas observadas?, con el objetivo
de indagar en la percepcion y fundamentacion respecto de los patrones y acciones realizadas
en el manejo de la heterogeneidad en las aulas y los establecimientos. Complementariamente,
se realizaron observaciones no participantes en cada una de las 12 aulas seleccionadas. Esta
técnicase consideraunapoderosa herramientadeinvestigacion social, enlaque el investigador
busca no intervenir (o intervenir lo menos posible) en el desarrollo del fendémeno a analizar
(Ruiz, 2003). Las observaciones fueron sistematizadas y organizadas de manera grafica,
dando cuenta del ordenamiento de los actores al interior del aula. Para €ello se construyeron
sociogramas, técnica utilizada en el andlisis socioldgico de redes que permite obtener una
representacion grafica tanto del espacio (el aula), como de sus actores (Casanova, 1991).

4. Resultados

La presentacion de los resultados se organiza en tres ambitos: la forma en la que se produce
y gestiona la heterogeneidad en la escuela y la relacion de ésta con los procesos de gestion
de la heterogeneidad en el aula, los principales patrones de ordenamiento al interior del aula
identificados y, las principales técnicas de ordenamiento observadas y declaradas.

4.1. Produccién y gestion de la heterogeneidad en la escuela y el
aula

Un primer hallazgo dice relacién con el proceso de produccion y gestién de la heterogeneidad
en la escuela, y como éste se relaciona con la gestion de la heterogeneidad al interior del
aula. Al respecto, se evidencia la existencia de tres actores principales en este proceso: los
sostenedores, el equipo directivo y los profesores. En general, lo que se observa es la existencia
de un patron escalonado (o etapico) de decision, donde, en primer lugar, los sostenedores
ejecutan decisiones generales respecto del tipo de estudiantes a aceptar y las caracteristicas
generales de éstos. A su vez, estas decisiones se ven afectadas por las decisiones tomadas por
el equipo directivo, € cual tiene un rol central en la distribucién del alumnado entre cursos,
tal como lo expresa uno de los docentes entrevistados: “[...] La distribucion entre cursos es
una decision que la toma inspectoria, orientacion, [...] la direccién basicamente” (docente 4,
establecimiento 2).

En términos generales, los directivos dan cuenta de que este proceso de distribucion de
estudiantes entre cursos se fundamenta en distribucion aleatoria, y en algunos casos, en
discriminacién positiva. Una muestra de la primera perspectiva la expresa claramente un

8 Considerando la organizacion curricular del sistema educativo chileno, que se basa en profesores generalistas en la

educacion basica (aun cuando pueden haber profesores especializados en estos niveles), se decidié entrevistar al profesor
jefe, bajo la hipotesis de que éste representaria de mejor manera las logicas y justificaciones del ordenamiento y gestion de
los estudiantes al interior del aula.
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directivo de un establecimiento: “La distribucion entre cursos es absolutamente al azar,
equilibrando por sexo, pero no se busca homogeneizar los cursos. Solo en la educacion media
se realiza esto por afinidad de contenidos especificos (humanista, cientifico, matematico)”
(directivo 4, establecimiento 4). Esto opinién contrasta con los resultados seminales de
recientes investigaciones cuantitativas (Trevino et. al., 2014) que muestran la existencia
de importantes procesos de agrupamiento, especialmente por habilidades académicas entre
cursos en parte importante de |os establecimientos del pais. Sin embargo, y mas alla de esta
controversia, lo relevante es destacar que todos los estamentos del sistema reconocen a los
directivos como un actor ancla en la distribucion de la heterogeneidad en un nivel especifico,
a saber, entre |os cursos.

Asimismo, todos los actores educativos entrevistados reconocen la importancia de un tercer
actor -el docente- en el nivel mas particular de la gestion de la heterogeneidad de la escuela:
el aula. De esta forma, se reconoce al docente como un actor “decisional” clave en el proceso
de ordenamiento, agrupamiento y manejo de los estudiantes al interior del aula. Tal como
reconoce un profesor, “[...] la distribucion del alumnado al interior de la sala de clases es
una decision netamente de cada profesor” (docente 7, colegio 3), lo que se encuentra en
linea con investigaciones anteriores (Simonsen, 2008). En algunos casos, esta decision debe
ser consultada con distintos actores del establecimiento (director, jefe de la unidad técnico
profesional, entre otros), pero siempre recayendo la decision central en los docentes: “Respecto
al ordenamiento dentro de la sala, solo existen sugerencias a los profesores acerca de las
necesidades de ciertos nifios, pero estan ciertos de que los profesores son los que mejor pueden
saber las necesidades de sus alumnos” (directivo 3, establecimiento 3).

Asi, la gestion de la heterogeneidad en el establecimiento se presenta como un proceso
diferenciado, donde los distintos actores complementan y comparten sus decisiones y acciones.
El argumento mas utilizado para esta diferenciacion es el nivel de conocimiento que cada actor
tiene de las capacidades y potencialidades de los estudiantes, tal como se refleja en la siguiente
opinion: “En el ordenamiento al interior del aula, es el profesor el que toma la decision, ya
que es ¢l quien trabaja en el aula segundo a segundo, y se le informa al equipo directivo y se
respeta esta decision” (docente 6, establecimiento 2). De esta forma, el docente cumple un
rol fundamental en la gestion de la heterogeneidad del aula, y por ende, en la distribucion
de los alumnos. Es capaz de realizar este rol gracias a su conocimiento especializado de los
estudiantes, mds que por sus credenciales, espacio en la organizacion escolar o “expertise”
profesional.

Esta perspectiva se ve complementada con una vision que entrega la decision del manejo de la
heterogeneidad en el aula al docente, como una forma de mantener la estructura organizacional
de la escuela. Desde esta mirada, la potestad de los docentes de organizar a los estudiantes
dentro de la sala de clases se basa en el proceso de division jerarquica de la escuela, donde se
busca promover una separacion entre el espacio del aula y el espacio escolar, bajo la 16gica de
la autonomia docente: “No existe una planificacion directiva respecto a la distribucion de los
alumnos dentro del aula, pues se le da la facultad total al docente para que éste lo realice; el
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conocimiento del profesor es mucho mayor y la direccion es respetuosa del criterio docente,
pues se remarcan los niveles de decision existentes” (directivo 3, establecimiento 3)

De esta manera, se produce una tension entre un ejercicio de poder basado en el conocimiento
(el docente gestiona la heterogeneidad porque conoce a sus estudiantes) y un poder basado
en la jerarquia (el docente trabaja en el aula, y por ende, ¢l gestiona la heterogeneidad) que
no necesariamente coinciden en el establecimiento escolar, pero que, de una u otra forma,
entregan al profesor una herramienta relevante para la toma de decisiones respecto de la
organizacion y manejo de la heterogeneidad al interior de las escuelas. No obstante, en ambos
casos se reconoce que el objetivo final de este manejo es el aprendizaje académico de todos los
estudiantes, lo que es aun un tema de debate (Simpson, 1981; Cameron €t al., 2008).

4.2. Patrones de ordenamiento al interior del aula

Un segundo hallazgo de investigacion se refiere a la existencia y analisis de los patrones de
ordenamiento del aula que realiza el docente. Siguiendo a Danielson (2002), entenderemos por
patron de ordenamiento aquellas disposiciones o reglamentaciones generadas en el aula con €l
objetivo de distribuir a los estudiantes por alguna caracteristica (académica, socioecondomica,
fisica, racial, etc.). A diferencia de otros estudios (Simonsen et al., 2008), en la presente
investigacion el foco para la clasificacion de patrones no esta dado por las acciones realizadas
por el docente, sino por las caracteristicas de los estudiantes que se ven afectados por estas
decisiones.

Sintéticamente, encontramos cuatro principales patrones de ordenamiento: i) Ordenamiento
segin disciplina; ii) ordenamiento segin caracteristicas fisicas; iii) ordenamiento seglin
necesidades educativas especiales y; iv) ordenamiento seglin casos particulares. Si bien
analiticamente éstos se presentan como patrones diferenciados, es importante indicar que en
el espacio educativo muchas veces conviven en una misma aula, no siendo necesariamente
patrones excluyentes de manejo de la heterogeneidad.

Respecto del primer ordenamiento, basado en la disciplina, los resultados muestran que esta
posibilidad se traduce, en las aulas observadas, en la necesidad de construir un patrén de
ordenamiento en basealadisciplinadelosestudiantes, entendidacomo lacapacidad de producir
aulas tranquilas y sin ruido. Tal como indica un docente, “[...] lo que prima en la distribucion
de la clase es la disciplina [y el aprendizaje] de los alumnos” (docente 9, establecimiento 4).
La aplicacién préctica de este principio de ordenamiento es variada. En algunos casos, los
alumnos catalogados como “desordenados” (esto es, aquellos que interrumpen a lo menos dos
veces durante un modulo) tienen una ubicacion lejana respecto del lugar del docente, mientras
gue en otros casos la presencia de actos de indisciplina genera cambios de lugar que acercan a
los estudiantes al docentet, o los aislan de otros estudiantes'.

4

Un resumen esquematico de los sociogramas se encuentra disponible en el anexo. Respecto del patrén de disciplina, ver
como ejemplo el sociograma 1, en los estudiantes 7, 11, 12 y 25.

Un ejemplo de este patron puede observarse en el sociograma 2 (estudiante 9) y en el sociograma 9 (estudiantes 30, 40 y 42).
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En todos los casos, el argumento utilizado por €l docente para la generacién de este patrén
refiere a la supuesta relacion entre la disciplina y el aprendizaje (Robinson, 2008; Hong y
Hong, 2009), los que se tienden a observar como fenémenos directamente relacionados: “El
mecanisSmo que Yo estoy usando trata principal mente en sentar a los nifios con problemas, ya
sean académicos o de disciplina, con personas que les vabien y que se portan bien, entonces a
estos alumnos que les va bien les digo que ayuden a su compaiiero a trabajar, a portarse bien, a
hacer adecuadamente el trabajo” (docente 1, establecimiento 1). De esta manera, se reconoce
en la disciplina, entendida fundamentalmente como el apego a las normas de clase, un valor
relevante del aula, capaz de modificar el ordenamiento de los estudiantes y de ser una variable
relevante para la gestion de la heterogeneidad de los estudiantes, en general con el objetivo de
homogeneizar alos estudiantes seguin esta variable.

Un segundo patron de ordenamiento observado se relaciona con las caracteristicas fisicas de
los estudiantes. En este caso, se trata de un patrén de ordenamiento centrado en diferencias
observables (e intrinsecas) de los estudiantes, mas que en su desempefio o comportamiento.
Existen dos grandes orientaciones a este respecto. En algunos casos, el patron de ordenamiento
esta definido por el tamafo (altura) o contextura de los estudiantes, con el objetivo principal
de permitir que todos puedan ver facilmente al docente. Tal como explica un profesor: “[Yo]
preferentemente ubico a los alumnos seglin criterios de estatura, por el tema de la pizarra
basicamente” (docente 8, establecimiento 3).

En otros casos, sin embargo, el patron de ordenamiento por caracteristicas fisicas se asocia
a alglin déficit o discapacidad detectada por los estudiantes. Ejemplos de estos casos son la
discapacidad corporal® (sillas de ruedas, por ejemplo), o bien las diferencias de percepcion visual
o auditiva, tal como lo expresa uno de los docentes entrevistados: “Se ordena dentro de la sala
de clases y se realiza segun criterios de discapacidad, por necesidades educativas especiales,
estatura y contextura. Priman la discapacidad auditiva y visual” (docente 11, establecimiento
4). En ambos casos, lo central es la relacion entre ordenamiento y oportunidades de aprendizaje,
pues el ordenamiento tiene (al contrario del patron de ordenamiento por disciplina) el objetivo
explicito de apoyar a determinados estudiantes, o de generar las condiciones para el aprendizaje
deaula. Entodo caso, en muchas oportunidades este patrén no es aplicado de maneraintensiva’,
por lo que no seria un factor crucial de ordenamiento en varias aulas.

Un tercer patron de ordenamiento, vinculado a anterior, dice relacion con el ordenamiento de
los alumnos seguin lacategori zaci dn de necesi dades educativas especial es. | ndependi entemente
del debate respecto del concepto y forma de categorizacion de estos estudiantes, lo relevante
aca es resaltar que, en muchos casos, el ordenamiento se genera en torno a la clasificacion de
la supuesta capacidad cognitiva del estudiante. Esta es una practica bastante extensiva en los
casos estudiados®, y en las aulas donde el ordenamiento se estructura a partir de un proyecto

Ejemplo de este patron puede observarse en el sociograma 5, en los estudiantes 3 y 21.
7 Ver sociogramas 3, 4 y 6, para observar una distribucion aleatoria de estudiantes con discapacidades fisicas.

8 Ver sociograma 3, estudiantes 30, 35 y 41 y sociograma 6, especialmente los estudiantes 4, 5,22, 26 y 31.

31

11782 - Interior Revista Latinoamericana educ inclusiva.indd 31 12-05-15 10:37 ‘



Gestion de la heterogeneidad en las aulas chilenas. Técnicas, patrones de agrupamiento y sus efectos en el
sistema educativo:un estudio de caso / Cristébal Villalobos, Camila Rojas Sanchez y Diego Torrealba Arregui

escolar general, tal como lo expresa un docente: “[...] Nos enmarcamos en el proyecto PIE
que trabaja con la integracion de los alumnos que se cree que tienen un problema cognitivo
(...) [asi se] ayuda en las técnicas de ordenamiento [...]. Por ende, no se va a sentar un alumno
con gran liderazgo frente a un compaiiero con pocas habilidades sociales, esto con el fin de no
‘opacar’ al alumno, lo cual ha traido resultados positivos, aunque siempre con un seguimiento
a cada estudiante (docente 6, establecimiento 2)”.

Lajustificacion para la aplicacion de este patron de ordenamiento también varia. Generalmente,
como en la cita anterior, el objetivo explicito del docente es no generar dificultades en los
alumnos catalogados con “necesidades educativas especiales’, mientras que, en otros
casos, se privilegia el desarrollo de estrategias de relaciones de pares, tal como se describe
a continuacion: “[...] A estos ultimos [alumnos con necesidades educativas especiales] los
siento con amigos para que se sientan comodos y puedan lograr un mejor desarrollo personal”
(docente 8, establecimiento 3).

Paraddjicamente, esta argumentacion (apoyo a estudiantes con necesidades educativas
especiales) se utiliza para desarrollar patrones contrarios a los descritos anteriormente. En
algunos casos, mas que buscar €l apoyo entre pares similares, el ordenamiento se realiza
buscando mezclar a los estudiantes con necesidades educativas especiales con aumnos
sin estas necesidades’. [...] Asi, si los alumnos tienen informe [de necesidades educativas
especiales], entonces se posicionan en la primera o segunda fila, lo cual genera que cuando se
trabaja en grupo, probablemente ellos no van a quedar juntos, pero si cerca de la profesora.
Esto con el fin de hacer una actividad eficiente y efectiva (docente 12, establecimiento 4). En
este caso, el argumento se basa en que la interaccion con estudiantes distintos (y no iguales)
seria la clave del desarrollo de estos alumnos, bajo la logica de una educacion inclusiva.

Finamente, es posible distinguir un cuarto patrén que hemos denominado “segun casos
particulares”. En este caso, el patrén de ordenamiento esta guiado por aspectos especificos de
los estudiantes que son utilizados casuisticamente méas que como un estandar. En este patrén,
son elementos relevantes los problemas de afectividad y/o emocionalidad de los estudiantes.
Especificamente, el docente observa en el patron una posibilidad para apoyar al estudiante,
a través de un acompafiamiento y cercania con el docente'. Tal como lo relata una docente:
“Al ser un establecimiento para alumnos de género masculino, se evidencia comportamientos
mucho méas agresivos, y esto sumado a la soledad en la que viven los alumnos, hacen de la
clase un desafio para el profesor en cuanto al area afectiva de la clase (...). También dentro
de la distribucion predomina lo afectivo, pues hay alumnos que necesitan estar cerca de la
profesora por un tema mas bien emocional que cognitivo (...)” (profesor 3, colegio 2).

En esta misma logica, también se establecen patrones de ordenamiento fundamentados en
peticiones de los estudiantes o de los apoderados. En ambos casos, lo que diferencia a este
patrén de los anteriores es que la gestion de la heterogeneidad se entiende mediante una

° Para una ejemplificacion de este patron de ordenamiento, ver el sociograma 12.

10 Esto ocurre en el sociograma 3, donde la docente explicita que el posicionamiento del estudiante 7 se debe a estos motivos.
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interaccion entre docente y otros actores, y no mediante un acto unilateral de éste'*. Tal como
argumenta uno de los docentes entrevistados: “Cada profesor ordena a sus alumnos segun
sus necesidades. Por ejemplo, hay dos alumnas en mi clase que les gusta trabajar mas solas
y aprenden més, por lo que se les sienta cerca de la ayudante del curso pero solas’ (docente
9, establecimiento 4). De esta forma, lo que hace particular a este patrén no es el objeto
de estudio, ni el analisis que se realiza, sino la metodologia que se utiliza para manejar las
diferencias académicas, cognitivas y afectivas de los estudiantes.

4.3. Técnicas de ordenamiento del aula

Un tercer tema de discusion refiere a las técnicas de ordenamiento utilizadas en las aulas. A
diferencia de los patrones, las técnicas refieren al modo en que los patrones de ordenamiento
se ponen en la practica. En este sentido, es claro que existe una relacion bidireccional entre los
patrones de agrupamiento y | astécnicas empleadas parasobrellevarl os, pueslastécnicassonlos
métodos especificos de agrupamiento realizados para desarrollar uno de los patrones descritos.
Al igual que en el caso de los patrones, las técnicas no son estaticas ni excluyentes, sino
que se encuentran de maneras multiples en las aulas. A grandes rasgos, es posible identificar
tres técnicas de agrupamientos: i) Técnica de aislamiento de algin alumno; ii) Técnica de
heterogenizacion de estudiantes; iii) Técnica de posicionamiento en sectores especificos del
aula

Una primera técnica de ordenamiento, utilizada principamente en el ordenamiento via
necesidades educativas especiales y por disciplina, es aislar a alumno en e aula. Como
bien lo dice su nombre, el objetivo de esta técnica es apartar a estudiantes con determinados
problemas fisicos, cognitivos, conductuales y/o sociales®?. La argumentacion de los profesores
para utilizar esta técnica radicada en que, mediante el aislamiento, tanto los otros alumnos
como el estudiante aislado podrian mejorar su rendimiento: “Hay otros alumnos que se sientan
solos por un tema de habilidades para aprender, entonces asi no se sienten menos validos al
momento de trabajar con otros compaiieros (...). También el ordenamiento es rotativo, no
siempre se sientan en el mismo lugar” (docente 9, establecimiento 4). A pesar de que los
resultados de investigaciones anteriores no avalan esta perspectiva (Hoffer, 1992; OCDE,
2012), el aislamiento se esgrime como una técnica de equidad, pues no busca separar a los
estudiantes mediante su condicion académica, sino que entregar condiciones diferenciadas
para el rendimiento eficaz de cada estudiante®.

En contraste diametral con la técnica descrita anteriormente, podemos observar la existencia
de técni cas de heterogenizacion de estudiantes. En este caso, €l docente buscagenerar procesos
deinteraccidn entre estudiantes distintos, especia mente en aspectos académicos, conductual es

1 Esto es lo que se puede inferir de la observacion realizada al aula 9, con los alumnos 26 y 30.

Un ejemplo de este proceso se puede observar en el sociograma 9, especialmente respecto del alumno 2.

13 Esta explicacion es similar a la utilizada por los defensores del agrupamiento entre cursos para argumentar la necesidad de
construir grupos homogéneos. Una sintesis de la discusion internacional del tema puede verse en Slavin (1991).
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o cognitivos. Lalégicaaplicada por esta técnica de ordenamiento se basa en |os principios del
efecto par (Bellei, 2013), ya que los docentes buscan, a través de las relaciones de estudiantes
de diferentes caracteristicas, el potenciamiento de habilidades y competencias', tal como se
refleja a continuacion: “Siempre trato de sentar a un nifio que tiene menos habilidades para
entender la clase, con otro que si las tiene, y asi los alumnos mas rapido empujan cognitivamente
a los compaifieros que les cuesta mas” (docente 10, establecimiento 4).

Adicionamente, esta combinacion de estudiantes de distintas caracteristicas seria la clave
para poder tener un clima de aula propicio. Asi, la justificacion de la heterogenizacion no esta
dada tinicamente por el beneficio que entrega a los estudiantes, sino también por el ambiente
de aula que construye y las posibilidades de ensefianza que este ambiente entrega al profesor:
“El mecanismo de agrupamiento de sentar alos alumnos con problemas con comparieros que
se portan bien es super importante, ya que hay que pensar que existen lideres negativos y
positivos, y el lider negativo obviamente influye de mala manera, entonces hay que empezar a
juntarlo con gente positiva” (docente 1, establecimiento 1).

Adicionalmente, en algunos casos, |a heterogenizacion de los grupos responde a la necesidad
de construir un sentido de pertenencia en el curso, propiciando e conocimiento de nuevos
estudiantes, como parte del proceso de sociabilizacion propio del sistema escolar: “[...] De
esta forma se trabaja de manera individual, pero también de manera grupal para que puedan
y aprendan a sociabilizar. Por ello, la posicion del alumno la indico en el sentido de que los
alumnos aprendan y puedan sociabilizar con los que no lo hacen” (docente 2, establecimiento
1). Laheterogenizacion de los estudiantes, en sus distintas variables, es unatécnicarel acionada
fundamentalmente en aulas organizadas mediante patrones de disciplina y necesidades
especiales de los estudiantes, bajo la 1dgica de lo que Aubert et al. (2008) llaman aprendizaje
dialégico.

Finalmente, es posible detallar una técnica intermedia: el posicionamiento de algunos
estudiantes en sectores especificos del aula. Esta técnica no busca el aislamiento de algunos
estudiantes, sino que la homogenizacion de éstos mediante determinadas caracteristicas,
en determinados sectores del aula. A diferencia de la literatura internacional (Rosenholtz y
Rosenholtz, 1981; Rosenholtz y Simpson, 1984; Maclntyre e Ireson, 2002), el criterio de
homogenizacion no es fundamentalmente académico, sino que primariamente disciplinar's:
“No importa tanto el aprendizaje en el ordenamiento de los alumnos, sino que puedan compartir
y sociabilizar con todo el mundo. [Por eso], la importancia de este ordenamiento se evidencia
en la responsabilidad que toman los alumnos de ellos mismos, y ademés que se sienten mas
importantes cuando ven los logros y los comentan entre ellos” (docente 2, establecimiento 1).

14 Ver, por ejemplo, el sociograma 1, donde los grupos de trabajo se organizan mezclando a estudiantes de distintas

caracteristicas.

15 A modo de ejemplo, ver sociograma 4, especialmente a los alumnos 5 y 20.
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Dado su foco en aspectos conductuales y no académicos, la homogenizacion no necesariamente
es definitiva e inmutable, lo que constituye una de las principales criticas respecto de estas
técnicas de ordenamiento (Maclntyre e Ireson, 2002; Worthy, 2010). Tal como expresa un
docente: “La vida no es segmentada, es un todo, por lo que en el colegio se trata de ensefar
no solo habilidades cognitivas, sino que se reconoce el esfuerzo, otras habilidades, la
afectividad, y todo eso igualmente se evaltia en tablas de cotejo. Por eso, la importancia de la
interdisciplina (SiC) en el colegio, donde simultaneamente se ensefian distintas cosas” (docente
5, establecimiento 2).

5. Conclusiones

La investigacion presentada proporciona un marco relevante para analizar un fenémeno
poco explorado en el pais: la forma como se gestiona la heterogeneidad al interior del
aula. Como se ha podido observar, los resultados no son univocos y presentan bastantes
variaciones, configurandose mas como un ejercicio exploratorio de conocimiento de un
fenomeno que como una tesis definitoria de una realidad. En este sentido, es posible
destacar tres grandes tematicas, a partir de las cuales emergen importantes desafios para
investigaciones futuras.

Un primer aspecto dice relacion con la forma mediante la cual se gestiona la heterogeneidad en
los establecimientos. Como indicamos, pareciera que lagestion de laheterogeneidad serealiza
a partir de un proceso escalonado, recayendo en el docente la definicion y ordenamiento de
los estudiantes al interior del aula. Las implicancias de este hallazgo son relevantes para las
politicas publicas y para la formacion docente. Por una parte, y desde una vision de politicas
publicas, la autonomia total del docente respecto de la heterogeneidad se constituye como
un posible obstaculo para la generacion de politicas que fomenten la integracion y equidad
educativa. Por otra parte, y desde la perspectiva de la formacién docente, las atribuciones
respecto de un elemento fundamental como el ordenamiento nos llevan a preguntarnos por
el nivel de preparacion de los docentes, sus juicios (y prejuicios) y como éstos se cristalizan
finalmente en el aula, los que constituyen, necesariamente, reflexiones a profundizar en el
corto y mediano plazo.

Un segundo aspecto dice relacion con lamultiplicidad de patrones y técnicas de ordenamiento
detectados. A diferencia de la literatura internacional, centrada basicamente en el ordenamiento
académico de los estudiantes al interior del aula (MacIntyre e Ireson, 2002; Worthy, 2010),
los resultados son claros en mostrar la existencia de una multiplicidad de argumentos y
|6gicas utilizadas para el ordenamiento de los estudiantes en €l aula. Tal como indica Dupriez
(2010), esto implica que en el nivel del aula se producen fendomenos distintos (y no totalmente
relacionados) a los que se producen en la gestion de los cursos o entre establecimientos, los
que son en general menos establecidos, mas especificos y menos sistematicos, tal como hemos
podido corroborar en lainvestigacion realizada.
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¢Jmplicaesto que lagestion de la heterogeneidad en el aula es intrinsecamente més equitativa
que los procesos de ordenamiento en los niveles escolares (group ability) o de agrupamiento
(segregacion) en las escuelas? No necesariamente. Tal como indican Aubert y Garcia (2001),
lainclusion educativaen el aulaes un proceso que vamés aladelasintenciones de los actores
y que debe ser evaluado en funcidén de su efectividad para lograr que todos los estudiantes
generen los aprendizajes esperados y desarrollen al méximo sus capacidades y habilidades.
De ahi la necesidad de evaluar (idealmente, de manera cuantitativa) cada patron o técnica en
su propio contexto, analizando, por un lado, el impacto de determinados ordenamientos en
aspectos cognitivos, académicos y sociales de los estudiantes; y por otro lado, el impacto de
estos ordenamientos en la equidad educativa (Murillo, 2003). Este es, sin duda, un aspecto
fundamental que se debe considerar en futuras investigaciones del area.

Finalmente, y relacionado con lo anterior, la investigacion ha dado cuenta de la existencia de
distintas técnicas y ordenamientos, pero nho ha mostrado patrones estructurales que permitan
explicar estas diferencias. Pareciera que ni la comuna del establecimiento, ni la dependencia
de éste, ni su nivel de vulnerabilidad son factores criticos para definir la forma de gestionar
la heterogeneidad en el aula. En general, no se evidenciaron diferencias relevantes en los
discursos de los docentesy directivos de distintas escuel as, ni tampoco se observaron mayores
patrones en torno al ordenamiento del aula. Si esto es asi, ;qué podria estar definiendo entonces
la construccion de estos patrones? Preliminarmente, y en base alainvestigacion realizada, es
posible postular dos tesis. Por una parte, y siguiendo las perspectivas de la eficacia escolar
(Murillo, 2003), es posible hipotetizar que hay factores microsociales de la gestion del
establecimiento y del aula que son criticos para la organizacion de la heterogeneidad, como
la organizacion jerarquica del establecimiento, los valores institucionales o las identidades
locales. Por otra parte, y considerando |a relevancia de los docentes en la toma de decisiones
de este proceso, también parece pertinente suponer que algunos factores, tanto de su formacion
inicial como de su ejercicio profesional, podrian ser determinantes a la hora de explicar los
métodos de agrupamiento en el aula. Ambas hipétesi s constituyen una agenda de investigacion
relevante para el estudio de la heterogeneidad de las aulas en €l pais.
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Anexo 1

Codigos:

|:| Estudiante que habla con sus comparieros més de 3 minutos sin instruccion del profesor.
- Estudiante que se mueve y/o desplaza en reiteradas ocasiones (més de 5) sin instruccién del profesor.
- Alumno que sigue instrucciones del profesor y participa de manera esperada en la clase.

E Estudiante que, alo largo de laclase, no aportaideas ni opinion.

I:l Pupitre vacio por ausenciadel alumno o mesa desocupada.

O Profesor.

A Llamadas de atencion/advertencias del profesor aaumnos.
%:% Estudiante con necesidades educativas especial es seglin relato del profesor.
' Estudiante con discapacidad visual o auditiva.

-V OVimientos voluntarios de estudiantes.

===z Movimientosnormadospor el profesor.
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Resumen

La gestion para la atencion a la diversidad en Colombia se ha ido consolidando a partir de
diferentes estrategias que se implementan en el programa de educacion inclusiva con calidad;
una de éstas radica en la formacion para el fortalecimiento del enfoque de inclusion, orientada
a 2182 docentes en ejercicio de 65 municipios, en el periodo 2006-2012. Para la investigacion
se analizan 545 sistematizaciones de experiencias realizadas por los docentes participantes
y se orienta por los parametros del enfoque hermenéutico, utilizando la técnica de analisis
documental para procesar la informacion de las experiencias producto del proceso formativo
y, de la informacion obtenida en la linea base y de salida para los logros en los talleres de
formacion. El procesamiento de los datos se realiza con el software Atlas ti v.7, y del cruce
de los datos, experiencias y lineas base y de salida surgen las categorias conceptuales. Los
resultados se agrupan en competencias, obteniendo en niveles de significacion alto las
competencias humanay pedagdgica, en un nivel medio las social e investigativa y en nivel
bajo la de tipo politica.
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Abstract

The management for the attention to diversity in Colombia has been consolidating through
different strategies implemented in the program of inclusive education with quality; one
of these, lies in the training to strengthen the inclusive approach aimed at 2182 practicing
teachers from 65 municipalities in the period 2006-2012. For this research 545 systematization
of experiences gained by participating teachers are analyzed and the research is guided by
the parameters of the hermeneutic approach, using the documentary analysis technique to
process the information of the experiences which are the product of the training process and
the information obtained at the baseline and in the output line for the achievements in training
workshops; data processing is performed on the Atlas ti v.7 software and with the crossing of
data, the experiences, output and baselines and conceptual categories that arise; the results are
grouped by competitions, obtaining in high levels of significance in the human and pedagogical
skills, medium in the social and research skills and low levels in political type skills.

Keywords: skills, diversity, continuing education, inclusive pedagogy, training programme.

Infroduccion

El programa de educacion inclusiva con calidad para la atencion a la diversidad se disefia
y valida entre los afios 2006-2008 y se impulsa en el periodo 2006-2012 a través de una
alianza entre el Ministerio de Educacion Naciona y el grupo de investigacién Senderos del
Tecnol6gico de Antioguia. Este programa surge con el propésito de generar en las entidades
territoriales certificadas los mecanismos de gestion para atender con calidad, equidad y
pertinencia a las poblaciones diversas y en situacion de vulnerabilidad, haciendo efectivos los
derechos a la educacién, la participacion y laigualdad de oportunidades para todos | os nifios,
nifias, jovenes y adultos, desde la educacion inicial hasta la educacion superior. La estructura
de dicho programa responde a tres etapas: contextualizacion, estabilizacion y profundizacion.

La primera etapa, contextualizacion, se orienta a desarrollar acciones para la planeacion del
proceso, la sensibilizacion y la capacitacion de las comunidades frente al enfoque de inclusion.
|gualmente se disefian la metodologia y las herramientas del programa para la caracterizacion
de la poblacion y se construye un indice de inclusion contextualizado para Colombia. En esta
misma etapa se lleva a cabo el reconocimiento de barreras y facilitadores existentes en torno a
la inclusion en las instituciones educativas y la entidad territorial (municipios y departamentos
gue asumen laeducaci 6n desde model os de gestion local). Como resultado de esta primeraetapa
se cuenta con un diagndstico que permite conocer la situacion actual con relacion al tema de
inclusion, como la perciben las personas, asi como las barreras y facilitadores para emprender
el proceso. Es de anotar que cada comunidad tiene sus caracteristicas y dindmicas particulares
y en esa medida, es necesario construir con los actores este diagnostico, a fin de conocer sus
propias percepciones y empoderar su capacidad pararealizar propuestas de cambio.

44

‘ 11782 - Interior Revista Latinoamericana educ inclusiva.indd 44 12-05-15 10:37



Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva

La segunda etapa, estabilizacion, enfatiza en la revision, el disefio e implementacion de
planes de mejoramiento, articulando la calidad y la inclusion en la gestion educativa que
se construye en cada una de las instituciones educativas con la participacion de toda la
comunidad, mediante procesos de participacion y empoderamiento de los actores. Las
secretarias de educacién estan vinculadas de manera permanente al proceso, pues sus
funcionarios también deben ser capacitados y empoderados en el proceso, lo cual se realiza
de manera simultanea. Los funcionarios de las secretarias de educacion también realizan
planes de apoyo al mejoramiento, a través de los cuales respaldan a las instituciones en el
desarrollo del enfoque de inclusion.

Finalmente, la tercera etapa, profundizacion, incluye el seguimiento al desarrollo de los planes
de mejoramiento institucional y de apoyo al mejoramiento territorial (planes que realizan las
secretarias de educacion en las diferentes instituciones de su responsabilidad); el impulso
a practicas renovadas; y la evaluacion del proceso de transformacion en el programa de
educacion inclusiva en las instituciones educativas, las entidades territoriales y el Ministerio
de Educacion Nacional.

Para desarrollar este programa se propuso conformar y capacitar a grupos de formadores en el
ambito nacional y territorial en el programa de educacion inclusiva con calidad, paraliderar €l
proceso de cualificacion en la atencion a poblaciones diversas y en situacion de vulnerabilidad,
logrando el fortalecimiento de las condiciones del servicio educativo formal (regular) para
“Educar en la diversidad”. Este proceso de formacion incluy6 la organizacion en conceptos,
metodologia y herramientas para la transformacion de la gestion escolar, identificado en el
enfoque de la educacion inclusiva.

Como estrategia se promovi6 € programa entre docentes e instituciones para que de manera
libre ingresaran al mismo motivados por el deseo de participar, dando preferencia a aquellos
que fueran reconocidos por su liderazgo y establecieran el compromiso de transferir e impulsar
procesos en las comunidades educativas.

En el programa se entendio la formaciéon como el proceso permanente de adquisicion,
estructuracion y reestructuracion de aprendizajes (conocimientos, habilidades, valores,
métodos) para el desempefio profesional, el cual deberia observarse en las practicas individuales
y colectivas; en este caso, al docente se le reconoce como profesional de la pedagogia con
habilidades para liderar la transformacion de practicas en cooperacién con sus colegas en
las instituciones educativas, fundamentandose en el enfoque de educacién inclusiva para la
diversidad poblacional y teniendo el respaldo de los comités de calidad (equipos de gestion
escolar en cada institucion).

El proceso de formacion se implementd utilizando la estrategia de taller, inscrita en los
principios de la racionalidad reflexiva y el trabajo colaborativo, claves para la comprension,
el andlisis, la generacién de aternativas, la sistematizacion, el monitoreo y la evaluacion del
proceso. Cada taller se organiz6 en tres momentos sistematicos:
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« Sensibilizacion: en cada taller se oriento este espacio para la movilizacion de actitudes
en los participantes, reflexionando sobre las actuaciones cotidianas de las comunidades
educativas en torno a la atencion de la diversidad de la poblacion estudiantil, a fin
de que los docentes pudieran identificar aciertos y barreras en las practicas que
cotidianamente realizaban con sus estudiantes. De igual manera, a medida que los
docentes emprendian acciones para cualificar la atencion a la diversidad de sus
estudiantes, en este segmento del taller se socializaban los avances en los procesos
de transferencia en las aulas de clase, las instituciones y se presentaban los resultados
de las responsabilidades concertadas en €l taller antecedente. Es de aclarar que en
cada taller se definieron responsabilidades que los formadores debian asumir y en el
siguiente taller socializaban los resultados obtenidos.

»  Conceptualizacion: este segmento de cada taller se orient6 a la fundamentacion tedrica
del programa, mediante la accion reflexiva, haciendo énfasis de manera permanente
en la reflexion sobre la accion y en el desarrollo de la accion con intencion, lo cual
permitia que cada docente realizara de forma consciente practicas caracterizadas por
su orientacion ala ensefianza pertinente y actuara con base a los principios de equidad
y equiparacion de oportunidades. Estos espacios de conceptualizacion permitieron
establecer un lenguaje comun entre la comunidad educativa y definir los conceptos
que fundamentan la atencion a la diversidad.

» Apoyo al desarrollo del programa: esta parte del taller tenia como objetivo brindar
apoyo a los formadores o equipos de formadores para que emprendieran o lideraran
acciones inclusivas en las instituciones. Es asi como se orientaban estrategias para
el apoyo y trabajo colaborativo en las comunidades educativas en la identificacién y
actuacion sobre las barreras y facilitadores del contexto para la plena participacion de la
diversidad de la poblacién en la propuesta educativa. De igual manera, se concertaban
acciones encaminadas a generar estrategias que permitieran la consolidacién de los
grupos de calidad y la transferencia contextualizada del programa de educacion
inclusiva en las instituciones educativas. Los compromisos definidos en este momento
de la formacion eran objeto de seguimiento en el siguiente taller.

Desarrollo

Entre las preocupaciones que tuvo el Ministerio de Educacion en el afio 2006, con la puesta
en marcha del programa de educacion inclusiva, estaba la formacion de los docentes en
ejercicio para atender con pertinencia a la diversidad de la poblacion, teniendo en cuenta
que los programas de formacion inicial han privilegiado el saber disciplinar y pocas escuelas
normales superiores (escuelas para la formacion de maestros), y facultades de educacion
habian brindado a los maestros conceptos, metodologias y herramientas para flexibilizar la
ensefianza de manera que fuera pertinente y accesible a cualquier estudiante.
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Partiendo deestasituacion, seestablecid el disefio del programaconsiderando €l reconocimiento
de los saberes previos, la trayectoria profesional, el rescate de practicas innovadoras y la
articulacion del enfoque de la educacion inclusiva, de manera que posibilitara potenciar el rol
de los docentes; se pensod en ellos como profesionales que podian promover el cambio desde
sus propias practicas y ser coherentes con la filosofia del reconocimiento y valoracion de la

diversidad.

En la aianza Ministerio de Educacién Nacional — Universidad para el desarrollo de este
programa, previo al inicio de la propuesta de formacion, se realizd en el pais un proceso
de difusion con las secretarias de educacion (entidades responsables de la educacion en
los departamentos y municipios) para dar a conocer € programa de educacion inclusiva, €l
compromiso tanto del ministerio como de las secretarias y las instituciones educativas y €l
acompariamiento que se deberia brindar alos docentes que desearan liderar €l proceso.

Al inicio de la creacion de los grupos de formadores, es de resaltar el reconocimiento que ellos
realizaron desde su rol profesional a la importancia de empoderarse del tema de la atencion
ala diversidad y los vacios que sentian para proyectar una préactica que diera respuesta al
aprendizaje de todos los estudiantes, manifestando el temor de asumir la responsabilidad del
proceso y las pocas garantias que brindaria el gobierno con el desarrollo de la politica de
inclusion y en la corresponsabilidad del nivel directivo y las familias, en otras palabras fue
un temor a quedar solos liderando un proceso. Otro de los recelos radico en el tiempo de la
propuesta, ya que estaban acostumbrados a que se emprendieran procesos de formacion de
corta duracion y en pocos meses se les exigia resultados. En este sentido, fue favorable que
el programa se concibiera por etapas y que el tiempo considerado para otra transformacion
fuera de 3 a 5 afios. Adicionalmente, fue relevante estipular que era necesario un cambio de
paradigma en la atencion a los estudiantes que se enfrentaban a barreras para el aprendizaje y
la participacion, reconociendo que en este proceso eravital instaurar en el docente habilidades
como la reflexion, el andlisis y la proposicion para avanzar en la formacién y la renovacion de
précticas.

La manera como se inici6 el programa dio confianza a los docentes, ya que no se sintieron
sefialados en sus carencias pedagogicas, ni evaluados, a contrario, el reconocimiento de sus
fortalezas fue la invitacion para la apertura a la propuesta y de forma espontanea ingresaron al
programa nacional.

Marco de referencia conceptual

La diversidad estd presente desde la existencia misma de la vida, y se establece como una
coexistencia inspirada en ideales, identidades, circunstancias bioldgicas, ambientales, o
como resultado de conflictos sociales; con el correr de los siglos ha pasado desapercibida
para unos, en otros ha sido objeto de subvaloracién y en algunos es objeto de preocupacion
o deinterés.
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La diversidad “es una constante de las sociedades humanas complejas” (Arnaiz, 2004, p.
27) a lo largo de la historia. Condiciones como el género, la cultura, la etnia, los credos o
las distintas capacidades de las personas han conformado un tejido social rico en tipos de
personasy grupos. Sin embargo, esta multiplicidad no siempre ha sido vista como un potente
factor capaz de enriquecer la sociedad, al contrario, el marco de valores de las sociedades
se ha orientado y caracterizado en comportamientos homogéneos, instituyéndose un modelo
de relaciones humanas que ha tratado de asistir, ocultar, excluir o incluso eliminar al que se
denomina como “diferente”, en definitiva, al que no responde a lo que se ha establecido dentro
de los pardmetros de “normalidad”, concepto que desde la postura de desarrollo humano es
una condicion y no una problematica.

No son las diferencias en si las que han dado las posibilidades de cambio de enfoques en el
servicio educativo, sino su reconocimiento y laconcordancia de respuestas educativas diversas
y pertinentes; razonar sobre la diversidad no es obviar las diferencias, es propender a encontrar
una propuesta que permita que todos habiten en espacios comunes, buscando |os mecanismos
pertinentes para que cada persona pueda participar en un contexto determinado y enfatice la
importancia del aprecio por la diferencia en la construccion de sociedades mas justas y en la
convivencia desde criterios de respeto y valoracion.

Las posibilidades de enfoques para la atencion a la diversidad son multiples, su eleccion debe
ser coherente con las caracteristicas de los contextos educativos; el enfoque de derechos es
el més promocionado en las dos Ultimas décadas para garantizar €l derecho a la educacion,
pues en éste lainclusién es una necesidad de desarrollo social y responde a una problemética
polifacética. La educacion inclusiva no es sinénimo de cobertura o de acceso a un servicio
educativo y debe superar la referencia de los colectivos en espacios y circunstancias en los
gue se seflala a los grupos por su situacion de vulnerabilidad y no por su condicién humana
Resignificar la educacion en el enfoque de inclusion implica una mirada en dos sentidos. De
un lado, de quien es el excluido y discriminado y de otro, ajustar las condiciones de contexto
para hacer efectivo el derecho a la educacion. La inclusion no es atribucion exclusiva de las
instituciones educativas, es un compromiso ético, unaresponsabilidad politicay unacondicién
necesaria paralaviabilidad y la gobernabilidad en marcos de tolerancia.

Los principios de igualdad y de libertad tendran que permear las propuestas de educacion
inclusiva, la primera para la igualdad de oportunidades y la segunda para favorecer la identidad,
autonomia y tolerancia; una educacion centrada en la igualdad de oportunidades para la
autorrealizacion, el desarrollo de la autonomia y la participacion social, cuyo alcance no se
debe limitar al ascenso en la escala social, ya que se reduciria al desarrollo de competencias
laborales, sino que tendra que impactar en la calidad de vida de las personas, y reflejarse en los
discursosy las précticas sociales y educativas de las instituciones.

Ambos principios, igualdad y libertad, se contextualizan en la equiparacion de oportunidades,
como laposibilidad de acceder alos elementos necesarios para que la persona puedainsertarse
en la sociedad y aprovechar las garantias del derecho constitucional a la educacion y las
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ventajas que le ofrece el sistema social, y que le permitan, a su vez, potenciar su desarrollo
individual y colectivo, tales como vias de acceso, informacion, salud y trabajo, entre otros. No
se pretende que |os mecanismos, herramientas 'y programas sean iguales, pero si equiparables,
reconociendo desarrollos, recursos y organizacion de las comunidades que pueden diferir en
funcién de la cultura de referencia y de los contextos especificos.

El programa de educacion inclusiva con calidad, en sus inicios adopt6 el principio de equidad
y el enfoque diferencial como respuesta transitoria para reducir brechas educativas existentes
en el pais con grupos diversos y en situacion de vulnerabilidad, reconociendo que hay algo
comun entre todos y algo que nos hace distintos a unos de otros y se tendra que avanzar a
una educacion para todos.El programa asumi6 al docente como lider en las transformaciones
de las instituciones educativas, siendo un actor protagénico en éstas, considerado como un
aliado al que se le brindaron espacios para la orientacion del nuevo enfoque de inclusion y
se le acompafi6 en la transformacion, permitiéndole un despliegue de autonomia, reflexion y
reconstruccion de manera colectiva

Concebir al docente como gestor de la transformacion fue pertinente porque es el empoderado
de las practicas educativas y pedagogicas. Por eso, es un error adelantar transformaciones sin
¢él como lider y aliado. Adicionalmente se requiere el trabajo colectivo y compromiso de la
comunidad educativa parainstaurar lagestion escolar con calidad y equidad, que responda por
las necesidades de formacion y educacion de la diversidad de la poblacion.

“El docente lider en la evolucién de la gestion para la atencion a la diversidad es un guia,
un modelo a seguir en la practica de otros” (Correa y Bedoya, 2006, p. 5); es un punto de
referencia y un dinamizador en el proceso de transferencia del programa de educacion
inclusiva, en el contexto de las regiones del pais, bajo el entendido que no es el tnico poseedor
de conocimiento, ni el Unico responsable del proceso de transformacion. Su rol puede
expandirse hasta dinamizar la gestién para el proceso de inclusion, orientar a la comunidad
en la transformacion y fomentar el desarrollo de estrategias colaborativas en las comunidades
educativas y sectores aliados. Este docente retine, entre otras, las siguientes caracteristicas:

* Aperturaa cambio.

« Capacidad criticay autocritica.

» Compromiso y sentido de pertenencia con € sector educativo.
» Congruenciaentre el discursoy e hacer.

» Senshilidad ante los procesos socialesy la diversidad.

« Actitud positiva parareconstruir la practica.

« Actitud autocritica que le permite autoeval uarse para emprender €l cambio quellevea
cualificar practicas y procesos de gestion.
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« Capacidad de adaptacion a los cambios, para asumirlo como una constante de su
actuacion y como elemento que fomenta la innovacion.

» Toleranciaalaincertidumbrey al riesgo que se deriva de los nuevos retos.

» Capacidad de iniciativa'y toma de decisiones como motor del propio proceso.
e Capacidad de liderazgo.

* Goza de reconocimiento por su trabajo en la comunidad educativa.

» Conocedeestrategiasy herramientas propias parael desempefio del rol como pedagogo
y las aprovecha para liderar procesos con sus colegas.

* Proyecta sus acciones con ética en su entorno de actuacion y de manera muy explicita
y conoce el funcionamiento del servicio educativo del pais.

* Reconoce el trabajo en equipo para el desarrollo de procesos innovadores.

* Busca nuevas formas de actuar para la mejora de los procesos, lo que se refleja en la
planeacion, el monitoreo, € seguimiento y la evaluacion de los procesos educativos
que emprende.

Un proceso de formacion de formadores es pertinente cuando dinamiza la gestion escolar
desde criterios de calidad, ya que ésta se encuentra en permanente tension entre cobertura y
equidad, inversion y costos, autonomiay centralizacion, ensefianzay evaluacion. Unade las
condiciones de la calidad con la diversidad poblacional se establece en la pertinencia de la
propuesta de formacion. El Plan Decenal de Educacion 2006-2016 de Colombia asume que
“la educacion es pertinente cuando guarda congruencia (es decir, conveniencia, coherencia
y relacién |6gica) con las condiciones y necesidades sociales, asi como con las hormas que
regulan la convivencia social y |as caracteristicas concretas de |os estudiantes en sus diversos
entornos naturales y sociales de interaccion”. Debe manifestarse en &mbitos como:

» La Constitucion Politica y la Ley vigente (&mbito normativo).

* El desarrollo econémico, social y humano (ambito de la vision de pais).

» Las exigencias de un mundo globalizado (dmbito global).

* Los entornos cultural, social y geografico (ambito contextual).

* Lanecesidad de convivir en paz y democracia (dmbito politico).

» Las caracteristicas diversas de los educandos (ambito pedagdgico y didactico).

La pertinencia esta relacionada con la significancia de la formacion, la que a su vez va en
estrecharelacién con el alcance educativo. Paramovilizar los paradigmas actuales se requiere
de un liderazgo visionario que se anticipe a los problemas. El logro de metas comunes se
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establece sobre una solidez conceptual, confianza, autonomia y comunicacion efectiva: “es
necesario un liderazgo compartido, en el que el director (...) sea considerado el lider de lideres
y las estructuras jerarquicas deben ser sustituidas por la responsabilidad compartida en una
comunidad” (Lambert, 2002, p.1).

La actuacion de los docentes esta sujeta a las caracteristicas particulares del contexto en el
que tiene lugar y tendra que sacar aprovecho de sus herramientas cognoscitivas para actuar
con asertividad. Este hecho marca diferencias en la préactica educativa y abre un abanico
de posibilidades para la atencion a la diversidad, reconociendo que el aprendizaje es una
construccion sociocultural, y que éste sera significativo en la medida que se interactia con los
escenarios de la cultura, los propios de la educacion y el trabajo colaborativo en interaccion
con otros pares.

De esta manera “los desempefios comprensivos como parte esencial de las competencias,
deben ser un aspecto transversal a toda actuacion con idoneidad” (cit. en Tobon, 1996, p. 28).

Los maestros enfrentan con sabiduria y creatividad situaciones practicas imprevisibles que
exigen a menudo resoluciones inmediatas, para las que no sirven reglas técnicas ni recetas;
vinculan su saber pedagogico con la experiencia y la indagacion tedrica, construyen en lo
particular y en lo colectivo en la medida que parten de situaciones concretas en la atencién a
la diversidad, aprovechando la capacidad de relacion para fortalecer lazos con la comunidad
institucional y de reflexién y comprension de herramientas conceptuales en diversidad e
inclusion para transformar en la practica diferentes situaciones, apoyandose en la vision de
otros colegas. Dialoga con la situacion interpretandola, valiéndose de supuestos teoricos y
practicos compaginados con otros existentes en autores, colegas, estudiantes, familias y lideres
de la comunidad. Sus textos son “pre textos” que posibilitan y generan conocimientos nuevos
para interpretar y comprender la especificidad de cada situacion, en el contexto en el que se
manifiesta. De esta manera se llega al conocimiento de experto y se construye comunidad,
actuando con sabiduria, dando cuenta de su préactica enriquecida, dinamica, renovada en
alternativas y de una nueva energia transformadora. “Se construye personal y colectivamente:
parte de las situaciones concretas (personales, grupales, institucionales, sociopoliticas) que
intenta reflexionar y comprender con herramientas conceptuales y vuelve a la practica para
modificarla” (Castillo y Montes, 2012, p. 50). Sin embargo, también es importante que
reconozca las alarmas, dilemas, riesgos e incertidumbres propios de cualquier transformacion
que debe superar en el proceso, guiado por la objetividad, la contextualizacion, la provisoriedad
de herramientas conceptuales y procedimentales.

Diseno metodolégico

Para la investigacion fue de interés conocer la trayectoria profesional de los participantes,
reconociendo la formacion inicial y potencial pedagégica. Los docentes se organizaron en
grupos de entre 25 a 30, denominados formadores de formadores por el liderazgo que asumian
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con las comunidades educativas. Fueron elegidos por cada institucién con su consentimiento
y el del municipio, con laresponsabilidad de liderar €l proceso de gestion hacia la atencion de
ladiversidad poblacional. Para su seleccion se tuvo como requisito que estuviera acompariado
por lo menos de otro colega de su institucion para confrontar visiones en la transferencia con la
comunidad educativa. Para orientar la formacion en el pais se conformé un grupo primario del
programa nacional perteneciente al grupo de investigacion Senderos, denominado formadores
de formadores, quienes a su vez formaron a otros grupos para la orientacion del proceso de
formacion en cascada, para llegar con las orientaciones a diferentes instituciones.

Entre las técnicas utilizadas para esta investigacion estén el andlisis documental y las lineas
base y de salida en la formacion.

El proceso de formacion registro en la linea base las expectativas de los docentes con relacion
al programa de formacion y el proceso de los talleres, finalizando cada etapa con los logros
que se obtuvieron a partir de la movilizacion de esguemas actitudinales, conceptuales y
procedimentales; esta accion se desarroll6 con € reconocimiento de las condiciones de la
educacion inclusiva en cadainstitucion y entidad territorial.

En la técnica de andlisis documental se utilizaron los logros extraidos de los escritos de los
docentes, elementos que explican el alcance y resultados del proceso de formacion y que se
evidencia en la sistematizacion de las experiencias en sus instituciones educativas. Para el
andlisis de los datos se utilizé € programaATLASTI.

El proceso investigativo en el desarrollo del programa se apoy6 en el enfoque hermenéutico,
para determinar las tendencias en la formacion que de manera sistematica recibieron los 2182
docentes de 65 municipios del pais participantes del programa de educacion inclusiva entre
2006-2012, analizadas en el proceso de los talleres en sus diferentes momentos y los logros en
las tres etapas de dicho programa antes descritas.

Cuadro 1 — sintesis de | os pasos en |la metodol ogia para la investigacion.

MOMENTO ACCIONES

Disefio y validacion del instrumento de andlisis documental para el registro de
tendencias del proceso de formacioén, en el programa de educacién inclusiva con calidad.
Andlisis de materiales producidos por |os docentes.

Planeacion

Exploratorio | Registro de expectativas en linea base y logros en cada taller como linea de salida.

Registro de los datos cualitativos de la experiencia en una guia de andlisis documental.
Clasificacion delos logros en cada uno de los momentos del taller del programa.

Descriptivo y de| Codificacion axial (abierta) delos datosen ATLASTI.
andlisis

Agrupacion de losdatos en categorias emergentes. Se usa la triangulacion de la

informacién recogida en los momentos del taller parala accion de contenido.

Decision sobre las categorias conceptuales, resultado del andlisis de los factores que

explican el logro de los docentes, utilizando la codificacion selectiva.

Interpretacion y

COMPrension | eeritura de las categorias conceptual es para argumentarlas con las evidencias producto

delos hallazgos (competencias).
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Resultados

A continuacion se presentan las tendencias del programa de formacion agrupadas en cinco
competencias que emergen de la interpretacion de los textos de registros de las experiencias y
de las lineas base y de salida, estas son competencia humana, politica, social, investigativay
pedagdgica. En cada una se relacionan las tendencias halladas en los registros de expectativas
en la linea base y de los logros en la linea de salida, con los factores que explican la movilizacion
de los docentes en la experiencia. Se utilizaron los siguientes criterios para la valoracion de los
logros, en relacidn a las cinco competencias:

» Alta significacion: movilizacion de saberes y experiencias previas, resignificacion de
la practica con el enfoque de educacion inclusiva y aplicacion de las herramientas del
programa.

* Media significaciéon: movilizacion de saberes y dominio conceptual de la educacion
inclusiva, debe fortalecerse el manejo de las herramientas del programa.

* Baja significacién: movilizacién de saberes, apropiacion conceptual de la educacion
inclusiva sin aplicabilidad en la practica y falta dominio de las herramientas del
programa.

Significacion alta

Competencia pedagdgica: Se entendié como la accion referida al cambio de paradigma
y procesos de transformacion y trascendencia del ser humano en la relacion pedagogia —
diversidad. Implic6é una intencionalidad socioeducativa, desde una percepcion hermenéutica
delasinteraccionesdel individuo. Estas condiciones se determinaron en un espacio organizado
y sistémico, donde la optimizacién de los recursos y la concepcion de la educacion centrada
en el desarrollo de potenciales y competencias para la vida tuvieron su papel fundamental.
“Dar respuesta a la diversidad de necesidades educativas, intereses y estilos de aprendizaje,
requiere necesariamente utilizar una amplia gama de estrategias de ensefianza y aprendizaje
que los docentes pueden experimentar en sus propios procesos de aprendizaje, para que luego
puedan aplicarlas con sus alumnos en el aula” (UNESCO, 2004, p. 15). En Ia linea base,
las preocupaciones se centraron en las evaluaciones externas con las pruebas saber que se
realizan a los estudiantes del pais en algunos ciclos de la educacion y como los bajos logros de
estudiantes con discapacidad afectarian los resultados a nivel institucional. Se resaltaron los
logros en habilidades para la interpretacion y argumentacion, la reformulacion de los conceptos
referidos al enfoque de educacion inclusiva, la habilidad propositiva para las transformaciones
del proyecto educativo institucional y la articulacion de la autoevaluacion con el enfoque de
inclusion.
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Las acciones por parte del Instituto Colombiano para la Evaluacion de la Educacion (ICFES)
para adaptar las pruebas saber, cuando se reportaban casos de estudiantes con discapacidad,
la flexibilidad curricular que se estaba realizando a partir de los lineamientos del aprendizaje
accesible, junto con la posibilidad de experimentar el cambio y apreciar resultados en su
propia institucion, fueron hechos relevantes que influyeron en las movilizaciones en los tres
tipos de actividades del taller, sensibilizacion, conceptualizacion y transferencia. Se aplicaron
los principios del Disefio Universal para el Aprendizaje articulado con los sistemas didacticos
de la ensefianza y la compresion de los ajustes razonables con la diversidad poblacional como
herramientas que favorecen el aprendizaje. El apoyo de las secretarias de educacion con los
recursos para soportar transformaciones fue uno de los aspectos significativos, asi como la
vinculacion con empresas privadas en estas acciones.

Competencia humana: Al comienzo del programa, los docentes asumen que la
atencion a la diversidad les compete desde su rol como maestros y comprenden la postura
del ser humano centrada en la vulnerabilidad, justificando los temores que implica asumir
el proceso, las pocas garantias que les pueda brindar el gobierno para €l desarrollo de la
politica de inclusion y la responsabilidad que asumen los diferentes docentes cuando los
estudiantes se promocionan de grado escolar. Con el desarrollo de lostalleres del programade
educacion inclusiva, la movilizacion se caracteriza por una mayor comprension del enfoque
de inclusion. Se desmitifican imaginarios sobre los logros de aprendizaje de los estudiantes
en situacion de vulnerabilidad. Ello implicé reflexionar sobre la profesiéon docente como un
servicio a la sociedad, con un compromiso movilizado por principios de la ética ciudadana
y la corresponsabilidad social, orientada a todos los seres humanos de una comunidad, sin
discriminaciones.

Las acciones de sensibilizacion dan cuenta de la reflexion sobre la formacion ciudadana
respecto de principios como equidad y solidaridad, fundamentales para entender que la
inclusion es un asunto de filosofia de vida, de actitud y de reconocimiento de las diferencias.
Este espacio se aprovecha para revisarse como sujetos en la diversidad y promover la toma de
conciencia con relacion a lo que nos caracteriza. A nivel profesional se observa la persistencia
de actitudes de subvaloracion al compararse con otros profesionales. Las actividades de apoyo
a la transferencia permiten la reflexion en torno al maestro como garante de acciones no
discriminatorias, entendiéndose como un ser que tiene capacidades, habilidades y un saber,
con fortalezas y limitaciones en la actuacion como docente.

Significacion media

Competencia investigativa: Proyecté la accién a partir de procesos organizados,
sisteméticosy con el apoyo de métodos y técnicas que se demostraron en las habilidades para
hacer que todas las acciones, objetivos y metas planteadas se cumplieran y desarrollaran. Es
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necesario apropiarse de las metodologias, estructurar de manera precisay clara las técnicas
y herramientas de investigacion y obtener los resultados que dan cuenta de la transformacion
de las practicas institucionales, caracterizadas en la valoracion del ser humano. Los docentes
reconocieron de entrada que les compete generar las condiciones para transformar practicas e
impulsar metodologias innovadoras que hagan realidad la inclusién en sus instituciones, pero
manifestaron que carecen de estrategias para lograrlo.

Las actividades de sensibilizacion permitieron el reconocimiento del rol de formador maés
alld de lo académico. Orientar las fases del programa, identificar la racionalidad reflexiva
como opcién parala resolucién de problemas y disefiar un plan de accion para el proceso de
transformacion de las practicas institucionales, fueron algunos de los aprendizajes significativos
por el aporte de instrumentos sustentados en enfoques de investigacion cualitativa. Las
actividades de apoyo a la transferencia generaron evidencias de cambios en el argumento
de “yo lo observé”, acompariandolo de razones por las que se producen o no las evoluciones
y latoma de conciencia en las especulaciones. Las herramientas del programa posibilitaron
dar cuenta de las transformaciones con rigor metodologico. Adicionalmente, favorecio la
aplicacion del indice de inclusion disefiado para Colombia junto con la guia de autoevaluacion
institucional N° 34 del 2008, herramienta fundamental para establecer una linea de base en la
autoevaluacion de la gestion en las instituciones educativas desde el enfoque de inclusion. Ello
abrid la posibilidad de ir mas alla de la percepcidn o de la accion sin reflexion; de igual manera,
se sistematizo la experiencia institucional liderada por el grupo de docentes que participaron
en la formacion. Estos aspectos requieren continuidad en los programas de formacion continua
y de actualizacion.

Competencia social: Centra la reflexion en las politicas que promocionan la convivencia
en espacios comunes respetando las diferencias; “querer y saber vivir juntos conlleva
conocimientos, debido a que la intolerancia y el rechazo son con frecuencia producto
del miedo que se alimenta, por un lado, de la ignorancia y, por el otro, de las injusticias
intolerables en el acceso a los derechos y al desarrollo humano” (UNESCO, 2000, p. 3). Al
inicio del programa sobresalié el reconocimiento de la politicade inclusién como pertinente
a laingtitucién y se sintid la incertidumbre sobre el tipo de respuesta que pueda dar la
comunidad educativa

Concluidas las tres etapas de formacion se encontr6 la tendencia a comprender la cultura
y las caracteristicas de las comunidades para promover una sociedad mas incluyente. Las
actividades de sensibilizacion promovieron un trabajo colaborativo, la actitud hacia el
trabajo en equipo y la busqueda de soluciones entre todos los integrantes de la comunidad
educativa. Se observaron actitudes de seguridad en unos y de incertidumbre en otros. La
conceptualizacion, de la mano de actividades de apoyo a la transferencia, mostraron la
tendenciaaconvocar alas comunidades educativas para el desarrollo de acciones proactivas,
como foros de discusion con relacion a la pertinencia de los proyectos de las instituciones
y a la socializacion de experiencias en otros contextos observandose la capacidad de
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movilizacién en la mayoria de los docentes y el liderazgo en sus comunidades educativas
y en el establecimiento de alianzas en el contexto con el sector solidario, empresas, otras
instituciones educativasy €l sector salud.

Significacion baja

Competencia politica: Se entendié como laposibilidad del docente parainteractuar en los
contextos en consonancia con principios como la solidaridad, la equidad y la pertinencia. “Los
docentes han de formarse tanto en el dominio de informacion como en habilidades sociales,
cognitivas y lingiiisticas que les permitan adaptarse criticamente al cambio. La formacién en
valores éticos y morales es también fundamental para contribuir a la igualdad de oportunidades
y al desarrollo de sociedades mas justas” (UNESCO, 2004, p. 8). En la linea de entrada se
destaca la relacion que establecen los docentes entre la oferta educativa para los estudiantes
“incluidos” con el indicador de gestion de la calidad, considerando que la diversidad afecta la
dinamicade lainstitucion. Ademas no se reconocen como protagonistas del cambio social, no
obstante en |os resultados sobresalen los logros en valores éticos para asumir €l respeto por la
diversidad poblacional e impactar en las propuestas de formacion con apertura a la compleja
diversidad humana.

L asactividadesde sensibilizacién dan cuentadelapresenciadeval oreséticosquesetraducenen
colaboracion, equidad, diversidad, solidaridad y sensibilidad social y falta comprension frente
alaintencionalidad de lapoliticacomo gestion de programasy proyectos educativos centrados
en la diversidad en términos de educacion inclusiva. La conceptualizacién demuestra como
la formacion continua acompanada de asesoria en el programa da indicios de modificacion
de précticas pensadas en el aporte a proyectos orientados a disminuir brechas educativas para
grupos que han sido historicamente excluidos como etnias y discapacidad, ampliando la vision
de opciones educativas y de aprendizaje para toda la poblacion. A ello favorecio la orientacion
de los talleres para el Disefio Universal de Aprendizaje y uso de metodologias flexibles que
en el pais estan ampliamente desarrolladas. En las actividades de apoyo a la transferencia
se movilizd la comprension del rol dinamizador que cumple el docente en los contextos
particulares de actuacién educativa y que debe ir acompafiada de reconocimiento social,
ministerial e institucional. Los docentes verbalizaron su papel como lideres 'y se observaron
desempefios individuales innovadores, pero no asumieron riesgos como colectivo, 1o cual
evidencid aun pobreza en el trabajo colaborativo.

Discusion

“Una competencia es la capacidad para poner en escena un saber, de manera flexible y acorde
con cada situacion, que requiere conocimiento y dominio de los cédigos de un campo, las
reglas de uso y las formas de explicacion argumentada de aquello que se hace” (Bogoya, 2005,
p. 48). En este caso los docentes enlazan codigos de dominio pedagdgico y disciplinar propios
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de su formacion con otros que surgen en la nueva tendencia educativa desde el enfoque de
inclusion.

La pluralidad de docentes es necesaria en el contexto de atencion a la diversidad, con
fundamentos disciplinares diferentes que intervengan en distintos escenarios, llegando en el
contexto institucional a la diversificacion de practicas en el reconocimiento de la diferencia y del
liderazgo en lasinstituciones, paraimplementar € programa de educacion inclusiva con calidad.

Entender la inclusion es un asunto de filosofia de vida, de actitud y de reconocimiento de las
diferencias. La implementacion del enfoque de atencion a la diversidad requiere de valores y
debe estar “abierto a toda clase de competencias individuales y colectivas (morales, culturales,
espirituales, sociales), pero circunscrito a los margenes (criterios, normas, reglas) establecidos
por el sistema de accion, en particular” (Climént, 2012, p. 10). La apuesta por los valores de
reconocimiento a las diferencias requiere un pensamiento caracterizado por una mentalidad
abierta para avanzar hacia una sociedad que las asuma como algo cotidiano, con criterio de
valoracion positiva, situacion que se evidencia en la competencia humana en los principios de
equidad y solidaridad, sobresalientes en el programa de formacion.

La movilizacion tiene su asiento en la toma de conciencia sobre los imaginarios sociales
dentro del profesional y en la transformacion de practicas en la atencion a la diversidad en
correspondencia con las posibilidades de cada ser humano; “es asi como la formacion del
profesorado adquiere dimensiones personales, relacionales, situacionales e institucionales que
deben ser consideradas para facilitar a cada sujeto su desarrollo personal” (cit. en Castillo y
Montes, 2012, p. 54).

“Un profesional emancipado [...] exige una serie de competencias profesionales que le
permitan, por un lado, saber conjugar los conocimientos y los procesos con las actitudes para
lograr una intervencion autdnoma y eficiente en el aula y, por otro, compartir con otros colegas
la reflexion de su practica (Lopez, 2006, p. 13). La estrategia de la racionalidad reflexiva
como opcion para la resolucion de problemas en las comunidades educativas se resalta en el
desarrollo del programade educacion inclusiva, asi como lanecesidad de orientar instrumentos
que soporten procesos de accion e investigacion que permitan a los docentes vivenciar y
resignificar la practica con rigor metodolégico. Asimismo, implica romper el esquema de que
cualquier hecho que se registra tiene validez, ya que la Unica manera de conocerlo esta dado
por la severidad metodoldgica que da cuenta del como se aborda el objeto de estudio. En este
trabajo se evidenci6 la necesidad de ser incluido en la formacion para facilitar la aprehension
del saber practico. “No basta con poseer |os conceptos 0 saberse de memorialas leyes basicas
de una determinada teoria, sino haber interiorizado e por qué de dichas teorias, asi como
las técnicas de escritura, observacion y experimentacion que van ligadas a la misma y a la
capacidad de comunicarlas” (cit. en Agudelo, 2013, p. 86).

En el proceso de la practica institucional, el maestro se enfrenta a la incertidumbre ocasionada
por la duda de como interactuar, llevandolo a actuar fundamentado en supuestos reconocidos
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en actitudes, sentimientos, creencias, valores y conductas que se mitigan o desvanecen en
el trabajo en equipo; “se hace evidente la coherencia entre lo pretendido, lo proyectado
y lo planificado, pero se procura adaptar algunas decisiones a los momentos de cambio y
mejora del trabajo de los estudiantes” (Medina et al., 2010, p. 8). Las decisiones tendran que
fundamentarse en las caracteristicas educativas de los estudiantes y en las posibilidades de
transformacion institucional. En este sentido, el proceso de acompafiamiento a los docentes es
fundamental para lograr trascender, en la practica, de las intenciones a acciones reales.

Las diferentes competencias de los docentes en ejercicio no necesariamente han de coincidir
en el nivel del sistema educativo o contexto general o particular donde actia (Tejada,
2009, p. 6). Las diferencias son coherentes con la expectativa y la movilizacién lograda en
la implementacion del programa y del uso de estrategias pertinentes en la formacion; por
ejemplo, la competencia pedagogica no es homologable en expectativa a la investigativa, ya
que variables como la trayectoria profesional, la formacioén inicial y el contexto interfieren o
facilitan el logro.

Conclusiones

La formacion de los docentes en el programa de educacion inclusiva con calidad mediante
la estrategia del taller en sus tres momentos, sensibilizacion, conceptualizacion y apoyo a
la transformacion, posibilitd agrupar las tendencias en cinco competencias, cada una con un
nivel de logro diferente, sin que unas sean de menor relevancia que otras, como se referencia
a continuacion:

En logros altos. las competencias humana y pedagogica se reflejan en la comprension
del enfoque de inclusion y en las acciones que se derivan en la practica para la atencion a
la diversidad. La primera se relaciona con las actividades de sensibilizacion y la segunda
con la conceptualizacion que orienta € programa. La implementacion del momento de
sensibilizacion para el reconocimiento de las diferencias, fundamentadas en los principios de
equidad y solidaridad, dan cuenta del avance en la competencia humana; y el disefio universal
para el aprendizaje orientado en el momento de conceptualizacion con el agenciamiento del
proceso de transformacion al interior de la institucidon y propio del momento de transferencia,
fueron los hechos significativos en el logro de la competencia pedagogica. La confianza que
se le brindo al docente en el acompafiamiento es un elemento para reivindicarse como sujeto
diversoy le da seguridad para actuar con mayor asertividad.

En logros medios: la competencia socia se observo en la habilidad de los docentes para
socializar, informar y formar a las comunidades educativas sobre el enfoque de inclusion,
acciones que se caracterizaron por la participacion, el respeto entre colegasy la equidad como
aporte de acuerdo a las capacidades de sus integrantes. El trabajo colaborativo fue la estrategia
central en la dinamizacion de la gestion institucional y se fortalecié en la formacion. Se
requiere seguir avanzando, en la direccion de practicas pertinentes, en marcos de flexibilidad
curricular y de entender el proyecto de nacion vinculado al suefio de la paz.
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L ogros bajos: la competencia politica se relaciond con la lectura de realidades, de entender
las opciones de formacion para el ser humano y el impacto en la calidad de vida y las
politicas para la atencion a la diversidad. En el grupo de docentes falté mayor liderazgo para
las transformaciones en las instituciones educativas. La competencia investigativa fue una
herramienta en la preparacion para el cambio y se avanzo en la comprension de transformaciones
con rigor metodolégico. En la competencia investigativa se resalté la sistematizacion de la
practica liderada por los docentes participantes en la formacion. Ambas competencias, politica
e investigativa, estuvieron articuladas. La primera mostré los escenarios de actuacion y la
segunda dio cuenta de las herramientas y métodos que requieren las préacticas innovadoras.
El nivel rudimentario de la formacion inicial en material de investigacion repercutio en la
apropiacion de herramientas para la transformacion, lo cual devela la necesidad de reforzarla
en métodos y técnicas de investigacion.

El logro de las competencias demostré las habilidades para interpretar y argumentar €l
enfoque de inclusion y de atencion a la diversidad con sus procedimientos. Las actividades
de sensibilizacion y de conceptualizacion para el desarrollo de los talleres favorecieron la
potencializacion de las competencias identificadas en los resultados, pero las de apoyo a la
transformacion atin requieren ser trabajadas en el momento del acompafiamiento técnico a los
docentes en sus espacios de desempeifio profesional, asi como las estrategias para movilizar
grupos en pro de objetivos comunes.

Se reafirma en la investigacion que el proceso de innovacion genera mayor interés cuando
se toman como eje problemas del contexto, como una alternativa para orientar el proceso de
formacion docente, pues en la medida que ellos sienten que estan resolviendo una situacion
de su vivencia y los contenidos o temas que se trabajen a nivel de la capacitacién estan
relacionados con su practica les da mayor seguridad en la proyeccion de su rol profesional.

La estrategia de acompafiamiento genera en los docentes mayor seguridad para la transferencia
y resignificacion de las practicas, incrementando la participacion y el compromiso con
la innovacion. Quien acompana el proceso asume la actitud para el aprendizaje mutuo, de
respeto por lasideas del otro y de cordialidad a momento de hacer las observaciones parala
realimentacion de la practica.
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Resumen

Los profesores son considerados personas clave para poner en practica la educacion inclusiva.
Por lo tanto, conocer sus actitudes hacia este campo es importante para €l logro del cambio
educativo. El objetivo de este estudio es, en consecuencia, conocer las actitudes hacia la
inclusion educativa del docente de inglés en formacion en la Universidad Pedagdgica Nacional
Francisco Morazan de Honduras. L os resultados muestran una actitud media por parte de los
docentes hacia la inclusion educativa. Esta informacion tiene implicaciones para la formacion
del docente en aras de alcanzar una Optima inclusion escolar, considerando las exigencias y
necesidades de |a escuela actual .

Palabras clave: formacion inicial del profesorado, educacion inclusiva, actitudes hacia la
inclusion y profesorado de inglés.

Abstract

Teachers are seen as key persons to implement inclusive education. Therefore, to learn about
their attitudes towards this field, is extremely important to achieve the educational change in
this area. The objective of this study was to examine the attitudes towards inclusive education
of the English teachers at the Universidad Pedagdgica Nacional Francisco Morazan of
Honduras. The results of this study show a moderate attitude by the teachers towards inclusive
education. This information has implications for teacher training for the achievement of an
optimal school inclusion considering the demands and needs of the current school.

Keywords: initial teacher training, inclusive education, attitudes toward inclusion, english
teachers.
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Infroduccion

Se entiende por Educacion Inclusiva (EI), una educacion de calidad, flexible y equitativa que
reconoce la diversidad de los educandos; esta concepcion es congruente con la definicion que
propone la UNESCO (2009): “la educacién inclusiva es una reforma que apoya y atiende
la diversidad de todos los educandos y tiene por objeto eliminar la exclusion social como
consecuencia de actitudes y respuestas a la diversidad en términos de raza, clase social,
origen étnico, religion, género y aptitudes’ (p. 6).

Para lograr el éxito, la EI exige el compromiso de los gobiernos, las instituciones de formacion
de maestros, las escuelas, la comunidad escolar y, lo mas importante, de los profesores. A
medida que se avanza hacia sistemas educativos mas inclusivos, las instituciones de formacién
se ven en la necesidad de garantizar que los futuros docentes sean competentes para atender
los requerimientos de un niimero creciente de estudiantes diversos dentro del aula. Por ello,
las instituciones de formacion de maestros se convierten en pieza fundamental para garantizar
que los profesores adquieran las actitudes y las habilidades que necesitan.

Es indiscutible que una adecuada formacion que proporcione al docente la informacion y
herramientas necesariasy que |e capacite paraatender ladiversidad dentro del aulapermitirala
adopcion de actitudes positivas y conductas apropiadas hacia la inclusion (Garcia-Fernandez,
Inglés, Vicent, Gonzalez, y Maiias, 2013). Granada, Pomes y Sanhueza (2013) hacen notar que
es importante que los docentes tengan una formacion inicial profesional que les permita contar
con herramientas para dar respuestas educativas de calidad ala diversidad del alumnado en el
proceso de ensefianza-aprendizaje.

No en vano, organizaciones internacionales como la ONU y la UNESCO recalcan la
obligacion de incorporar el contenido de inclusion como parte de los programas de formacion
del profesorado para atender las demandas de las aulas inclusivas, asi como para trabajar
sus actitudes, creencias, expectativas y aceptacion de las personas con necesidades diversas
(UNESCO, 1998).

Por otro lado, numerosas investigaciones sefialan que conocer las actitudes y encontrar los
aspectos y dimensiones que puedan modificarlas favorece una formacion docente enfocada
a la inclusion (Avramidis y Norwich, 2002; Carpenter, Cavanagh y Hyde, 2005; Dupoux,
Wolman y Estrada, 2005; Forlin y otros, 2011; Sales, Moliner, y Sanchiz, 2001). En este
mismo sentido, Fortes (1987) y Sola (1997) destacan que la falta de una formacion coherente
y bien planificada, tanto inicial como permanente, puede generar actitudes negativas hacia la
diversidad e inclusion.

Si bien se describe el concepto de actitud desde varios enfoques, en esta investigacion se
toma el concepto de actitud de Cantero, Ledn y Barriga (1998), quienes la definen como
una “ disposicion interna de caracter aprendido y duradera que sostiene las respuestas
favorables o desfavorables del individuo hacia un objeto o una clase de objetos del mundo
social” (p. 118).
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Norwich (1994) y Alvarez, Castro, Campo-Mon y Alvarez-Martino (2005) argumentan que
las actitudes de los profesores son fundamentales para asegurar el éxito de la inclusion en la
préctica, ya que es muy probable que de su aceptacion dependa el compromiso que adquieran
en su aplicaciéon. Por elo, la investigacion sobre educacion inclusiva se ha dirigido con
frecuencia al estudio y analisis de las actitudes de los profesores (Garcia-Fernandez, Inglés,
Vicent, Gonzalez y Mafias, 2013).

Hwang (2010), en su trabajo “Gaps Between Belief and Practice’, plantea que las
investigaciones sobre las actitudes hacia la inclusion han arrojado resultados contradictorios.
Por un lado, Avramidis et al. (2000), Carnoldi et al. (1998), D’ Alonzo, Gordano y Vanleeuwen
(1997), Daane, Beirne-Smith y Latham (2000), Smith y Smith (2000), reportan actitudes
positivas entre el profesorado. Sin embargo, en uno de los Ultimos trabajos presentados por
Boer, Pijil, y Minnaert (2011), basado en la revision de 26 investigaciones, se destaca que la
mayoria de |os docentes poseen una actitud neutral o negativa hacialainclusion de estudiantes
con Necesidades Educativas Especiales (NEE) en la educacion regular.

A raiz de estas conclusiones ambivalentes, Chiner (2011) plantea el interés de analizar la
relacion entre las actitudes hacia la EI del profesorado y determinadas caracteristicas del
docente, como el género, la formacion, la edad, la etapa educativa y los afios de experiencia.

Segun laliteraturarevisada, enlo querespectaal género, losresultados han sido inconsistentes.
Mientras los estudios de Alghazo y Naggar Gaad (2004) y E. Pearman, Huang, Barnhart y
Mellblom (1992) encontraron que las docentes mujeres tienen una mayor tolerancia hacia la
inclusion, otros estudios no han hallado diferencias en funcion de esta variable (Van Reusen,
Shoho y Barker, 2001; Avramidis, Bayliss y Burden, 2000). En contraste con lo que se plantea
arriba, Jobe, Rust y Brissie (1996) y Opdal, Wormnaes y Habayed (2001) observaron una
actitud mas positiva hacia la El por parte de los docentes varones. Por |o tanto, aln no esta
claracud eslanaturaleza de larelacion entre el género y la actitud hacialainclusion.

La formacion parece tener influencia en las actitudes hacia la EI. Investigaciones realizadas
por Avramidis y Kalyva (2007), Ghanizadeh, Bahredar y Moeni (2006) y Sari (2007) indican
que las actitudes hacia los principios de la inclusion de los docentes con formacion, fueron
significativamente mas positivas que las actitudes de los profesores que no tenian formacion.
En contraposicion, los resultados de Wilkins y Nietfeld (2004) no revelaron diferencias en
funcioén de la formacion, ya que la intervencion a un grupo experimental no marcé diferencias
en las actitudes haciala educacion inclusiva en relacion alos docentes del grupo control. Una
revision de los estudios realizados en el ambito de Latinoamérica sobre actitudes hacia la
inclusion de los docentes, lleva a la conclusion de que en su mayoria son trabajos inéditos o
de muy escasa difusion y estan enfocados a detectar las necesidades y barreras de los docentes
para atenderlas. Al respecto, Murillo (2007) plantea la necesidad de ir mas alla de identificar
las necesidades, y sugiere la conveniencia de desarrollar una linea de investigacion sobre la
eficacia de escuelas inclusivas, con especial foco en las actitudes.
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El hecho de que las actitudes del profesorado no hayan sido investigadas en profundidad
y que en su estudio no se hayan considerado suficientemente determinadas variables del
alumno, del docente y del contexto, conduce a considerar la necesidad de profundizar en
este tema.

Asi, conscientes de la importancia de las actitudes del profesorado y de la formacion inicial
en estas actitudes, se plantearon dos objetivos especificos para el presente estudio. El primero
fue conocer la actitud de los estudiantes, es decir, de los futuros maestros de inglés respecto de
la EI en la Universidad Pedagogica Nacional Francisco Morazan de Honduras. Y el segundo
objetivo fue estudiar si estas actitudes varian en funcion de variables demograficas, como el
género y la formacién previa cursada.

Metodologia

Muestra

Participaron en el estudio 45 estudiantes de primer afio de la licenciatura de ensefianza del
idioma inglés, de la Universidad Pedagdgica Nacional Francisco Morazan de Honduras.
La investigacion se llevo a cabo en la clase del primer periodo de ingles basico (LIN 0301).
El estudiante de esta especialidad se prepara para ejercer como catedratico de inglés en
lengua extranjera, en el sistema educacional. Del total de la muestra, 15 eran varones
(33.3%) y 30 mujeres (66.7%). Su edad oscilaba entre los 16 y los 35 afos (M=22.13,
DT=4.65).

Los participantes se distribuyen en dos grupos segiin su preparacion pedagogica previa: un
grupo de estudiantes con Formacion Docente Previa (con FDP), compuesto por aquellos que
acceden a estos estudios con la titulacion de maestro de educacion primaria (23 participantes,
el 51,1% de la muestra) y un grupo sin Formacion Docente Previa (sin FDP), constituido por
estudiantes que son licenciados, bachilleres o tienen otras titulaciones (22 participantes, un
48,9% de la muestra).

Procedimiento

En primer lugar, se solicitd permiso a los responsables del centro para la recogida de
informacion. Los estudiantes de la licenciatura fueron informados de las caracteristicas del
estudio y del caracter voluntario y anénimo de su participacion. Asimismo, se explico que la
informacion seria analizada de manera agregada.

Los datos fueron recolectados durante una sesion de clase en febrero de 2013. La aplicacion
de la escala dur6 unos 20 minutos.
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Instrumento

Paralamedicion delasactitudes seadministro laescal a The Sentiments, Attitudes, and Concerns
about Inclusive Education Revised (SACIE-R) (Forlin et al., 2011), adaptada al castellano y
al contexto del pais. Mide tres factores que en su conjunto indican las actitudes totales de los
maestros en formacion hacia la EI. Estos tres factores son los sentimientos, las preocupaciones
y las predisposiciones hacia la EI. La escala SACIE-R tiene 15 items de 4 opciones de respuesta
tipo Likert, con los siguientes valores: 1 (TD=Totalmente en Desacuerdo), 2 (D= Desacuerdo),
3 (A= Acuerdo) y 4 (TA= Totalmente de Acuerdo).

Una puntuacion ata en la escala SACIE-R indica una actitud positiva hacia la inclusion del
alumnado con discapacidad en el entorno de educacion general. Parael calculo delapuntuacion
total fue necesario recodificar los items de las subescalas de preocupaciones y sentimientos.
La consistencia interna de la escala fue aceptable tanto para la escala total (o = .74) como para
las subescalas de sentimientos (o = .75), de predisposiciones (o = .67) y de preocupaciones
(o0 = .65). Cabe remarcar que estas dos Ultimas puntuaciones, segun la interpretacion de los
valores que hace De Vellis (1991), pueden considerarse ligeramente inferiores a lo deseado,
pero aceptables para medir este tipo de conceptos sociales.

La escala va precedida por una serie de preguntas dirigidas a recoger informacion
sociodemografica, con variables como edad, género y nivel formativo alcanzado.

Andlisis

Se redlizaron andlisis descriptivos para conocer € nivel medio de las actitudes de los
participantes, asi como la prueba t para conocer si variables como género y formacion previa
marcan diferencias en el nivel medio de actitud hacia la inclusion. Se establecié un nivel de
confianza del 95% (0.05).

Resultados

La actitud general fue medida por la puntuacion global media de los 15 items de la escala (M
=2.61, DT = .29), encontrandose cerca del punto medio de la escala (2.5). Esto significa que
su actitud es media.

Se calcul6 la diferencia de medias de la actitud general en funcion de las variables género
y formacién previa recibida (Tabla 1). Aunque las mujeres y los estudiantes con formaciéon
pedagdgica previa tienen mayor puntuacion media en actitud total en comparacion con los
hombres y con los estudiantes sin formacion pedagogica previa, los resultados de los analisis
inferenciales indican que no existen diferencias estadisticamente significativas.
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Tabla 1:
Medias, desviaciones estdndar para la actitud general haciala El segin variables.

Variables M DT
Sexo Hombre 251 .26

Mujer 2.65 .30
Nivel con FDP 272 31
Formativo sin FDP 2.48 .23
Total 2.61 .29

Asimismo, se calcularon las medias de las tres subescalas (sentimientos, predisposiciones y
preocupaciones) (Tabla 2). La media mas alta es la de las preocupaciones que se derivan
de la aceptacion y el compromiso de implementar la inclusion; significa que los profesores
estan bastante preocupados por el proceso de inclusion. La media mas baja se encuentra en la
subescala de sentimientos, que refleja la presencia de sentimientos negativos con respecto a la

discapacidad.

Tabla 2:
Medias por subescalas

Subescalas M DT
Sentimientos 2.02 .53
Predisposiciones 254 .54
Preocupaciones 271 .35

De igual manera, se analizaron las diferencias de medias en las subescalas en funcion de
las variables género y formacion previa. Aunque los hombres y los sin FDP tienen mayor
puntuacion en las subescal as de preocupaci onesy més sentimientos negativoshacialainclusion
que las mujeres y con FDP, y estos dos ultimos grupos poseen mejor predisposicion hacia la
inclusion que los hombres y los estudiantes sin FDP, los resultados de los analisis inferenciales
demuestran que no existen diferencias significativas entre los grupos (Tabla 3).

Tabla 3:

Medias, desviaciones estandar por subescala en funcién de variables sociodemograficas

H M con FDP sin FDP
Subescala M DT M DT M DT M DT
Sentimientos 217 .33 1.94 .59 1.88 .53 216 .50
Predisposiciones 244 .61 2.60 .49 2.64 .52 244 54
Preocupaciones 273 .26 2.69 .39 2.59 31 282 .37

Especificando en funcion de los items de cada dimension, se observa que en la subescala
de sentimientos (Tabla 4), las medias mas altas corresponden al item (2), temo pensar que
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yo podria, en algin momento, acabar padeciendo una discapacidad (M= 2.87, DT= .94)
y las medias mas bajas en el item (5), tiendo a finalizar mis contactos con personas con
discapacidad tan pronto como sea posible (M= 1.60, DT=.63). Esto indica que la posibilidad
de una discapacidad propia les asusta y tienen especial dificultad en contactarse con una
persona con discapacidad. No aparecen diferencias significativas en las medias de los items de
esta dimension en funcion del género ni de la formacion pedagdgica previa.

Tabla 4:

Medias, desviaciones estandar por subescala en relacion al géneroy formacion recibida
SENTIMIENTOS H M conFDP____snFDP___ Total
item M DI M DI M DT M DT M DT

2. Temo pensar que yo 327 .79 267 95 278 108 295 .78 287 .94
podria, en algin momento,

acabar padeciendo  una

discapacidad.

5. Tiendo a finalizar mis 160 .63 150 .68 130 .55 177 .68 153 .66
contactos con personas con

discapacidad tan pronto como

sea posible.

9. Me sentiria muy mal s 227 .96 237 92 217 93 250 .91 233 .92
tuviera una discapacidad.

11. Me da miedo mirar 173 59 160 .89 148 .79 18 .79 164 .80
directamente a una persona

con discapacidad.

13. Me resulta dificil superar 200 .84 160 .81 170 .87 177 81 173 .83
la impresion que me produce

CONOCer a personas con graves

discapacidadesfisicas.

Las preocupaciones mayores estan en el hecho de que el alumnado con discapacidad no sea
aceptado por los compaiieros (item 1) (M= 3.69, DT= .51), pero no se muestran preocupados
por el estrés que puede producirles el tener un alumno discapacitado en clase (item 10) ni
por la carga de trabajo que puede suponer (item 7) (descriptivos) o en no poder atenderles
adecuadamente (item 4) (descriptivos).

Se realiz6 un analisis de diferencia de medias de cada uno de los items en funcion del género
y formacion recibida. Las diferencias son significativas en los items (1) (t= -1.02, p=.03),
mostrando los profesores mayor preocupacion que las profesoras por la aceptacion de los
compaiieros, y (10) (t=-.41 p=.041), indicando que los docentes estan mas preocupados por el
estrés que les puede producir la situacion de inclusion que las docentes (Tabla 5).
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Tabla5:
Medias, desviaciones estdndar por subescala en relacion al géneroy formacion recibida
PREOCUPACIONES H M con FDP___ sin FDP Total
item M DI M DT M DT M DT M DT

1. Me preocupa que e 380 .41 363 56 370 .47 368 56 369 .51
alumnado con discapacidad
no sea aceptado por € resto

delaclase.
4. Considero que es dificil 313 64 303 .89 313 .81 300 .81 307 .80
prestar una atencion

adecuada a todos los

estudiantes en un aula.

7. Me preocupa que mi carga 180 .67 180 .76 148 59 214 71 180 .72
de trabajo se vea

incrementada  por  tener

alumnado con discapacidad

en mi clase.

10. Me preocupa estar mas 1.80* 56 170+ .83 135 64 214 64 173 .75
estresado por tener alumnado

con discapacidad en mi clase.

14. Me preocupa no tener los 313 91 330 .64 330 .63 318 .85 324 .74
conocimientos y habilidades

necesarios para ensefiar al

alumnado con discapacidad.

Nota: * Essignificativaap <0.05

Con respecto a las predisposiciones (Tabla 6), los resultados revelan predisposiciones positivas
en el item (3) (M= 2.71, DT= .89) (descriptivos), en cambio no se muestran muy favorables
a gque e alumnado que suspende asignaturas frecuentemente debe estar en clases regulares
(item 12) (M= 2.29, DT= .81). No existen diferencias estadisticamente significativas en las
medias de estos items en funcidén del género. En cuanto a la formacion, los participantes
con FDP mostraron una predisposicion mas positiva (t=4.99, p=005) a que el alumnado que
necesita un programa individualizado esté en clases regulares (item 15) (M= 2.61, DT= .58)
que los participantes sin FDP (M= 2.50, DT= .85). Para el resto de los items, la diferencia de
medias en funcion de la formacion previa no es significativa.
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Tabla 6:
Medias, desviaciones estdndar por subescala en relacion al géneroy formacion recibida
PREDI SPOSI CIONES H M con FDP___ snFDP___ Total
item M DT M DI M DT M DT M
DT
3. El alumnado con 253 91 28 .88 283 .88 259 .90 271
dificultades para expresarse .89

oralmente deberia estar en

clasesregulares.

6. El alumnado con 247 74 267 95 261 94 259 .85 2.60
problemas de atencion debe .88
estar en clasesregulares.

8. El alumnado que utiliza 253 74 260 .96 287 .81 227 .88 2.58
sistemas de comunicacion .89
alternativosy/o

aumentativos (por g emplo,

Braille/lenguaje de signos)

deberia estar en clases

regulares.

12. El alumnado que 227 88 230 .79 230 87 22 .76 229
suspende asignaturas .81
frecuentemente debe estar

en clasesregulares.

15. El alumnado que 240 63 263 .76 261* .58 250 .85 2.56
necesita un programa 72

académico individualizado
debe estar en clases

regulares.

Nota: * Essignificativaap <0.05

Discusion y conclusiones

El proposito del estudio fue examinar las actitudes de los docentes de inglés en formacion
inicial acercadelaEl, enlaUniversidad PedagdgicaNacional Francisco M orazan de Honduras.

La actitud general de los participantes hacia la El es media. Teniendo en cuenta que la
El en Honduras se esta incorporando recientemente, y que un poco menos de la mitad de
los participantes carecen de formacion y experiencia en inclusion, se puede considerar un
resultado alentador. Este resultado es congruente con una reciente investigacion gque reporta
que la mayoria de los docentes tienen actitudes neutras o negativas hacia la inclusion (Boer,
Pijil y Minnaert, 2011).

Al hilo de esto, los resultados descriptivos de las subescalas nos refieren un nivel bajo de
sentimientos negativos en relacién a la implicacion con personas con discapacidad, una
predisposicion media a aceptar a alumnado con diferentes necesidades de apoyo y un nivel
medio alto de preocupacion hacia la EI, no tanto en lo que se refiere a carga de trabajo sino en
lo que afecta a la aceptacion de los estudiantes con discapacidad por parte de los compaiieros.
Este ultimo resultado es comprensible, ya que sienten mas dificultad en modificar una posible
reaccion adversa de otros que en asumir ellos la tension o sobrecarga de trabajo.
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No se encontraron diferencias significativas entre la actitud general en funcion del género,
resultados que coinciden con estudios hechos por Carroll et al. (2003) y Umesh, Forlin y Tim
(2007).

Los resultados muestran que no hay diferencias significativas en la actitud general en funcion
de la formacion didactica previa, resultados que concuerdan con los de Wilkins y Nietfeld
(2004), pero que difieren de la mayoria de los estudios en los que dicha formacion si influye en
el cambio de actitud (Avramidis et al., 2000 y Sari, 2007). En esta investigacion, de hecho, los
participantes con FDP muestran mejor predisposicion a realizar adaptaciones curriculares que
los participantes sin FDP. Esto no es inesperado, debido a que la formacion previa enfatiza la
capacitacion en estrategias pedagogicas especificas.

Plantearse la idea de realizar estudios de esta indole permite que las instituciones de
formacion docente reflexionen sobre los aspectos de curriculo y de pedagogia, y vean asi la
necesidad de proporcionar instrucciones explicitas a los profesores en formacion sobre la
mejor manera de satisfacer las necesidades educativas de todo el alumnado en las escuelas
regulares.

En funcion de los resultados de este estudio, se recomienda la incorporacion de un curso
obligatorio de EI en los programas de formacion del profesorado, lo que podra disminuir
las preocupaciones hacia lainclusion del alumnado con discapacidad en sus aulas, asi como
fomentar una actitud mas favorable hacia las personas con discapacidad.

Esta formacion especifica hacia la EI deberia incluir, ademas de un proceso de sensibilizacion,
la capacitacion en estrategias para manejar la diversidad en el aula, lo que facilitaria el
afrontamiento de la situacion por parte del profesor. Ademas, se debe tratar la problematica de
laaceptacion delas personas con discapacidad por parte de losiguales, uno de | os aspectos que
mas preocupa a los futuros profesores.

Ademés de esta formacion inicial, seria beneficioso para la implantacion de la EI, el seguimiento
y apoyo a la propia practica, para lo que la investigacion accion y la reflexion sobre la practica
pueden ser estrategias formativas eficaces. Ademas, seria interesante dotar al profesorado de
recursos y de apoyo para evitar el estrés y la sobrecarga de trabajo, asi como trabajar con los
protagonistas el manejo de su propia ansiedad ante la situacion.

En sintesis, conocer las actitudes hacia la EI del profesorado en formacioén de Honduras permite
reformular sus programas de formacion para dar respuesta a las necesidades sentidas por los
protagonistas. La EI debe tener, por definicion, un alcance universal, por lo que esta formacion
no hade dirigirse solo alos especialistas, como havenido haciéndose tradicionalmente, sino a
todo el profesorado que atiende a los grupos ordinarios.

Este es quizas el primer estudio que examina las actitudes de los docentes de inglés en
formacion sobre la implementacion de practicas inclusivas en Honduras. Es importante
destacar como limitacion de este estudio que las caracteristicas de la muestra seleccionada
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no permiten representar a la poblacion de maestros en formacion para esta universidad. Seria
necesario, por tanto, mejorar el método de muestreo y aumentar el tamafio de la muestra.

Asimismo, para comprender mejor la evolucion de las actitudes en la formacion inicial, seria
interesante llevar a cabo un estudio longitudinal con recogida de informacién al comienzo y
al final de la formacion; ademas, seria importante analizar las diferencias de actitudes hacia la
inclusion entre profesores de inglés y profesores de otras disciplinas, o entre profesorado de
poblacién urbanay rural.
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Resumen

Actualmente México se encuentra en un proceso de transicion entre el modelo de integracion
educativa y el modelo de inclusion. Bajo este contexto, la presente investigacion expone
la construccién y validacion de una escala para valorar la cultura, la gestion y las précticas
inclusivas en educacion basica. La muestra fue conformada por 211 maestros del Estado de
México. La escala obtuvo un coeficiente alfa de Cronbach de .95 y tambien fue sometida a
validez de contenido y de constructo. Se concluye que la escala es un instrumento valido y
confiable que puede ser utilizado en educacion basica como una herramienta para identificar y
valorar |as areas de oportunidad con respecto a brindar una educacion para todos.

Palabras clave: educacion inclusiva, escala, practicas inclusivas.

Abstract

Mexico is currently in a process of transition from the model of educational integration
and inclusion model, in this context, this research exposes the construction and validation
of a scale to assess the culture, management and inclusive practice in basic education. The
sample consisted of 211 teachers of the State of Mexico. The scale obtained a Cronbach alpha
coefficient of .95 also underwent content validity and construct. We conclude that the scale is
a valid and reliable instrument that can be used in basic education as a tool to indentify and
assess areas of opportunity with regard to providing education for all.

Keywor ds: inclusive education, scale, inclusive practices.
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Situacion actual en México

De acuerdo con la UNESCO (2009), los paises desarrollados y los que estan en desarrollo
presentan un problema comun referente a como brindar una educacion equitativa de calidad
para todos |os alumnos, ya que se reconoce que, a pesar del incremento en el acceso de nifios,
nifias y jovenes a la escuela, aun existe un gran porcentaje que esta excluido del aprendizaje y
gue es posible que no concluyala primaria o que no esta recibiendo una educacion de calidad.
Por ejemplo, en México, de acuerdo con el Instituto Nacional de Evaluacion Educativa
(2013), en educacién basica existe un alto porcentaje de alumnos que no alcanzan resultados
satisfactorios con respecto al logro minimo de los aprendizajes, asi como el desarrollo de
capacidades para continuar sus estudios o insertarse en la sociedad. Con relacion alos alumnos
con discapacidad, se ha identificado que, a pesar de tener una politica nacional a favor de la
integracion durante las tiltimas dos décadas, siguen siendo objeto de marginacion y/o exclusion
de las actividades escolares, o su nivel de desempefio esta alejado de los aprendizajes esperados
de su grado, grupo de referencia y de la planificacion del aula.

Para enfrentar la situacion, en los ultimos afios se realizaron una serie de reuniones a nivel
internacional y nacional, dando como resultado el disefio de marcos normativos en donde se
coloco a la educacion inclusiva como una estrategia para brindar una educacion para todos.
Es asi que la educacion inclusiva se ha convertido en un punto en la agenda de educacién de
diferentes paises, dando prioridad al desarrollo de estrategias para habilitar al sistema educativo
y alas escuelas en la atencidn de todos los nifios y nifias de la comunidad, prestando especial
atencion a aquellos que tradicionalmente fueron excluidos de las oportunidades educativas y
gue se han convertido en grupos vulnerables, como es el caso de los alumnos con necesidades
especiales, discapacidad, nifios pertenecientes a minorias étnicas, lingiiisticas y otros. Por tal
motivo, laeducacion inclusiva aspira alograr una educacion de calidad, asegurando el acceso
y permanencia de todos los alumnos.

En concordancia con lo anterior, se reconoce que en México desde hace algunos afos se
promueve la educacién inclusiva. Como una muestra de €ello, en las orientaciones generales
para el funcionamiento de los servicios de educacion especial (SEP, 2006) se aborda el término
de inclusion como un proposito de ser promovido por los servicios de educacion especial,
asimismo se ha reformado el Articulo 41, de la Ley General de Educacion (DOF, 2009), con
el propdsito de actualizarlo para que esté acorde a las necesidades nacionales de la poblacién
en situacion de vulnerabilidad. Actualmente el término de inclusion se ha concretizado en la
Reforma Integral de Educacion Basica y ratificado en el acuerdo 592, a través del principio
pedagdgico 1.8 que se refiere a la inclusion como un medio para favorecer la atencion a
la diversidad, reconociendo que en las escuelas, la diversidad se manifiesta en la variedad
lingiiistica, social, cultural, capacidad, ritmos y estilos de aprendizaje (SEP, 2011).

Por |o tanto, € Sistema Educativo Nacional pretende alcanzar estandares de calidad y equidad.
Para lograrlo, se postula que la escuela asuma los principios de calidad, equidad e inclusion,
y asimismo se le dota la necesidad de generar nuevas formas de gestion que permitan el logro
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educativo de todos los alumnos (SEP, 2011), focalizandose principalmente en aquellos que
por diferentes razones de capacidad, género o procedencia se encuentran en riesgo de ser
excluidos o de abandonar la escuela. Por consecuencia, actualmente los servicios de educacion
especial junto con la escuela regular estan en un proceso de transicion entre el modelo de
integracion y el de inclusion, lo que implica una transformacion pedagogica que se debera
asumir mediante los principios que la politica educativa nacional haimpulsado para promover
la educacion inclusiva. Politica que en la practica se traduce en: promover el respeto del
derecho a la educacion de todos los nifos, favorecer el desarrollo de competencias, innovar
la practica docente a partir del proceso de aprendizaje de los alumnos, impulsar estrategias de
formacion docente y finalmente asumirse como una unidad educativa donde la vida, la cultura
y la formacion sean atractivas para toda la comunidad educativa. Estos planteamientos guardan
relacion con las directrices de la educacion inclusiva, sin embargo, al llevarlos alapréacticaen
muchas ocasiones surge un distanciamiento entre los aspectos normativos y la realidad, por
tanto, a continuacion se analiza el concepto de educacion inclusiva, con el proposito de tener
un referente sobre los elementos que la definen.

Exploracion del constructo de educacion inclusiva

En primer lugar, es necesario reconocer que el concepto de educacioninclusivahasido revisado
y abordado por diferentes autores (Booth y Ainscow, 2002; Parrilla, 2002; Duk, 2007, Echeita
y Ainscow, 2011), con el objetivo de aportar elementos que permitan definirlo y llevarlo a la
practica, sin embargo, a pesar de estos intentos sigue siendo un término confuso. Por citar un
ejemplo, en algunos paises de América Latina se ha conceptualizado como una modalidad de
intervencion educativa de los nifios con discapacidad principa mente, situacion que guarda
relacion cuando no se alcanza a comprender los planteamientos filosoficos, educativos y
sociales que lo sustentan, pero de acuerdo con Parrilla (2002) se requiere de un analisis por
lo menos de seis marcos de referencia que sustenten a la educacion inclusiva, relacionados al
ambito ético, social, organizativo, comunitario y participativo.

Por su parte, Booth y Ainscow (2002) plantearon la inclusién como un proceso encaminado a
mejorar las instituciones educativas para eliminar las barreras de distintos tipos que limitan la
presencia, el aprendizaje y la participacion de los alumnos, sobre todo de aquellos en situacion
de vulnerabilidad. Afios mas tarde, Echeita y Ainscow (2011) puntualizaron que existen
cuatro elementos que permiten definir a la educacion inclusiva y que guardan relacion con las
diferentes concepciones que realizan otros autores. El primero esta encaminado a reconocer
a la inclusion como un proceso que se caracteriza por una busqueda constante de mejoras e
innovaciones, con la intencién de responder a todos los alumnos y con mayor énfasis a los
estudiantes en situaciéon de vulnerabilidad. Se reconoce que a ser un proceso, se requiere
de tiempo, asi como la suma del esfuerzo por parte de toda la comunidad educativa para
comprender y conducir los cambios de transformacion que se requieren. El segundo elemento
lo constituye la busqueda de maximizar la presencia, la participacion y el éxito académico
de todos los estudiantes. Para lograrlo se plantea un tercer elemento, que hace referencia a la
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necesidad de identificar y eliminar las barreras que pueden estar inmersas en la cultura, las
politicas y las précticas escolares, que al interactuar con las condiciones personales, sociales
o culturales de determinados alumnos o grupos de alumnos generan exclusion, marginacion
o fracaso escolar. Finalmente, el cuarto elemento hace hincapié a la necesidad de brindar en
atencion a estos alumnos gque se encuentran en situacion de vulnerabilidad.

En este sentido, Valeriano (2009) coincide que el concepto de educacion inclusiva comprende
una serie de indicadores o descriptores que permiten definirla. Argumenta que implica entender
y operar a la educacion desde una manera distinta, de la instauracion de una nueva filosofia que
dé sentido a la cotidianidad escolar, donde las formas de trabajar y convivir sean conducidas
hacia la eliminacién de las barreras que obstaculizan la participacion de |os estudiantes en €l
aprendizaje, y se dé cabida a las diferencias individuales.

Para la escuela, la inclusion representa una busqueda constante de mejoras e innovaciones en
su filosofia, practica y organizacion que le permita maximizar la presencia, participacion y
el éxito de todos los estudiantes al responder positivamente a la diversidad del alumnado, en
donde las diferencias se asuman como un estimulo para fomentar el aprendizaje entre todos.

De acuerdo con Booth y Ainscow (2002) existen tres dimensiones que interactian y que
deben ser abordadas en el tema de inclusion, sobre todo si se pretende tomar decisiones para
iniciar un proceso de transformacion con miras de generar una educacion para todos. Dichas
dimensiones hacen referencia a la cultura, la politica y las practicas inclusivas.

El concepto de cultura es relativamente nuevo en el ambito de la educacioén, ya que se remonta
a la década de los setenta, cuando se analizaron los obstaculos que vivian las escuelas y se
buscaron construir marcos que permitieran entender 10s procesos de cambio, pero es hasta una
década posterior que la cultura surge en el campo organizativo y se convierte en un elemento
relevante para el funcionamiento de las escuelas (Meza, 2010). En lo que respecta al término
de culturainclusiva, en las dos Ultimas décadas ha cobrado auge a partir de la promocién de
la educacién para todos. Sin duda, un documento clave es el Indice de inclusién propuesto
por Booth y Ainscow (2002), quienes afirman que la cultura es un elemento que puede
apoyar o perjudicar la politica o las practicas educativas, situacion que se corrobora con las
investigaciones que se han realizado en torno a la cultura escolar, donde se ha identificado que
las culturas sanas y solidas se correlacionan fuertemente con altos logros y motivaciones de
los estudiantes, con la productividad y satisfaccion de los profesores.

Las principales lineas de investigacion sobre cultura inclusiva estan encaminadas a identificar
los medios o factores que ayudan o contribuyen a desarrollar escuelas efectivas que respondan
a la todos los nifios en general. Por ejemplo, Ortiz y Lobato (2003) exploraron la relacion
entre cultura escolar e inclusion y encontraron siete dimensiones que conforman a la cultura,
las cuales se manifiestan en la cultura de cambio, vinculacion con la comunidad, colaboracion,
colegialidad, comunicacién, colaboracién con la administracion y tipo de liderazgo. En
Mexico, Garcia-Goémez y Aldana-Gonzalez (2010) realizaron un estudio etnografico, en donde

78

‘ 11782 - Interior Revista Latinoamericana educ inclusiva.indd 78 12-05-15 10:37



Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva

identificaron que la inclusion ha presentado resultados limitados porque la cultura escolar es
adversa en muchos aspectos, asimismo, concluyeron que latradicion individualistay bal canica
de las escuelas primarias y las Unidades de Servicio de Apoyo a la Educacion Regular son
factores que condicionan la promocion de una cultura inclusiva.

Por su parte, las politicas inclusivas hacen referencia a las estrategias, acciones, apoyos para
potenciar el aprendizaje y la participacion de todos los alumnos y aumentar la capacidad del
centro para atender a la diversidad (Booth y Ainscow, 2002). En este sentido, las politicas
escolares estdn encaminadas a impactar en las decisiones curriculares y organizativas que
estén relacionadas con la mejora del aprendizaje y la participacion de todos los estudiantes.
Cabe sefalar que en el contexto mexicano, las politicas de inclusion estan incluidas en las
politicas generales propuestas por |os organismos internacionales y en las impulsadas por €l
gobierno mexicano. Limén (2006), en su articulo titulado “Politicas educativas mexicanas
de inclusion”, muestra un recorrido desde el Articulo 3° constitucional, la Ley General de
Educacion, y el Programa Nacional de Educacion, de esta manera la politica inclusiva queda
reducida a los marcos normativos. Considerando lo anterior, para el desarrollo de la presente
investigacion se tiene en cuenta el Modelo de evaluacion “Inclusiva” (Duk, 2007) que incluye
un area de analisis de “gestion centrada en el aprendizaje y la colaboracion” que indaga en
aspectos relativos a la organizacion, direccion y administracion de los recursos humanos,
materiales para el desarrollo de una comunidad de aprendizaje y participacion. Dimension que
se relaciona con la de politicas inclusivas propuesta por Both y Ainscow (2002).

En el caso de México, la gestion escolar se considera como un término relativamente nuevo
en la educacién, de manera ingtitucional aparecio a partir del Acuerdo Nacional para la
Modernizacion de la Educacion Basica en 1993, cuando se colocd a la gestion educativa en
un lugar importante en la politica educativa nacional, a determinarse como una herramienta
esencial para lograr el cambio hacia la mejora de las escuelas. Dentro de su campo comprende
diversos aspectos y asuntos de la escuela que van desde lo que hace el directivo, |os docentes,
las relaciones que se establecen entre la comunidad educativa. Para Castelan (2003), la gestion
educativa es una herramienta indispensable en el logro de la mejora educativa, y sugiere que
su evaluacion debe dirigirse a los objetivos, la planificacion, uso del tiempo, condiciones
laborales y relacion con los padres. Asimismo, argumenta que a partir de las realidades de la
escuela es necesario orientar los esfuerzos hacia la gestion colegiada y participativa, en donde
se promueva el liderazgo académico como herramienta de mejora.

Se reconoce que para evaluar la gestion se requiere contemplar una serie de elementos que
permitan evidenciar la calidad y tipo de gestion presente en la institucion educativa, en este
sentido, Brandstadter (2007) propone una serie de indicadores que de acuerdo con el autor
estan contenidos en el concepto de gestion, dichos indicadores estén relacionados con los
vinculos que se establecen, la busqueda de alternativas, el liderazgo ejercido y la organizacion.
Cabe sefidlar que es necesario reconocer ala direccion y el liderazgo como indicadores para
evaluar esta dimension, ya que se conciben como piezas clave para conseguir y mantener la
inclusion al favorecer la organizacion y la gestion para impulsar la participacion de toda la
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comunidad y generar cambios educativos. De acuerdo con Valenciano (2009), el liderazgo en la
inclusion busca que los docentes se conviertan en transformadores, en actores que promuevan
lacriticay latoma de decisiones constructivas, situacion que potenciala participacion de toda
la comunidad educativa y da cabida al reconocimiento y respeto por la diferencia.

Finalmente, las practicas son resultado de la cultura y las politicas inclusivas (Booth y Ainscow
2002), por lo tanto, en esta dimension se logra evidenciar cuando las actividades dentro y
fuera del aula motivan la participacion de todo el alumnado y en donde se consideran los
conocimientos y experiencias, es decir, se favorece la participacion y el aprendizaje de todos
los alumnos utilizando los recursos disponibles de la escuela y comunidad. De tal forma, los
procesos de ensenanza y aprendizaje son el mejor indicador de cuan inclusiva es la escuela.
Otro indicador que ha sido asociado a las practicas inclusivas eficaces, es la evaluacion del
aprendizaje y la ensefianza. Cuando no es abordado, este factor se constituye en una barrera
para el acceso, la participacion y el aprendizaje de los estudiantes.

De esta manera existe un vasto niamero de investigaciones relacionadas con las practicas
inclusivas, todas €llas centran su necesidad de generar condiciones para potenciar la
participacion y el aprendizaje de todos los alumnos. Aguado (2011) concluye que las practicas
en la diversidad son complejas y que mas que sean registradas necesitan ser descritas de forma
contextualizada, dando cuenta de toda su complejidad. Por otro lado, Fernandez (2011), a
través de un estudio de caso, muestra como las practicas inclusivas permiten reducir el fracaso
escolar através de la planeacion, organizacion y ensefianza, las cuales tienen relacién con la
direccion eficaz, modelos de tutoria, agrupamientos heterogéneos, aprendizaje entre pares,
colaboracion en el aula, formacion del profesorado y la evaluacion basada en criterios claros.
Riera (2011), por su parte, aborda al aprendizaje cooperativo como estrategia para atender a la
diversidad, en donde | os resultados demuestran la interdependencia positiva de todo el grupo.

Contexto de la investigacién

Después de recorrer cada una de las dimensiones, se reconoce que caminar hacia una
escuela inclusiva es un proceso complejo y para hacer frente a este reto se han desarrollado
investigaciones en torno a los procesos gque requiere una escuela para convertirse en un
espacio inclusivo. En este aspecto, el Indice de inclusion, desarrollado en Inglaterra por Both,
Ainscow y otros (2002), tiene como proposito apoyar a las escuelas en el proceso de inclusion,
ya que permite un proceso de autoevaluaciéon donde se involucra a todos los actores, desde
directivos, docentes, padres de familia y alumnos. En América Latina, Duk (2007) desarrolld
el modelo denominado Inclusiva. Tras su aplicacion, la escuela esté en condiciones paratomar
decisiones que faciliten la participacion y aprendizaje de todos los estudiantes en el curriculo
escolar. Cabe senalar que en ambos proyectos se asume una metodologia cualitativa bajo la
estrategia de investigacion accion, donde se involucra a la comunidad escolar con miras de
tomar decisiones sobre su practica. Cada uno de ellos ha aportado avances significativos y
sustanciales respecto a la calidad educativa que brindan los centros.
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En el caso de Costa Rica se adapto el indice de acuerdo a las condiciones locales, lo que permitio,
después de un proceso de investigacion, concluir que la adaptacion y su éxito dependen de la
organizacion, culturay liderazgo institucional y que el autoconocimiento institucional debe
surgir de la capacitacion, pero sobre todo de la auto reflexion de los miembros de la comunidad
escolar (Meléndez, 2011).

En México, Plancarte (2010) realizo la validacion de constructo y de contenido del indice de
inclusiény lo adaptd alas caracteristicas socioculturales y educativas de ese pais, encontrando
que existen desacuerdos en diferentes secciones e indicadores.

Es entonces cuando se reconoce que existe necesidad por parte de las escuelas regulares, asi
como de los servicios de apoyo de educacion especial, de contar con herramientas que les
permitan valorar en qué momento se encuentran y qué les hace falta para iniciar el proceso
de transformacion hacia una escuela inclusiva. Bajo este contexto, la presente investigacion
expone la construccion y validacion de una escala para medir la cultura, la gestion y las
précticas inclusivas en educacion basica.

Los objetivos que guiaron la investigacion estan relacionados con el disefio de un
instrumento de medicion confiable sobre el constructo de educacion inclusiva en educacion
béasicay en un segundo momento, la descripcién sobre como se comporta la variable en
la muestra.

Se reconoce que €l disefio y la validacion del instrumento permitirén evaluar la respuesta
educativa que brindan las escuelas de educacion basica y tomar decisiones en torno a las
fortalezas y areas de oportunidad en las dimensiones de cultura, gestion y practicas a través
de la identificacion de las barreras que limitan el acceso, la participacion y el aprendizaje
de los alumnos. Finalmente, se pretende que la escala aporte elementos empiricos sobre los
indicadores que deberan abordar las escuel as paraimplementar procesos de cambio hacia una
educacion inclusiva.

Método

Participantes

Para llevar a cabo la validacion de la escala se recurrié a una muestra no probabilistica
conformada por 211 maestros de educacion basica del Estado de México que asistieron a
cursos de actualizacion, de los cuales el 16.59% labora en el nivel preescolar, el 52.61% en
primariay el 30.81% en secundaria. Del total de la muestra, 8 son directivos, 190 son docentes
frente a grupo y 13 son orientadores o asesores metodologicos. El numero de participantes
de cada nivel estuvo condicionado por la disponibilidad y aceptacién de cada docente para
contestar laescala
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Instrumento

La escala se disefi6 a partir del constructo propuesto por Booth y Ainscow (2002), el indice
de inclusion. Por lo tanto, la escala explora la cultura, las politicas y las practicas inclusivas a
través de 42 items constituidos en una escala tipo Likert.

Procedimiento

De acuerdo con Anastasi (1998), Morales (2003) y Kerlinger (2002), los instrumentos de
medicién deben ser sometidos a pruebas de validez y confiabilidad para que los resultados
que arrojen permitan producir conclusiones fundamentadas, las cuales, a su vez, generen
decisiones objetivas y responsables. Por tal motivo, a continuacién se presenta el proceso que
se llevo a cabo para alcanzar la validez y confiabilidad de la escala.

A partir de la revision tedrica se generaron una serie de indicadores y proposiciones que
permitieron formular items representativos para las dimensiones de cultura, politicas y practicas
inclusivas. Posteriormente, se solicitd la participacion y colaboracion de 2 profesionales
nacionales y 2 profesionales internacionales expertos en la linea de investigacion de educacion
inclusiva, con la intencion de someter a juicio el contenido, la pertinencia y la relevancia de
50 items.

Terminada la fase de disefio, la escala se aplico de manera autoadministrada a 211 docentes
de educacién bésica en servicio, que se encontraban en algln curso de capacitacion o
actualizacion. En primer lugar se solicité la autorizacion de las autoridades y coordinadores de
cursos estatales y se convoco a los docentes asistentes a participar en la recoleccion de datos.
Cabe senalar que el proposito de la escala fue modificado con la intencidon de no contribuir a un
sesgo en la informacidn, asimismo, se solicitd contestar con la mayor veracidad, enfatizando
la confidencialidad y el anonimato de la informacion. La administracion durd 25 minutos
aproximadamente.

El procesamiento de datos se Ilevo a cabo en el programa estadistico SPSS, en laversion 19.

Resultados

Datos descriptivos de la muestra

A partir del manejo de los datos se afirma que 5 de cada 10 docentes que conformaron la
muestra son de primaria, 3 de cada 10 son de secundaria y el resto corresponde a maestros de
preescolar. En tanto, las practicas educativas de 9 de cada 10 profesores estan directamente
relacionadas con el aula, el resto desempefia funciones de orientacion, son asesores
metodol dgicos o directores.
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Confiabilidad

Se estim6 la confiabilidad del instrumento con el indice Alfa de Cronbach, para cada una de
lasdimensionesy paralaescalatotal. Los resultados se presentan en latabla 1. Como se puede
observar, el nivel de fiabilidad alcanzado por cada dimension es aceptable.

Tabla 1:
Confiabilidad de la escala
Dimension Confiabilidad NUmero de
items para cada
escala
Cultura 0.89 13
Gestion 0.90 13
Précticas 0.90 16
Escalatotal 0.95 42

Al analizar la correlacion de cada item-total se identifico la existencia de un par de items
en cada subescala con una baja correlacion, por ejemplo en la subescala de cultura que esta
constituida por 13 items, como se puede observar en la tabla 2, el item 5 y 13 mostraron menor
nivel de correlacion, sin embargo, al eliminarlos no contribuian a aumentar el alfa, motivo
por el cual se considerd pertinente no excluirlos y observar su comportamiento en analisis

posteriores.
Tabla 2:
item con baja correlacion
Subescala item Correlacion de cada Alfasi € itemes
item-total borrado
Cultura 5 4201 .8941
13 4799 .8932
Gestion 18 4847 .8997
24 4613 .8998
Précticas 30 4933 .9060
31 4836 .9105

Validez de la escala

La escala fue elavorada a partir del constructo de cultura, gestién y practicas inclusivas,
que de acuerdo con Booth y Ainscow (2002) son dimensiones que se deben atender si se
pretende emprender el proceso para brindar una educacion para todos. De esta manera, la
validez de contenido de la escala fue a través de la revision tedrica sobre el constructo con
la intencion de que los items fueran representativos considerando su alcance, cobertura y
relevancia. Posteriormente se sometid a juicio de expertos, considerando que los items fueran
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representativos, que contribuyeran a recoger informacion relevante y que fueran comprensibles.
Cada uno de los items fue valorado mediante una rejilla utilizando los siguientes criterios:
bueno, mejorar, cambiar o eliminar.

Se estim6 que habia acuerdo entre los jueces cuando al menos tres de ellos coincidian en su
evaluacion, y en desacuerdo cuando dos o mas jueces manifestaran respuestas opuestas. A
sugerencia de los expertos, durante este proceso se eliminaron siete, se modificaron cinco y se
mejord la redaccion de 4 para facilitar su comprension. Finalmente, la escala se sometié a una
segunda revision para verificar su pertinencia, quedando con un total de 42 items.

Analisis factorial exploratorio

Al haber obtenido el instrumento un nivel de confiabilidad adecuado, se procedio al analisis
factorial como método para comprobar la validez de constructo, con el proposito de aportar
evidencia de validez relacionada con la estructura interna de la prueba.

Para dar inicio al analisis factorial se llevo a cabo el analisis de la medida de adecuacion
muestral de Kaiser, Meyer y Olkin, con la intencién de identificar el nivel de correlacion
parcial entre las variables, obteniendo un valor de 0.91, lo que indica una excelente adecuacion
muestral. Esto implica que el procedimiento para reducir en factores es adecuado, ya que las
variables tienen una alta asociacion entre ellas. En consecuencia, se corroboré que el andisis
factorial aplica para la subescala de Cultura a través de la prueba de esfericidad. En la tabla
3 se muestran los resultados de la adecuacion muestral de Kaiser, Meyer y Olkin para la
subescala de Gestion y de Préacticas.

Tabla 3:
Resultados de adecuacion muestral de Kaiser, Meyer y Olkin

Medida de adecuacion | Valor obtenido
muestral KMO para

cada subescala

Cultura 0.91
Gestion 0.91
Practicas 0.92
Escalatotal 0.93

Con el método de extraccion de componentes principales y rotacion varimax, se identifico que
cada una de las subescalas puede ser explicada por dos o mas factores. Para retener factores
se considerd que el valor de cada factor fuera mayor a la unidad. La subescala de cultura se
compone de dos factores que explican el 54.93% de la varianza total. En la tabla 4 se presentan
los factores obtenidos para cada una de las subescalas y los porcentajes de varianza que lo
explican.
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Tabla 4:

Factores que integran cada subescala

Subescala  Factores  %delavarianza % acumulado

Cultura | 45,93 45.93
Il 8.99 54.93
Gestion | 46.86 46.86
Il 9.07 55.93
11 8.13 64.06
Précticas | 43.84 43.84
Il 9.16 53.014

Asimismo, en la matriz de componentes rotados se identifica la existencia de los factores a
partir de su carga factorial. En la tabla 5 se puede observar los factores obtenidos con sus
reactivos correspondientes, asi como sus saturaciones.

Tabla5:
Factoresy reactivos
Subescala Factores Elementos que valora cada reactivo Saturacion
8. Educacion de calidad 77
6. Los apoyos para promover |os aprendizajes 72
2. Igualdad de oportunidades .69
7. Aceptacion deladiversidad .68
| 5. Exclusién .65
3. Preocupacion por fortalecer las capacidades, intereses y .64
Cultura motivaciones
9. Logros educativos .61
4. Reconocimiento de la diversidad 49
1. Acceso alaeducacién 48
13. Vinculacion con servicios de la localidad 81
I 12. Participacién de los docentes 73
11. Relaciones entre los miembros de la comunidad .70
10. Participacion de la comunidad .58
23. Recursos diferentes y/o adicional es para acceder a curriculo a7
21. Accesibilidad ala escuela 74
22. Se contemplan actividades para los alumnos en condicién de 71
vulnerabilidad

| 19. Se contemplan acciones desde el Plan Estratégico de .57

Transformacion Escolar (PETE)
17. Se destinan apoyos y/o recursos .55
Gestion 18. Informacion y asesoramiento .54
20. Acciones relacionadas ala permanenciay egreso 49
16. Organizacion y direccion de la escuela .79
0 15. Toma de decisiones a7
14. Liderazgo efectivo .76
24. Expectativas de logro .85
11 25. Impacto de las acciones en la participacion y aprendizaje .68
26. Se definen las accionesy estrategias con la comunidad escolar .64
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42. Serealizan gjustes en las actividades de evaluacion 74
40. Los resultados de evaluacién permiten conocer cuanto y como .70
progresan los alumnos
41. Setoman decisiones a partir de la evaluacion en e quéy como .69
ensefiar
39. El proceso de evaluacion permite conocer las caracteristicas y .69
diferencias de los alumnos
36. El trabajo en diferentes agrupaciones como un medio para .68
promover la participacion
37. Impacto de las actividades con relacion a desarrollo de .68
competencias
35. Impacto de la metodologia en el aprendizajey participacion .67
38. La relacion entre procedimientos de evaluacion y estilos y .60
Précticas ritmos de aprendizaje

34. La relacion entre las actividades y los estilos y ritmos de .58
aprendizaje
29. Adaptacion delos proyectos'y aprendizajes esperados 77
28. Situaciones de aprendizaje diversas 75
27. Situaciones de aprendizaje que respondan a las necesidades de 74
los estudiantes en condicion de vulnerabilidad

I 30. Crientacion alos padres de familia 66
32. Promocién de trabajo colaborativo .58
31. Se brindan apoyos adicionales dentro del aula .58
33. Redlizaciéon de actividades diversificadas para trabajar un 52
mismo tema

A partir de los resultados se analizaron y nombraron cada uno de los factores, considerando
la revision tedrica del constructo. Como se observa en la tabla 5, el factor I de la subescala
de cultura guarda relacién con €l acceso, laigualdad de oportunidadesy el reconocimiento de
la diversidad, indicadores que representan las creencias, valores y filosofia que dan sentido a
la labor educativa de la escuela, por lo cual se nombro6 a este factor: conductas y actitudes de
la comunidad hacia los alumnos en situacién de vulnerabilidad. El factor II estd compuesto
por reactivos que hacen referencia a los vinculos que se establecen al interior y exterior,
que van destinados a generar un ambiente de cohesion social para favorecer el aprendizaje,
indicadores que de acuerdo con Ortiz y Lobato (2003) forman parte del sistema catalizador de
la transformacion, en el modelo de cultura escolar inclusiva, por lo que asi se le denomind a
este factor: relaciones que se establecen en la comunidad.

En la subescala de Gestion se identificd que el factor [ agrupa items sobre las medidas, acciones
y apoyos que se contemplan en la escuela para favorecer la participacion y el aprendizaje de
los alumnos, por lo que se le denominé: acciones y recursos que se destinan para los alumnos
en situacion de vulnerabilidad. El factor II fue nombrado organizacion y liderazgo, al contener
elementos relacionados a la direccion y la toma de decisiones, y el factor I agrupd reactivos
que guardan relacion con el factor I de acciones y recursos, motivo por el cual se le nombro
elementos que dinamizan la organizacion de los recursos. Finalmente, el factor I de la subescala
de practicas se identificé como, planificacion y evaluacion en el aula debido a que los reactivos
que lo conforman son aquellos que tienen que ver con acciones de planificacion, criterios e
instrumentos de evaluacion. En tanto, al factor II se le llamo variedad y flexibilidad con que
se aborda el curriculo, ya que agrup6 reactivos vinculados con acciones especificas dentro
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del aula, como orientacion a padres, trabajo colaborativo, asignacion de apoyos adicionales y
actividades diversificadas.

Un andlisis final corresponde a la permanencia de 6 items que se identificaron con una
correlacion baja al realizar el andlisis de la correlacion de items. Tras el andlisis factorial se
identifica que los items 5, 13, 18, 24, 30 y 31 poseen una carga factorial satisfactoria que apoya
lamedicion de lavariable, situacion que valida su presenciaen laescala

Comportamiento de la variable en educacion bdsica

A partir de los andlisis realizados se logréd identificar cdmo se comporta el constructo de
educacion inclusiva en la muestra. Como se puede observar en la tabla 6, la subescala de
cultura obtuvo un valor promedio alto de 8.4 en el nivel preescolar, y es en este nivel donde se
identifican los promedios mas altos en las tres dimensiones. Esto permite afirmar que el nivel
preescolar presenta mayores fortalezas en las conductas y actitudes para reconocer y valorar
la diversidad, asi como el establecimiento de relaciones al interior de la escuela para favorecer
el aprendizaje. Principalmente su fortaleza se encuentra en la aceptacion y reconocimiento
de la diversidad, y su area de oportunidad se localiza en el establecimiento de apoyo con
los servicios o instituciones de la localidad para fortalecer el aprendizaje de los alumnos en
Situacion de vulnerabilidad.

Enel caso deprimariay secundaria, el promedio masalto estden lasubescalade précticas. Cabe
sefialar que el promedio mas bajo en educacion bésica en el Estado de México se encuentra en
la subescala de gestion, que hace referencia a las acciones que se llevan a cabo como institucion
para destinar apoyos, recursos humanos y materiales paraincrementar la participacion de los
alumnos en situacion de vulnerabilidad, asi como la informacién y asesoramiento que buscan
y reciben los docentes sobre sus alumnos.

Tabla 6.
Compar acion de promedio entrelos niveles de educacion basica

Nivel Promedio

Cultura  Gestion Précticas
Preescolar 8.4 6.9 8.3
Primaria 7.3 5.8 7.8
Secundaria 7.3 5.7 7.7
Educacion basica 7.5 6.0 7.8

Con respecto a como se comporta la variable en las diferentes funciones que desempefian
los sujetos de la muestra, se identifico que los directivos presentan un promedio de 8.0 en las
dimensiones de cultura y practicas y un 7.0 en gestion. En el caso de maestros de grupo y en
la categoria de otros que responde a orientadores y asesores, su promedio alto es de 7.9y 7.6
respectivamente en la subescala de practicas y su promedio bajo se ubica en la subescala de
gestion. A partir del analisis en torno a los afos de servicio de los maestros que conformaron la
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muestra, se identifico que el valor mayor en la dimension de cultura es de 7.7 y lo obtuvieron
maestros que tienen en promedio de 21 a 30 afios de servicio. En tanto, los maestros de 11 a
20 afios de labor docente reportaron un promedio alto de 8.0 en la subescala de practicas y
con referencia a los maestros con mas de 30 afios de servicio obtuvieron el valor mas alto en
gestion con respecto a los maestros de 1 a 30 afios, con un promedio de 6.5.

Discusion y conclusiones

Después de redlizar los andlisis estadisticos, se puede concluir que la escala de précticas
inclusivas posee las propiedades que requiere un instrumento de medicion valido y confiable
para ser utilizado en educacion bésica.

La escala final se compone de 42 reactivos, agrupados en tres subescalas en donde se
identifican la existencia de siete factores que explican la variabilidad del constructo medido,
por lo tanto, se afirma que el constructo de educacion inclusiva es multidimensional y que
responde a los planteamientos de Booth y Ainscow (2002) en el Indice de inclusion, al
exponer 45 indicadores y 498 preguntas para apoyar el proceso de la escuela hacia una
educacion inclusiva. Asimismo, se puede afirmar que existe congruencia conceptual entre
los siete factores identificados a partir del analisis factorial, lo que representa la relevancia
y pertinencia de los reactivos planteados.

Al redlizar el andlisis de los reactivos de cada una de las subescalas, se puede concluir que
en la dimension de cultura, en los tres niveles de educacion basica, su fortaleza se encuentra
en la aceptacion de todos los nifios en la escuela, independientemente de sus caracteristicas
personales y/o necesidades educativas, lo que permite afirmar que todos los alumnos,
independientemente de su condicion, tienen acceso a la educacion bésica en el Estado de
Meéxico. El area de oportunidad de los tres niveles estd en el establecimiento de vinculos de
apoyo con servicios e instituciones, para apoyar el proceso de ensefianza y aprendizaje de los
alumnos en situacion de vulnerabilidad.

En la subescala de gestion se puede identificar que en el nivel preescolar su fortaleza se
encuentra en las acciones de apoyar el acceso, permanencia y egreso de los alumnos en
situacion de vulnerabilidad, en comparacion a primaria y secundaria, situacion que puede
estar vinculada con las condiciones de acreditacion y certificacion de estos dos niveles. El
area de oportunidad identificada para preescolar y primaria guarda relaciéon con los apoyos
y/o recursos humanos que se destinan para los alumnos en situacion de vulnerabilidad, asi
como la informacién y/o asesoramiento que reciben los docentes. Para el caso de secundaria,
su mayor debilidad radica en lainclusién de los estudiantes en situacion de vulnerabilidad en
las actividades que organiza la escuela. Cabe sefialar que diferentes autores (Booth y Ainscow,
2002; Duk, 2007) consideran esta dimension como el elemento que dinamiza la organizacion
de recursos destinados a favorecer la participacion y aprendizaje de los alumnos en situacion
de vulnerabilidad, por tanto, a partir de las necesidades identificadas en los tres niveles que
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conforman la educacion basica se tendran que generar proyectos de mejora que incidan en la
gestion escolar, para que a su vez se impacte en la culturay en las préacticas inclusivas de la
escuela.

Con respecto a la subescala de préacticas, los tres niveles mantienen cierta similitud, sin
embargo su area de mejora se ubica en la adaptacion del proyecto y/o aprendizajes esperados
con la intencion de promover la participacion y aprendizaje de todos los alumnos.

Es asi que se reconoce gue la escala tiene implicaciones préacticas, ya que puede ser
utilizada en su totalidad o solamente retomar alguna de las subescalas. Asimismo, puede
ser usada por una escuela en especifico o ser aplicada a una zona escolar y a partir del
andlisis de los resultados, |a escuela 0 zona escolar estaran en condiciones de desarrollar
proyectos de mejora que beneficien a toda la comunidad escolar. En otro escenario, la
escala puede ser utilizada por los servicios de educacion especial para llevar a cabo un
diagnostico inicial del contexto de la escuela o escuelas que apoyan en las dimensiones
de cultura, gestion y practicas. Ademas se puede extender al contexto aulico, porque se
tendria un perfil individual por docente y a partir de los resultados se tendrian elementos
para elaborar el Plan Estratégico de Transformacion Escolar (PETE) y/o su Plan Anual de
Trabajo (PAT), pues se ratifica que los resultados permiten tomar decisiones sobre las areas
de oportunidad que tiene la escuela para brindar una respuesta educativa de calidad a partir
de la identificacion y valoracion de las barreras que impiden el acceso, la participacion y
el aprendizaje de los alumnos, sobre todo de aquellos que se encuentran en situacion de
vulnerabilidad.

Se reconoce que existen aspectos relevantes para obtener resultados desde la aplicacion de
la escala de practicas inclusivas y que permitan a la escuela tomar decisiones: en primer
lugar, sensibilizar a la comunidad docente sobre la importancia que tiene la cultura de
evaluacion en los centros educativos para la toma de decisiones; segundo, generar un
ambiente de apertura y de confiabilidad de los resultados, con la intencion de recolectar
informacién con la mayor veracidad posible; y, finalmente, someter los resultados de la
evaluacion a un proceso de analisis y reflexion entre la comunidad docente para generar
acciones de mejora.

Asimismo, es necesario diseflar y validar instrumentos que recolecten informacién de los
alumnos y padres de familia con relacion a las dimensiones de cultura, gestion y practicas
inclusivas, con laintencion de dar voz y participacion atodala comunidad educativa.

Seconcluye quelaescal ade préacticasinclusivas en educaci on basi ca puede ser unaherramienta
que permita a la escuela valorar en qué momento se encuentra y qué le hace falta para iniciar
el proceso de transformacion hacia una escuela inclusiva.
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Resumen

El presente trabajo se desprende del proyecto de investigacion en curso “La experiencia de
implementacién de nuevos proyectos educativos desde el discurso docente”, dirigida a la
produccion de conocimientos en torno al analisis de las posiciones subjetivas, que en sus
discursos expresan los docentes que participan de estos proyectos. En esta presentacion se
pretende analizar desde la perspectiva de la teoria de la justicia de Amartya Sen a los efectos
de permitirnos pensar si estamos o no, frente a situaciones de ampliacion de las capacidades
en el sentido no solo de distribucion de beneficios materiales, sino de lo que dichos beneficios
permiten conseguir en términos de la propia vida y libertad de los sujetos.

Se indaga ademas en los prejuicios, intereses y preconceptos que surgen de los documentos
oficiales de creacion del proyecto y los registros de los espacios de talleres realizados con
integrantes de los equipos docentes de tres escuelas de jornada extendida de la ciudad de
Viedma. Fue justamente la experiencia con docentes en estos talleres, lo que nos lleva a pensar
que podemos estar frente a una situacion de injusticia y nos interroga acerca de sus experiencias
y percepciones. El proposito es tomarlas como sefal para someterlas a un examen critico.

Palabras clave: jornada extendida, justicia, libertad, pobreza y capacidades.

Abstract

This work shows the ongoing research project “The experience of implementing new
educational projects from teaching speech” directed to the production of knowledge on the
analysis of subjective positions, teachers expressed in their speeches. Analyzed from the
perspective of the theory of justice Amartya Sen allow us to think about whether or not we
are, in situations of expanding capacity in the distribution sense not only material benefits, but
those benefits which allow to achieve in terms the life and liberty of the subject.
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It also investigates, prejudices, interests and prejudices arising from official documents and
project creation logs Workshops held with members of teaching teams of three schools of
extended day city of Viedma. It was precisely the experience of working with teachers in these
workshops, which suggests that we may be facing a situation of injustice and were questioned
about their experiences and perceptions, the purpose is to take them as a sign to be subjected
to critical examination.

Keywords: extended day, justice, freedom, poverty, capacities.

El programa de jornada extendida en la provincia de Rio Negro

En abril de 2006, el Ministerio de Educacion de la provincia de Rio Negro crea el Proyecto
de Escuelas de Jornada Extendida, como forma de revertir las “politicas que no favorecieron
a los sectores de mayor vulnerabilidad en la comunidad” (Resol. N° 787/06) —en alusion a
la reforma de los 90—. En la normativa se establece que se incorporaran al proyecto escuelas
cuya poblacion se encuentre en situacion de riesgo social y que “no disponen de las mismas
oportunidades que otros nifios cuyos contextos les facilita el ingreso al mundo cultural”.

No solo se prescriben variaciones en el tiempo escolar —se incrementa la jornada escolar a
ocho horas diarias—, sino también se incorporan nuevos saberes obligatorios (TICs e inglés)
y talleres en el turno escolar en el que habitualmente los nifios no asistian a clases. En esta
misma direccion, la Ley Nacional de Educacion N° 26.206/06 establecid, en su Articulo 28,
que las escuelas primarias seran de jornada extendida o completa con la finalidad de asegurar
el logro de los objetivos fijados para este nivel.

Respecto a la planta funcional, la normativa establece el cargo de director de jornada extendida,
quien tendré la tarea de coordinar el proyecto conjuntamente con el vicedirector si corresponde.
En tanto, el cargo de maestro de ciclo tendra tres opciones: de jornada simple (sin participacion
en la extension horaria), de jornada completa (con proyecto aprobado de 20 horas semanales)
y de jornada extendida (con proyecto aprobado inferior a 20 horas). A los maestros de musica,
plastica y educacion fisica se les asignardn horas para la extension de jornada de acuerdo a la
propuesta realizada por cada una de las escuel as.

Se prevé otorgar horas institucionales para realizar la articulacién, integracion y evaluacion
entre el equipo directivo, los maestros de ciclo, talleristas y persona de servicios generales.
A tal fin se otorgaran dos horas semanales para docentes y talleristas. Su organizacion sera
responsabilidad de cada institucion (Resol. 787/06: Anexo I).

Si bien al inicio fueron incorporadas nueve escuelas al proyecto, en 2007 llegaron a 20 los
establecimientos que tenian jornada extendida. El nimero se duplicé en 2009 alcanzando a 40
la cantidad de escuelas bajo el programa, y en 2013 el total fue de 61 establecimientos de nivel
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primario que funcionan bajo esta modalidad, representando el 15,8 % del total de escuelas de
nivel primario del sector estatal.

Para que las escuelas se incorporen a programa, se establece como requisito que “hayan sido
aprobados los proyectos presentados por cada institucion” (Res. 787/06: Anexo I), en alusion
directa a la definicion de los nuevos espacios curriculares: los talleres que se definiran en
funcién de las necesidades institucionales. Respecto a la elaboracion de los mismos se sefala
que:

“Los proyectos podran ser elaborados por maestros idoneos, talleristas, profesores,
etc., de acuerdo al diagnodstico que refleja el P.E.I. y P.C.I. de cada institucion, de
modo tal de evitar la fragmentacion del conocimiento, sin olvidar el para qué de la
propuesta” (Res. 787/06: Anexo 1, Inciso VII, De la presentacion de los proyectos).

Los proyectos pasan por una serie de instancias de evaluacion y/o reformulacion hasta su
aprobacion, teniendo vigencia por dos afios, al término de los cuales podran ser reformulados
y atravesar todo el proceso de evaluacion establecido (Res.787/06: Anexo I).

Los datos que se presentan en este informe surgen del trabajo con tres establecimientos
primarios de la ciudad de Viedma!¢ —capital de |a provincia— incorporados a dicho programa,
en el que se analiz6 la documentacion, las normativas especificas y la informacion estadistica
y se realizaron entrevistas con docentesy talleristas pertenecientes a dichos establ ecimientos.

Este trabajo se propone analizar los argumentos razonados que inducen a pensar que dicho
proyecto beneficia la vida y libertad de los sujetos, dado que, para Amartya Sen, la justicia
guarda relacion con la forma en que las personas viven sus vidas y no simplemente “con
la naturaleza de las instituciones que la rodean” (Sen, 2011, p. 16). En algunos casos, las
consideraciones en conflicto no estdn completamente resueltas y por ello razonamiento y
escrutinio son esenciales para el autor.

La idea de usar la razon para promover la mejora social estd en la base de la decision que
promueve este proyecto, asi se desprende de una de las normativas que reglamenta el proyecto:
“...las condiciones desiguales del contexto sociocultural son causas importantes del fracaso
escolar. Esto implicaria que mejorando las condiciones que le ofrece la escuela en su trayectoria
educativa podrian atenuarse sus efectos...” (Resolucion 959/08). Se argumenta ademas que en
la provincia de Rio Negro:

“Hay muchos alumnos que se encuentran en situaciones de riesgo social y ven
limitado su acceso al capital cultural, lo que se constituye en un factor de desigualdad.
No disponen de las mismas oportunidades que otros nifios cuyo contexto les facilita
el ingreso al mundo delaculturay el transito por |os distintos nivel es de escol aridad”
(Ministerio de Educacion de Rio Negro. Resolucion 959/08).

1o La Escuela Primaria N° 308, 1a N° 336 y N° 200. La primera de ellas se incorpor6 en el ailo 2006, la segunda en el 2009 y
la tercera en el 2010. Son los unicos establecimientos de la ciudad que tienen jornada completa.
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Ante esta situacion, el proyecto se propone “Brindar mayores posibilidades de aprendizaje a
través de un mayor y mejor tiempo de permanencia de los alumnos en la escuela”. De esta
manera se prevé “Mejorar los niveles de retencion escolar y disminuir los porcentajes de
repitencia y sobreedad” (Resolucion 959/08).

Sen nos aporta el concepto de “base de informacion” o datos relevantes que se eligen para
realizar juicios de valor para intervenir en una determinada situacion. Advierte que hay que
estar atento a como se recortan los datos, con qué criterio se recortan, qué datos se excluyen y
cuales se dejan afuera.

Al examinar los fundamentos de la politica observamos que, dado el nivel de generalidad en
que estan formulados, hay muy pocas razones que den cuenta de los beneficios concretos de
las medidas a adoptar en las capacidades de las personas, |0 que no daria lugar a garantizar
gue sealo correcto. Amartya Sen sefiala a respecto que cuando en la base de eleccion de un
proyecto hay un principio general, estamos ante un intento de transformar la ética en una
ciencia positiva de la conducta humana; la mejor eleccion social es la que maximiza la suma
de utilidades individuales.

(Cudl es la base de informacion de este principio que sustenta la eleccion de este proyecto?
Hay dos cuestiones a analizar. En primer término, “ parece igualitario” dar atodos las mismas
oportunidades. La segunda cuestion hace referencia a consecuencias reales y concretas que no
tienen en cuenta las satisfacciones relativas de los diferentes individuos, sino que refieren a
indicadores estadisticos de repitencia, sobreedad, retencion, etc.

Mds tiempo en la escuela, mejor educacién

Las investigaciones en los paises centrales sefidlan que el vinculo entre tiempo escolar y
rendimiento de los alumnos es poco significativo, fundamentalmente en el caso de quienes
pertenecen a sectores sociales pobres. Si bien los estudios no avanzan en explicar las razones
de dicho fendémeno, varios advierten que “lo estrictamente importante en el tratamiento del
tiempo que se hace en educacion no es su duracion [...] sino lo que en él se hace” (Gimeno
2008, p. 50), esto es lo que otros definiran como ‘calidad del tiempo’ (Department of Education
USA, 1996).

Para Sen, los bienes primarios (el tiempo como materialidad) no es suficiente para “elegir la
vida que tenemos razones para valorar” (Sen 2000, p. 99) La pobreza no implica solo la falta
de recursos, sino la privacion de las capacidades basicas que se traducen en exclusion social,
pérdida de independencia y desconfianza en uno mismo. Considera el autor que es necesario
expandir las capacidades de las personas para que puedan llevar una vida digna y el papel de
los recursos materiales son importantes junto a otras influencias, pero las “conexiones no son
tan estrechas y las desviaciones suelen ser importantes” (idem, p. 37).
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Lalibertad de losindividuos, agrega Sen, constituyelapiedraangular del desarrolloy entiende
la misma como la capacidad para conseguir aquellos fines que podemos considerar valiosos y
que sean razonables, que le permita elegir la vida que valora; la pobreza es falta de libertad en
este sentido. Nos preguntamos si cabria otra posibilidad que se basara ademas en elecciones
y decisiones de las propias comunidades. Adoptar este criterio implicarialaimposibilidad de
hacer una eleccion social racional porquelaregladelamayoriasiempre presentaincoherencia,
segun lo establece Kenneth Arrow!” en su famoso “teorema de la imposibilidad”. En esta teoria
de la decision, Arrow sostiene que cuando los votantes tienen tres o mas alternativas, no es
posible disefiar un sistema de votacion que permita reflejar las preferencias de los individuos
en una preferencia global de la comunidad, de modo que al mismo tiempo se cumplan ciertos
criterios “racionales’.

Esta posicién, segin Sen, esmuy pesimista porque limitalaposibilidad de eleccién razonaday
coherente, debido a la heterogeneidad de preferencias y valores propios de los diversos grupos
culturales. El incesante bombardeo con generalidades simples interfiere en la comprension de
la diversidad cultural; el reconocimiento de la diversidad es muy importante para pensar €l
desarrollo como libertad.

En virtud de estos argumentos, cabria pensar que la validez de este programa de intervencién
social considera una fuente de informacion, que en este caso es el “tiempo escolar”, a partir
del siguiente razonamiento:

* El tiempo que se le dedica al aprendizaje es decisivo para el acceso a los bienes
culturales.

* Las familias de sectores populares no tienen acceso a la cultura fuera del horario
escolar.

* Ampliar el tiempo escolar le permitiria mayor acceso a la cultura y reduciria el fracaso
escolar.

Los documentos oficiales dan cuenta que la base de informacion en que se sustenta el proyecto
es muy limitada, no porque resulta incoherente sino porgque “No podemos hacer valoraciones
sociales con tan poca informacion” (Sen, 2000, p. 303). Depende de la informacion que
tengamos para establecer lo que es posible o no en lo referente a la toma de decisiones sociales,
pues ampliando la informacién podremos disponer de otros criterios.

Seria necesario —seglin este criterio— tomar otras fuentes de informacion. Preguntarnos por
ejemplo: ;A quiénes se beneficiaria mas con este tipo de escuelas? ;A quiénes se perjudicaria?
(Qué preferencias manifiestan las familias afectadas? ; Qué actividades culturales, comunitarias
0 deportivas que se desarrollan en el medio socia se verian imposibilitadas o limitadas? ¢Es
aplicable a todos los nifios desde los 6 afios a los 13? ;Quién se encargaria de las actividades

17 Economista estadounidense, Premio Nobel de Economia en 1972. Su obra mas importante, publicada en 1951, es “Eleccion
social y valores individuales”, en donde expuso su “Teorema de la imposibilidad”.
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de crianza: juegos, alimentacion, higiene, etc.? ;Cuales son las experiencias o investigaciones
gue dan cuenta que esta medida contribuye al logro de los propdsitos establ ecidos?

En funcién del aporte de la teoria de las capacidades, cabria hacer tres observaciones. La primera
se refiere a la mirada homogeneizadora del problema que supone que todos en promedio tienen
las mismas limitaciones y falta de oportunidades, sin considerar la multidimensionalidad del
tema de la pobreza que afecta a todos de manera diferente. Por ejemplo, algunos pueden
requerir que se trabaje con las madres y los hermanos, dado que contribuiria al mejoramiento
de las capacidades de todo el grupo familiar. En este caso, mas que separarlo de su familia,
la alternativa seria integrar a la familia a las oportunidades de acceso a la cultura. Para nifios
que se destacan en actividades deportivas o culturales —por ejemplo jugando al futbol— podria
constituirse en una medida restrictiva de sus derechos, dada la limitacion del tiempo para
el entrenamiento. ;Qué opciones tiene el sujeto? ;Hay otras alternativas? En el caso que se
constituya como unica opcion, /no habria una violacidon de derechos o una falta de libertad
individua ?

No conceder importanciaalosderechosy libertades es el segundo aspecto aser analizado. Solo
participan de la consulta los equipos docentes de las escuelas a ser incorporadas a proyecto,
pero no hay alusiones en el proyecto a la participacion de las familias y tal vez se fundamente
en que lo que se valora es el beneficio que produciria la medida. Al respecto, Sen sefiala que
“La justicia no puede ser indiferente a las vidas que las personas pueden realmente vivir. La
importancia de las vidas, experiencias y realizaciones humanas no puede ser suplantada por
informacion sobre las instituciones y las reglas de comportamiento” (Sen 2011: 50), que son
muy importantes por su influencia en lo que sucede, pero la realidad va mas alla e incluye la
vida que | as personas son capaces 0 no de vivir.

Ver a las personas simplemente como miembros de un grupo social, excluyendo todo lo
demés, seria una denegacion de la libertad que impide decidir a cada uno como quiere verse
exactamente. Se la ve desde una identidad dominante: “Los seres humanos individuales con
sus varias identidades plurales, sus multiples afiliaciones y sus diversas asociaciones son, por
antonomasia, criaturas sociales con diferentes interacciones sociales” (Sen 2011, p. 277).

La tercera cuestion hace referencia a las posibilidades que tienen los pobres de valorar la
libertad en general y en este caso la libertad de eleccion del tipo de escuela para sus hijos.
Algunos sostienen que esto constituye una imposibilidad dado que solo se valora el bienestar
y la seguridad, ante los cual Sen expresa que no son indiferentes a sus derechos y libertades
politicas y humanas. Asimismo, suelen parecer silenciados y adaptan sus deseos y expectativas
a lo que se considera posible. Por eso, se hace necesario crear condiciones favorables para que
las personas tengan verdaderas oportunidades de “juzgar el tipo de vida que les gustaria vivir”
(Sen 2000, p. 86), que en el caso del proyecto analizado seria tomar ellos mismos la decision
de elegir la escuela que mas se acerque a sus propios deseos.
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“Los maestros nos hacemos cargo de lo que les corresponde a los
padres”

En los documentos consultados y en las entrevistas con docentes para e proyecto no se
hace alusion a la participacion de las familias y comunidades que se ven afectadas por dicho
proyecto. Participan de la decision de incorporarse a mismo solo el personal docente del
establecimiento. Se deduce entonces que no hay intervencion directa de las familias de los
estudiantes que se convertirian en receptores pasivos y déciles de la ayuda del Estado. En
este sentido, varios docentes entrevistados sefialan que creen que es una medida mas de
“clientelismo”, dado que la escuela se hace cargo de lo que |os padres tienen que hacer.

L os docentes plantean en los espacios de taller que, en lugar de implementar programas que
revaloricen el trabajo y la familia, se decidié por una propuesta que tiene como finalidad “quitar
obligaciones adquiridas alos padres y tutores para que laescuelalas asuma’. Esto produce un
generalizado malestar en el personal que trabaja en estos establecimientos, quienes aseguran
que laconsecuenciaesladesresponsabilizacion delos padres en lacrianzay escolaridad de sus

hijos: “vienen sucios y sin los ttiles... a veces las mochilas estan vacias...”; ““...vos los llamas
porque el hijo esta enfermo o descompuesto y no te atienden el teléfono™; .. .los nifios estan
ocho horas en la escuela y a veces no vienen a buscarlos a la salida... ‘me quedé dormido’ te
dicen...”

Asimismo, expresan que se va desdibujando la funcion docente y se ven haciendo miles
de cosas: “...es una especie de placer y agobio... no sabemos lo que somos... un poquito
maestras, un poquito enfermeras... un poquito padres...” y la urgencia de las tareas de crianza
—comida, limpieza, convivencia, etc.— relega la tarea de transmision de cultura. Esta situacion
llevé a una docente a decir que “lo mas importante es no olvidarme el ‘trapo rejilla’ para ir a
la escuela” (y no la tiza como era propio de este ambito).

Cabria preguntarse ¢por qué deben asumir otros la responsabilidad de los padres? Esto podria
ocasionar problemas éticos e incluso puede afectar la dignidad de los padres al considerarse
gue —solo por las condiciones materiales de vida— no son capaces de hacerse cargo de la
crianza de sus hijos o que los nifios por ello no son queridos ni cuidados.

Desde la teoria de las capacidades, cualquier afirmacion de la responsabilidad social que
sustituya la responsabilidad individual puede ser contraproducente, dado que “No existe nada
que sustituya la responsabilidad individual” (Sen 2000, p. 338). Sin embargo, esto puede verse
afectado por circunstancias como el contexto, ya que las familias de los nifios que asisten a
las escuelas de jornada extendida estan atravesadas por condiciones de vulnerabilidad que les
impide hacerse cargo de todas las tareas de crianza de sus hijos, como si lo hacen otros que
asumen esta responsabilidad. Es decir, no tienen capacidad para hacerse cargo de la crianzade
sus hijos, algo que puede hacerse si se dispone de las libertades basicas. “La responsabilidad
exige libertad” (Sen 2000, p. 140).
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No solo interesan las cosas que logramos hacer, sino también las libertades que tenemos
para escoger entre diferentes clases de vida: ser capaz de razonar y escoger es un aspecto
significativo de la vida humana. Ademas, la libertad nos hace responsables de lo que hacemos.
Una capacidad es el poder hacer algo y la responsabilidad que emana de esa habilidad es una
parte de la perspectiva de la capacidad, abriendo asi un espacio parala perspectiva del deber.
Sen sefiala que es un error considerar “la idea de libertad solo como una nocion de ventaja
humana: se trata también de una preocupacion central sobre la comprension de nuestras
obligaciones” (Sen 2000, p. 301).

(Cual es el lugar y nivel de participacion y decision que tienen las familias de los estudiantes
en el desarrollo de este proyecto? ¢Fueron participes de la decision? ¢Qué alternativas se
plantearon? ;Hay prevista acciones y propuestas especificas que permitan la integracion de las
familias como oportunidad para ampliar de las capacidades?

Es posible crear més oportunidades para que las personas puedan elegir y tomar decisiones
importantes y puedan actuar entonces de forma responsable. No solo la escuela sino también
otras instituciones y agentes como las organizaciones sociales, barriales y los medios de
informacion y comunicacion publica.

De lo anteriormente expuesto puede vislumbrarse el conflicto que se produce si ponemos
énfasis en la libertad o bien en la reduccion de las desigualdades. Las teorias clasicas de la
justica apelan para resolverlo a una férmula especifica. La teoria de las capacidades reconoce la
legitimidad tanto de las consideraciones agregadas como de las distributivas. Lo fundamental
es la base de informacion que necesitamos examinar para evaluar lo que ocurre y lo que esta
descuidandose seriamente.

Prejuicios, intereses y pre-concepciones

Para que una decisidn se vea como justa —segun la teoria de las capacidades—, es necesario
analizar si se basa en la conveniencia y oportunidad; ello derivara en que sea apoyada
popularmente, teniendo de esta manera posibilidades de ser ejecutada Asimismo, aceptar
que puede haber una pluralidad de razones, es decir diversos objetos de valor que se
reconocen como significativos y que requieren ser sometidos al razonamiento publico,
extendiendo asi el alcance y la confiabilidad de las valoraciones para hacerlas mas
solidas.

Cabe sefalar dos aspectos, en relacion ala convenienciay oportunidad, para visibilizar y
poner en discusion. Uno de ellos se vincula con el financiamiento del proyecto, para lo cual
la provincia, mediante la firma de un convenio, utiliza fondos del Banco Interamericano de
Desarrollo (BID); esta institucion lo califica como un proyecto orientado a la reduccion de

la pobreza (PTI) y a la promocion de la equidad social (SEQ). Entonces cabria preguntarse
¢Por gué se ha seleccionado esta modalidad de intervencién y no otra?
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Este convenio establece que “se financiara la extension de la jornada escolar a 8 horas en
escuelas de primaria, en beneficio de los alumnos en condiciones de vulnerabilidad social y
educativa” (convenio 2006, p. 5), estableciéndose como objetivos especificos:

(i) la construccion de nuevas escuelas, la ampliacion o rehabilitacion de escuelas
existentes y la dotacion de su equipamiento, con el fin de contar con los espacios
fisicos, el equipo y el material didactico adecuado para el desarrollo de la jornada
extendida; (ii) el fortalecimiento de la capacidad de los equipos docentes y
directivos, en aspectos pedagdgicos y de gestion; y (iii) el desarrollo de instrumentos
y mecanismos que contribuyan a fortalecer la gestion institucional del sistema,
incluyendo el reconocimiento a la mejora en el desempefio educativo. (Convenio
BID-MERN “Programa de Jornada Escolar Extendida de la Provincia de Rio Negro”
(AR-L1043), propuesta de préstamo, 2006, p. 5).

Si en el escenario de analisis consideramos la escasez de recursos financieros que dispone
la provincia de Rio Negro —en el marco de la crisis econdémica que vivio Argentina a partir
del afio 2001, como consecuencia de las politicas neoliberales implementadas en décadas
anteriores podriamos suponer que este financiamiento le permite al estado provincial resolver
gran parte del mantenimiento, ampliacion y construccion de nuevas escuelas en el marco de
este proyecto. Muestra de ello es que el ochenta por ciento de las obras de infraestructura
escolar se debe a este financiamiento -segtn el registro de noticias periodisticas- e inclusive
la extension del mismo constituye uno de los elementos centrales de la publicidad del
gobierno.

En los establecimientos estudiados se ofrece a todos los nifios servicio gratuito de comedor,
desayuno y merienda; asimismo, en dos de ellos se observa importantes mejoras en la
infraestructura edilicia, con espacios especificos para el desarrollo de talleres y demas
actividades. Ademés, las escuelas cuentan con laboratorios, biblioteca para docentes y para
alumnos, aulas digitales moviles con equipamiento informatico y conectividad, PC para areas
pedagdgicas y administrativas y material para las actividades de educacion fisica.

El segundo aspecto, referido a conveniencia y oportunidades, estd en relacion con el
mejoramiento de las condiciones salariales de los docentes. Es decir, incorporarse al mismo le
permite acceder a un cargo de “jornada completa”, que implica una mejora sustantiva de sus
ingresos. Incluso el gremio docente, llegd a plantear la necesidad que tengan prioridad para
acceder a los cargos de “talleristas”, los mismos maestros que trabajan en el otro turno de la
escuela. También solicitaron que se establezca la obligatoriedad de 8 horas diarias para los
alumnos, dado que en un principio no estaba claro si era obligatoria paratodos.

Algunos maestros de ciclo entrevistados sefialan que si bien necesitan trabajar en dos turnos,
no lo hacen en estas escuelas por el cansancio que implica estar tantas horas con 10s nifios —en
especial en el horario de latarde—, dado que se pelean mucho, “es poco lo que se aprovecha”
y los quince minutos que les demanda trasladarse a otra escuela “les sirve para despejarse”.
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Esta situacion podria explicar que —a pesar del malestar que muchos docentes experimentan al
ver afectado su rol de transmision de la cultura y el agobio por la diversidad de funciones que
cumplen— no se planteen soluciones alternativas o posibilidades de ajustes y modificaciones
en las instancias de evaluacion del proyecto y ante las autoridades educativas, dado que afecta
las condiciones laborales del docente.

(Coémo incide esto en la vida institucional? ;Afecta a los aprendizajes escolares? ;Coémo
se trabaja institucionalmente esta problematica? ;Existen alternativas para resolverlo? ;No
estarialaescueladesviando su verdadero sentido de transmisién cultural y comprometiéndose
con tareas de crianza propias de otras instituciones?

Es necesario destacar que los porcentajes de repitentes son bajos en los tres establecimientos
analizados y oscilan entre 2,4% y 3,3% (Anexo Cuadro N° 1), siendo la relacion alumno por
seccion en estas escuelas entre 15 y 17 alumnos (Anexo Cuadro N° 2).

Sin embargo, se observa como significativo la alta tasa de sobreedad que si bien esta en baja en
los primeros grados, en promedio oscila entre 21% y 23%, alcanzando en los grados superiores
a valores por encima del 30% y hasta el 47%, situacion que evidencia obstaculos importantes
en las trayectorias escolares de los nifios que concurren a estos establecimientos (Anexo
Cuadros N° 3,4y 5).

Ademés, el establecimiento con mas tiempo en el programa —desde 2006— registra una
importante disminucion de la cantidad de alumnos, alcanzando en 2012 al 42% y en el Gltimo
afno fue del orden del 30%. En las otras dos escuelas de reciente incorporacion, en una la
matricula permanece estable y en la otra se observa una disminucion del 11% (Anexo Cuadro
N°6).

Si bien el proyecto preve horas semanales de trabajo institucional fuera del horario escolar, éstas
se destinan ala organizacion y coordinacion de las tareas institucional es, que dadala variedad
y cantidad requiere de estos tiempos para acuerdos y consensos. Tal vez sea la oportunidad
para revisar estos espacios y orientarlos para el abordaje de las cuestiones planteadas.

¢Cuestion de medios o de fines?

Con respecto a las ventajas y logros del proyecto, los docentes, directivos y talleristas
consultados refieren al mejoramiento de la infraestructura escolar, la disponibilidad de espacios
adecuados para el trabajo escolar, el equipamiento informatico y el servicio de alimentacion.
Consecuentemente, una de las dificultades mas sefnaladas se refiere a cuestiones que tienen que
ver con estos recursos materiales: “nos prometieron el comedor y todavia no lo tenemos”, “hay
que hacer malabares con los cubiertos porque solo hay diez cucharas...”

Con relacion a los aprendizajes escolares, algunos opinaron que es mucho el tiempo que lleva
la provision de la comida (desayuno al ingreso, almuerzo al mediodia y merienda antes de irse)
y que cuesta mucho hacerlos trabajar después de esos espacios. Al referirse a los alimentos,
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algunos docentes expresan que no a todos les gusta la comida que dan y piden permiso para
ir acomer a sus casas. No en todos los casos estan convencidos que los nifios que asisten a
la escuela de jornada extendida “son pobres” dado que “algunos vienen a la escuela con un
celular que no esta a alcance de muchos maestros’ y que este proyecto constituye “uno mas
de las politicas clientelares del gobierno” en que las familias se acostumbran y exigen que todo
lo brinde la escuela.

Cabria preguntarse qué concepcion de la pobreza estd implicita en estas afirmaciones. Para
Sen, la pobreza es entendida como privacion de capacidades basicas y no como carencia de
recursos materiales; esto no implica que la falta de estos recursos pueda ser una importante
razon para que las personas estén privadas de algunas capacidades, como por ejemplo la
dificultad para participar en la vida de la comunidad o para tomar decisiones acerca de su
propia vida y la de su familia.

En consecuencia, para la teoria de las capacidades, |os recursos materiales tienen un valor
instrumental y ello se explica en relacion a dos aspectos: hay otros factores que influyen en la
privacion de las capacidades —ademas de la carencia de recursos materiales—y que explicarian
por qué el nifio tiene el mejor celular y no los ttiles y deberes escolares. El segundo aspecto
refiere a que las necesidades materiales pueden variar de una comunidad a otra, e incluso de
una familia a otra.

La crisis econdmica vivida en Argentina como consecuencia de las politicas neoliberales no
solo produjo desempleo y pérdida de las familias de la capacidad de obtener la propia renta, sino
otros efectos trascendentales como la pérdida de motivacion para trabajar, de calificaciones y
de confianza en uno mismo, como también perturbacion de las relaciones familiares y de la
vida social y aumento de la exclusion social.

Asimismo, otra cuestion destacada por la mayoria de los docentes y talleristas hace referencia
ala contencion social que se le brinda alos nifios en estas escuelas. Més tiempo en la escuela
de grupos de poblacién como espacio de contencion social podria resultar una medida
gue responda a la necesidad de corregir o prevenir ciertos males sociales producto de las
condiciones en que viven los nifios de las familias objeto de intervencion.

Si ello no se traduce en beneficios concretos para las capacidades de los sujetos, podriamos
estar frente a modelos de instituciones de encierro propios del siglo XIX —mas aggiornadas—,
que sacrificaban la vida de ciertas personas para maximizar a las demas. Sen cuestiona esta
posiciéndelateoriautilitarista, dado que descuidaun aspecto importante delainterdependencia
social al no comparar las satisfacciones relativas de los diferentes sujetos.

La democracia conlleva una tension entre el gobierno de la mayoria 'y los derechos de las
minorias y el éxito depende de nuestros patrones reales de conducta y del funcionamiento
de las interacciones politicas y sociales, es decir, dependen de las actividades de |os agentes
humanos que utilizan las oportunidades para | as realizaciones razonabl es.
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Conclusion

¢Por qué poner en cuestion unamedidade politicaeducativaque pretende contribuir al logro de
unamayor equidad? Amartya Sen sostiene que “ el debate publico y |a participacién social son,
pues, fundamentales para la elaboracion de las politicas econdmicas y sociales en un sistema
democratico (Sen, 2000, p. 141) Se entiende lademocracia como “gobierno por discusiéon’, ya
que los hombres deliberan, intercambian opiniones y debaten a favor de cuestiones publicas.

Un programa de intervencion social pensado parael desarrollo como libertad, tendriaun alcance
mas amplio si se genera la posibilidad que intervengan los propios afectados a fin de respetar
sus derechos alaautonomiay lalibertad, pues € desarrollo -para Sen- no puede disociarse de la
participacion. Cuando las decisiones publicas afectan la vida de las personas no se puede evitar
someter lasval oracionesaun debate publico, dado que algunos supuestos que parecen adecuados,
funcionan ocultando valoraciones e intereses particulares. Las instituciones democraticas juegan
un importante papel instrumental en la busqueda de la justicia, ya que pueden asistir directamente
la vida de las personas o bien facilitar las oportunidades de discusion publica para que sean
escuchadas voces distintas de diferentes sectores.

“Cualquiera que sea el bien en que estan asociadas las instituciones, es dificil pensar en ellas
como béasicamente buenas, sino como posibles medios paralograr avances social es aceptables
o excelentes” (Sen, 2011, p. 113). La teoria de las capacidades entiende que es un error dar a
las instituciones un papel tan fundamental en la evaluacion de la justicia social. “Es necesario
preguntar como van las cosas y si pueden mejorar es una parte ineludible en la busqueda de la
justicia” (p. 116) Este trabajo pretende ser un aporte para ello.
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Anexos de cuadros

CuadroN°1- REPITENTESpor gradoy escuela - afio 2013

Total
Escuela  Repit. i@ 2° & 40 52 6° =
308 (24%) 5 3 1 1
200  (3.3%) 7 3 3 1
336 (2,6%) 3 3

FUENTE: Estadistica educativadel Ministerio de Educaciény Derechos Humanos de Rio Negro.

CuadroN° 2 - PLANTA FUNCIONAL DE ESCUELAS DE JORNADA EXTENDIDA -

ANO 2013
CARGO Escuela Escuela | Escuela | Observaciones
N° 308 N°336 | N°200
Director de jornada completa 1 1 1
Vicedirector de escuela comin 2
Vicedirector de jornada completa 2 1
Maestro de grado a cargo de secretaria 1 2
Maestro especial de educacion fisica 4 2 3
Maestro especial de misica 2 2 2
Maestro especial de plastica 4 2 3
Maestro especial de labores y manualidades 1
Maestro de grado 14 7 14
Talleristade 20 hs. 13 6 9
Referente de TICs 2 1 2
Maestro de lengua extranjera: inglés 2 1 2
Maestros de taller de escuela primaria 4 Oferta anterior
Preceptor de escuela especial 1 Nifios/disc.
integrados
Maestro de fortalecimiento de las trayectorias 1 Cargo nuevo
escolares completa
TOTAL 46 22 46

18 Cinco de los talleristas son también maestros de grado.
19 Tres de los talleristas son también maestros de grado.

20 Cinco de los talleristas son también maestros de grado.
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Cuadro N° 3 - Alumnos por edad y grado — Escuela Primaria N° 200 - Afio 2013

Grado Turno Seccion Total 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15

1 M 1 12 11 1

1 T 2 14 14

2 M 3 17 13 2 1 1

2 T 4 14 9 & 0 1 1

3 M 5 12 12

3 T 6 14 11 &

4 M 7 15 8 5 1 1

4 T 8 12 11 1

5 M 9 12 9 3

5 T 10 15 13 1 1

6 M 11 13 8 4 1

6 T 12 20 15 5

7 M 13 18 12 2 4

7 T 14 21 18 8
Total 209

Cuadro N° 4- Alumnos por edad y grado — Escuela Primaria N° 336 - Afio 2013

Grado Turno Seccién Tota 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15

1 M 1 14 14

2 M 3 22 16 6

8 M 5 17 9 8

4 M 7 12 12

5 M 9 15 14 1

6 M 11 16 13 3

7 M 13 20 14 6
Total 116

Cuadro N°5 - Alumnos por edad y grado — Escuela Primaria N° 308 - Afio 2013

Grado Turno Seccion Total 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15

1 M 1 19 19

1 T 2 17 17

2 M 3 16 12 2

2 T 4 18 16 1 1

3 M 5 10 10

3 T 6 9 6 2 1

4 M 7 12 8 4

4 T 8 17 11 5 1

5 M 9 19 18 1

5 T 10 11 7 4

6 M 11 17 9 6 1 1
6 T 12 16 11 3 2

7 M 13 16 10 6

7 T 14 15 7 S 4 1
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Cuadro N° 6 - EVOLUCION DE LA CANTIDAD DE ALUMNOS —Afios 2006/2013

CANTIDAD TOTAL DE ALUMNOS — Afios 2006/2013%
ESCUELAS| 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013
N° 308 296 287 285 271 223 198 172 212
N° 336 200 177 138 111 122 123 122 116
N° 200 211 190 204 223 234 227 216 209

FUENTE: Estadistica educativa del Ministerio de Educaciony Derechos Humanos de Rio Negro.

21

La fuente de informacion es de los relevamientos anuales que realiza la DINIECE (Direccion Nacional de Informacion y

Evaluacion de la Calidad Educativa), Direccion de Estadisticadel Ministerio Provincial de Educacién de Rio Negro.
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Resumen

Este trabajo constituye una revision de la literatura sobre fracaso escolar. Se propone contribuir
aladiscusion sobre este concepto y mostrar como haido cambiando apartir de laintroduccion
de la nocion de educacion inclusiva. Revisa numerosas fuentes bibliograficas sobre como el
fendomeno se ha enfrentado en diferentes contextos, en los diversos niveles de los sistemas
educativos (el de disefio de politicas, el de los centros educativos, el de las aulas). El trabajo
concluye que existen buenas practicas asociadas al abatimiento del fracaso y que hoy dia los
enfoques con mejores resultados estdn asociados a una concepcion inclusiva, preventiva, de
proceso, sistémica y de experimentacion y toma de riesgos en las aulas.

Palabras clave: fracaso escolar, educacion inclusiva, abandono escolar y buenas practicas.

Abstract

The article contributes to the discussion on the conception of “school failure”, through the
revision of the literature, and shows how it has evolved, since the introduction of the notion
of inclusive education. It analyzes the current literature on how it has been faced in different
contexts, and in the diverse levels of the educational systems (policy design, school and
classroom levels). It concludes that numerous best practices exist, and proposes that the best
results are attained when an inclusive, preventive, and systemic approach is put into action,
complemented at the classroom level with a risk-taking and an experimentation approach.

Keywords: school failure, inclusive education, dropout prevention, best practices.
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Infroduccion

Este trabajo se propone contribuir a una discusion sobre el concepto de “fracaso escolar”
y mostrar cémo ha ido cambiando a partir de la introduccion de la nocidon de educacion
inclusiva. Revisa numerosas fuentes bibliograficas sobre como el fendmeno se ha enfrentado
en diferentes contextos, en los diversos niveles de los sistemas educativos (de politicas, de
centros, de aulas), identifica buenas practicas asociadas al abatimiento del fracaso y concluye
con unadiscusion y una serie de recomendaciones.

Definimos al fracaso escolar como la no aprobacion en el tiempo previsto - ya sea por rezago,
repeticion o desafiliacion- del tramo educativo que se esta transitando. El fracaso, asi definido,
constituye un fendmeno significativo y relevante de los sistemas educativos actuales.

El hecho de que Europa en su conjunto se haya planteado como objetivo de politica, llevar
los niveles de fracaso escolar a un 10% en 2020 (era 14.4% en 2012) es indicativo de la
importancia que le asigna al fendmeno?. En ese marco, la Comision Europea se ha planteado
tres tipos de medidas para abatir el fracaso: las orientadas a la prevencion del abandono escolar
prematuro, con énfasis en los repetidores y alumnos con lengua materna distinta a la del sistema
escolar; las que se proponen combatir las inasistencias y el bajo rendimiento (el grueso de las
medidas); y las compensatorias destinadas a ofrecer segundas oportunidades, por ejemplo para
adultos jovenes que no completaron los estudios obligatorios (Pedro, 2012).

En América Latina el fenomeno adquiere dimensiones muy significativas, ya que a los
importantes contingentes de alumnos que estan rezagados o repiten, se suman los que
directamente estan fuera del sistema educativo por diversas razones. El fracaso escolar es una
forma de exclusion, y por tanto, se relaciona con uno de los desafios mas importantes que
tienen los sistemas educativos contemporaneos, que es el deincluir y retener alos estudiantes,
logrando que egresen con niveles de suficiencia que los hagan aptos para integrarse a la
vida ciudadana y productiva. En un reciente estudio sobre el fenomeno en América Latina
(UNICEF, 2012), se sistematiza la informacion sobre los nifios y adolescentes que o bien
estan directamente fuera del sistema —unos 15.6 millones o bien asisten pero estan en riesgo
de abandono -9.2 millones en riesgo de abandonar la escuela primaria y 6.4 millones de
adolescentes en riesgo de abandonar la secundaria— Por otro lado, €l continente presenta
algunas disparidades que agudizan la exclusion, tales como el género (se vuelve mas negativo
para los varones al avanzar en el sistema educativo), el vivir en zonas rurales, el trabajo infantil,
el pertenecer a poblaciones indigenas, la discapacidad o el ser afrodescendiente.

Estarealidad muestra que el fracaso escolar es un tema que trasciende los resultados educativos,
para colocarse en el centro de la discusion sobre las politicas sociales y, probablemente, sobre
las de desarrollo econdémico y ciudadano.

2 La Comision Europea considera al fracaso escolar como sinénimo de abandono escolar temprano (toma el nimero de

personas entre 18 y 24 afios que tienen educacion secundaria basica pero que no contintian estudiando), por lo que no
incluye el rezago y la repeticion, pero exige que se culmine la secundaria antes de los 24 afios (Mena, Fernandez y Riviére,
2010: 140).
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Diferentes actores, ya sean académicos o tomadores de decision sobre politica educativa con una
vision internacional de la educacion, han subrayado la importancia de erradicar el fracaso asociado
a lainequidad (Ainscow, 2005; Barber, 2011; Guimaraes de Castro, 2011; Pont, 2014; Schwartzman
y Cox, 2009). Por otra parte, en los paises donde se ha constatado una mejora importante en los
resultados logrados en pruebas internacional es como las pruebas PI SA, esto hasido en parte debido
a que ha bajado el volumen de estudiantes con bajo rendimiento (Pedro, 2012), o lo que es lo
mismo, ha descendido el nivel de fracaso. Ese fracaso, en su variante de exclusion —es decir, cuando
los alumnos ni siquiera han podido acceder a sistema educativo-, tiene varios determinantes o
barreras que lo producen o lo agravan. Una categorizacion de estos determinantes resulta Util no
solo para no caer en explicaciones de causalidad simple (al estilo de que lo econdmico agota la
mayor parte del fendmeno), sino porque ademas partiendo de ellas se podra visualizar un mayor
campo de posibles pistas o vias de solucion. En esta linea, el trabajo de UNICEF (2012) plantea la
siguiente categorizacion de barreras que producen o agravan la exclusion:

* Las econdmicas, en el sentido de bajos ingresos de la familia del alumno.

» Las socioculturales, en e sentido del tipo de demanda que se plantea a sistema
educativo.

» Las materiales, pedagdgicas o simbdlicas que ocurren en las escuelas, como el clima
escolar o las escasas oportunidades para el aprendizaje que ofrece.

» Las politicas, técnicas o relativas al financiamiento del sistema educativo, por falta
o inadecuacion de la oferta, financiamiento insuficiente o propuestas técnicas no
pertinentes.

Para cumplir con los propositos planteados, el trabajo se estructura en las siguientes secciones:
en la primera se plantea una discusion sobre el concepto de “fracaso escolar”; en la segunda se
describen algunasiniciativas de politicaconcretasy recientes dirigidas aprevenir laocurrencia
o superar el fracaso escolar ya existente; y en la tercera se desarrolla una discusion final a partir
de todo lo anterior.

1. Fundamentacion tedrica

En esta seccion abriremos la discusion conceptual sobre el “fracaso escolar” y plantearemos
algunas distinciones teoricas sobre las diferentes maneras de concebir las politicas orientadas
a abatir el fracaso escolar, para poder luego analizarlas con mas instrumentos analiticos y de
esta forma contribuir a la discusion final.

Este trabajo se propone problematizar la nocion corriente de fracaso escolar, entendido como
un fracaso del estudiante, mas alla de que no sea ésta la intencion de tal uso.

Dos argumentos animan esta intencion de problematizar el concepto: en primer lugar, la
significacion que el fendmeno adquiere en algunos paises o tramos de los sistemas educativos
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(como sucede en la educacion media) hace pensar que muy probablemente haya cuestiones
de la estructura o de la provision del servicio educativo que llevan a estos elevados niveles
de fracaso y que por tanto trascienden el nivel individual del estudiante; en segundo lugar,
el analisis de las politicas mas recientes orientadas a prevenir o abatir el fracaso revela que
éstas se orientan a modificar aspectos importantes del disefio y la estructura de los servicios
educativos existentes, asumiendo o asignando entonces una responsabilidad significativa en
dicho fracaso a las caracteristicas del servicio y por tanto, admitiendo que corresponde baja
responsabilidad al estudiante o que ésta es compartida.

Desde esta postura, creemos que no debe hablarse de fracaso escolar sino de fracaso de la
provision escolar, tal como lo plantean entre otros Faubert (2012) y Pedr6 (2012). Poniendo
lamiraen las caracteristicas del servicio educativo, se hace posible analizar |a adecuacion de
éste al estudiante concreto al que se ofrece y no al revés, como ha sido la postura convencional
hasta ahora.

A ladistincion planteada por la Comisidn Europeaacercade las medidas que se suelen poner en
marcha para abatir el fracaso escolar (las orientadas a la prevencion del abandono; a combatir
inasistencias y bajo rendimiento; o compensatorias, para ofrecer segundas oportunidades),
proponemos agregar la siguiente distincion, siguiendo a Roman y Murillo (2012):

» Politicas focalizadas o de discriminacion positiva, como el P900 de Chile, una de las
mas conocidas de América Latina.

« Politicas compensatorias, que aumentan los insumos para igualar las condiciones de
inicio de los alumnos.

e Politicas de accion afirmativa.

Existe importante evidencia empirica que prueba la nocién de que los bajos rendimientos
suelen estar asociados a contextos desfavorecidos en lo econdémico, social y cultural de
los alumnos. La familia de origen del alumno y los recursos con que cuenta su escuela
son decisivos para explicar sus logros, pero también existen escuelas ejemplares, alumnos
resilientes, maestros excepcionales en contextos criticos y todo lo que revela la literatura sobre
escuelas eficaces (Aristimufio y Lasida, 2003; Concha, 2006; Harris, Clarke, James, Harris y
Gunraj, 2006; Murillo, 2003; Reynolds, Bollen, Creemers, Hopkins, Stoll y Lagerweij, 1996).
Ciertamente, esto constituye una esperanza para la educacion en contextos desfavorecidos. Tal
como lo expresan Schwartzman y Cox (2009, p. 18): “El nivel socioecondmico es el principal
correlato de inequidad en el éxito educacional, pero podrian existir otros factores en contextos
especificos”. Explorar estos otros factores y algunas de las politicas que se ponen en juego en
contextos desfavorecidos sera precisamente un tema de la seccion siguiente.

Por lo tanto, es importante subrayar el hecho de que el fracaso escolar no se circunscribe
solamente a los contextos desfavorecidos. En América Latina, en el marco de una mejora
generalizada de resultados en pruebas internacionales, existen casos como el de Uruguay, que
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en dichas pruebas ha empeorado sus resultados en promedio y ha aumentado sus indices de
fracaso en la educacion secundaria en forma notoria en los tltimos afios —en un contexto de
fuerte crecimiento econémico y abatimiento de la pobreza—, caso que aporta clara evidencia
al argumento de que la dimension del fenomeno en algunos paises revela causas profundas
gue probablemente tienen mas que ver con el disefio del sistema o las caracteristicas con
que se desarrolla el servicio educativo. El caso de Uruguay muestra que el fenomeno del
fracaso puede cruzar en forma transversal todos los contextos socioecondémicos y a su vez
es coherente con lo planteado en el trabajo de UNICEF citado (2012), en el sentido de
que existen barreras que producen o agravan la exclusion, que pueden ubicarse en el nivel
economico o sociocultural de las familias de los alumnos pero también en el tipo de oferta
escolar o en el clima u oportunidades educativas que el sistema ofrece. Teniendo en cuenta lo
anterior, las politicas que seran descritas en la seccion siguiente seran tanto de tipo focalizado
como de tipo universal, con la apertura de enfoque que implica aceptar que en los diferentes
contextos y momentos pueden ser pertinentes unas u otras, y aplicarse de manera excluyente
0 complementaria.

Es necesario considerar que la politica educativa es un tema ligado a la politica en su sentido
més amplio, en la capacidad de los gobiernos paraarticular y sostener acuerdos que vayan mas
alla de sus periodos institucionales, para constituirse en politicas de Estado de los paises. En
esto, América Latina todavia tiene un largo camino por recorrer (Guimaraes de Castro, 2011;
Schartzman y Cox, 2009), quizas con la sola excepcion de Chile.

El factor tiempo también es un elemento importante a tener en cuenta para analizar las
iniciativas orientadas a prevenir o abatir el fracaso escolar, ya que éstas han ido cambiando en
las tltimas décadas. En los noventa se puso énfasis en la expansion y el acceso, con la cada vez
mayor coberturade la educaciéninicial como estrella. En la Ultima décaday media, |os temas
relativos a la calidad y la equidad han estado en el centro, especificamente en la educacion
secundaria y su vinculacidon con el mundo del trabajo y el complejo tema docente como temas
estelares. A las primeras se las ha llamado “politicas faciles”, mientras que a las segundas,
“politicas dificiles” (Schwartzman y Cox, 2009) ya que requieren mayores niveles de acuerdo
politico y también mayores niveles de sofisticacion en el disefio y la implementacion. Las
politicas que se analizan en este trabajo son en su mayoria del segundo tipo.

2. Los gérmenes del fracaso escolar y las iniciativas de politica
educativa dirigidas a su prevencioén o abatimiento

Como se expresara en la seccién anterior, aunque se acepta la nocion de que el nivel
socioeconomico es el principal correlato de inequidad en el éxito educacional, existen otros
factores que vale la pena explorar para superar el determinismo y la inoperancia a que puede
llevar a los diferentes actores educativos dicha nocion. Un dato objetivo del no determinismo
del factor socioeconomico y de la existencia de otros factores lo proveen algunos datos sobre
la situacion en América Latina: el 50% de quienes a los 16 afios ya habian abandonado la
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educacion secundaria en 2010, pertenecia a hogares de clima educativo medio, es decir padres
con niveles educativos mas alla de primaria y con cierta expectativa en relacion a la relevancia
de la educacion para sus hijos (Itzcovich, 2014). Estos jovenes que abandonaron habitan en su
mayoria en zonas rurales o accedieron temprano al mercado de trabajo. Uno de los principales
predictores de desafiliacion, el rezago, ha sido asociado a las caracteristicas de la oferta
curricular: “el rezago se produce como resultado de las propias practicas del sistema educativo
que incluyen propuestas pedagogicas ineficaces y sin alternativas para los estudiantes con
estilos o ritmos diferentes al promedio” (op. cit., p. 19).

En las siguientes dos secciones presentaremos los diferentes lugares o ambitos del sistema
educativo donde tiene lugar el fracaso (exponiendo sus determinantes y sus posibles
soluciones); asi como una serie de iniciativas concretas de combate al fracaso que han sido
propuestas y probadas en diferentes ambitos de los sistemas educativos, en diversos contextos
sociales, culturales y hasta nacionales.

Seguiremos un esquema conceptual que tiene la virtud de volver sencillo un fenémeno que
de por si es muy complejo, como es la definicion de los factores que determinan los logros de
aprendizaje de los estudiantes. Este esquema, planteado por Creemers y Kyriakides (2008),
propone que dichos factores operan en diferentes niveles. Siguiendo esos niveles organizamos
la siguiente seccion: en primer lugar, €l nivel contextual que es el de las politicas educativas,
en segundo luga, €l nivel delas escuelas concretas, con su proyecto de centro, 10s recursos con
que se cuenta, la filosofia educativa que orienta la accion y las relaciones entre los diversos
actores, sobre todo con las familias; y por ultimo, €l nivel delasdinamicasdeaula, queincluye
los objetivos que se siguen, los materiales, técnicas, estrategias y contenidos que desarrollan
los maestros, y sobre todo las caracteristicas de éstos y sus alumnos.

2.1. El diseno de los sistemas educativos y sus propuestas
curriculares como semillas del fracaso, y por tanto de su solucién

Un primer ambito donde se gesta el fracaso de numerosos alumnos se ubica en el disefio
curricular de algunos sistemas educativos, es decir, antes incluso que esos alumnos hagan
su ingreso a un aula. Con abundante evidencia empirica comparada, Aristimufio y De Armas
(2012) presentan algunos aspectos de los disefios curriculares que conspiran contra un fluido
funcionamiento de los mismos.

Entre los aspectos mas problematicos identifican la dificil articulacion entre la ensefianza
primaria y la media; una baja participacion de la educacion técnica en la oferta curricular post
primaria y la existencia de modelos curriculares uniformes y rigidos que no responden a los
requerimientos de la sociedad.

Es significativa la asociacion que se constata entre sistemas educativos de escasa articulacion
entrelapropuestacurricular primariay lamediay crecientesindicesderepeticidn, especial mente
en el primer afio de la educacion media. Esta escasa articulacion es visible en diferencias
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curriculares 'y didécticas bésicas, tales como pasar de un maestro en el Gltimo afio de primaria
a doce o trece profesores al afio siguiente, o el cambio de dos o tres areas programaticas a mas
de diez asignaturas no conectadas entre si.

En paises como Uruguay, donde ha sido sefidlada esta escasa articulacion, los indices
de repeticion entre el Ultimo grado de primariay el primero de secundaria, de los mismos
estudiantes, se multiplican por 10, pues saltan de 1,9% a 18,8% (Aristimufio y De Armas,
2012, p. 33). Maés alla de consideraciones sobre el uso del instrumento de la repeticién, o
de la posible incidencia de otras causas, existe consenso entre los educadores de que esta
débil articulacion esta entre las mas fuertes causas del fracaso de los nifios que ingresan a la
educacion secundaria.

Otro aspecto medular de la estructura curricular de los sistemas educativos es la relevancia
que tiene la oferta de educacion técnica, tecnologica y vocacional, en relacion al conjunto
de ofertas a los estudiantes que han culminado la escuela primaria. Esta relevancia se puede
constatar en los recursos que recibe, la cantidad de centros educativos que la integran, la
diversidad y actualidad de su oferta curricular, y por consiguiente, en la matricula estudiantil
guesirve.

Al andizar € peso que tiene la educacion post primaria general en relacion a la educacion
post primaria técnica y tecnolégica en diversos paises, se comprueba que en general los paises
considerados de“muy alto” desarrollo humano presentan tasas de matriculacion més elevadasen
la educacion técnica y tecnoldgica (del orden del 40,2%), mientras que los que le siguen, los de
desarrollo “alto”, se ubican en torno a un promedio de 26,6%. Entre los primeros se encuentran
paises como Noruega, Bélgica, Finlandia, Paises Bajos, Suecia, Suiza o Francia y entre los
segundos, numerosos paises latinoamericanos como Colombia, Costa Rica, Cuba o Uruguay.
En tanto, Brasil y México tienen a solo un 10% de su poblacion estudiantil del tramo medio
cursando estudios de indole técnica y existe la certeza de que muchos estudiantes que no pueden
inscribirse en la educacion técnica (por falta de plazas) y lo hacen en la secundaria general, no
estan interesados en ésta, lo cual explica en gran medida su desmotivacion y bajo rendimiento.

Las propuestas curriculares rigidas y uniformes —las mismas para todo un pais y para todo
contexto— ciertamente constituyen un aspecto del disefio curricular que pesa en la manera en
gue los estudiantes las cursan. El supuesto gque las sustenta, de que todos |os alumnos pueden
aprender con un mismo sistema, debe cuestionarse, asi como otros aspectos de “uniformidad
curricular” como el de aprendizaje, que se basa en la nocion de que todos los alumnos de un
grupo aprenden méas 0 menos en el mismo tiempo.

Obviamente, la practica de la ensefianza muestra con claridad que ambos supuestos no son
ciertos, y los docentes suelen sortear esta discrepancia con dedicacion y creatividad. Revisar
estos supuestos curriculares y dotar a los docentes de instrumentos de diferenciacion,
personalizacion y apertura metodologica son asuntos que se deberian explorar para abatir los
niveles de fracaso actuales.
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En forma reciente, Pont (2014) ha planteado que la integracion de estudiantes con dificultades
en el sistema educativo es la piedra de toque del desarrollo de nuestras sociedades. Se requiere
mas investigacion sobre como las diferentes iniciativas llegan a estos estudiantes, y si realmente
logran sus propositos. Uno de los argumentos de Pont es precisamente que la manera en que
los sistemas educativos son disefiados, puede exacerbar las desigualdades de origen y tener un
impacto negativo enlamativaciony el compromiso del estudiante. Por eso, propone las siguientes
medidas para eliminar los obstaculos a nivel del sistema educativo para promover la equidad:

« Eliminar larepeticion como criterio de evaluacion.

» Evitar la bifurcacion curricular temprana y diferir la seleccion hasta la secundaria
superior.

* Gestionar la eleccion de escuelas por parte de los estudiantes, de forma de evitar la

segregacion.

* Hacer que las estrategias de financiamiento respondan a las necesidades de las escuelas
y los estudiantes.

» Disefiar caminos curriculares equivalentes en la secundaria superior, paraasegurar que
todos | os estudiantes |la completen.

EnAmérical ating, el problemadelaescasavaloracion delaeducacion técnicayamencionada
determina que la mayoria de los estudiantes, sobre todo los de contextos mas desfavorecidos, en
lugar de engrosar las aulas de ésta, asistaala educacion secundaria de tradicion enciclopedista
(Schwartzman y Cox, 2009). Este tipo de formacion en general es propedéutica para los estudios
universitarios, estudios que la mayoria de estos estudiantes jamas va a cursar. La experiencia
de la ex Secretaria de Educacion de Sao Paulo, Helena Guimaraes de Castro (2011), aporta
mas evidencia para comprender el fenomeno del fracaso escolar en su gran complejidad. En
su pais, considera que el fracaso se explica si se tienen en cuenta al mismo tiempo: el escaso
tiempo que los estudiantes permanecen en el aula, un uso ineficiente del tiempo en el aula, los
efectos negativos de la repeticion y varios aspectos ligados al factor docente. Lo que destaca de
su planteo es la diversidad de factores, ubicados en diferentes niveles de la realidad educativa.

En Europa, el caso de Poloniaesilustrativo de como |os cambios curricul ares pueden repercutir
en los aprendizajes e incidir directamente, por tanto, en altos niveles de fracaso. Antes de la
década de 1990, el 50% de la poblacion estudiantil de post primaria (que coincide con la
poblacion mas desfavorecida) asistia a escuelas vocacionales llevadas adelante por industrias,
el 33% siguiente asistia a escuelas técnicas de 2 afios de duracion y menos del 20% concurria
a un lyceum de 3 afios, de tipo de educacion general, que luego de un examen de admision
entraba ala universidad.

En 1993 se crea un lyceum técnico de 4 afios de duracion que combina ensefianza general con
entrenamiento en algunas disciplinas. En 1998 se opera un cambio curricular mayor, pasando
la primaria de 8 a 6 afios, seguido de un gymnasium de 3 y un tramo final de otros 3, con tres
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opciones de salida: liceo, liceo técnico y escuela vocacional. Se propone un curriculo comin
hasta los 15 afos en lectura, matematica y ciencia, y se establecen estandares nacionales
junto a descentralizacion curricular. Luego de estos cambios mejoran significativamente los
resultados de | os estudiantes en pruebas internacionales, como las PISA, pasando de resultados
promedio de 479 en el afio 2000, a 534 en 2006. La mejora fue visible en los estudiantes que
antes hubieran asistido a escuelas vocacionales, que con la reforma recibieron un afo mas de
educacion general (OECD, 2011). Este caso muestra como los cambios curriculares pueden
incidir en los aprendizajes y también cdmo la temprana segregacion hacia una educacion de
tipo técnica puede llevar a peores resultados.

2.2. Las dindmicas a nivel de los centros educativos y de las
prdacticas de ensenanza de aula como origen del fracaso, y por
tanto de su solucion

Este trabajo no se ha propuesto discutir sobre el peso relativo de los diferentes factores que
inciden en los logros de los estudiantes y por tanto, en el fracaso. Como se dijo antes, propone
que dichos factores se ubiquen en diferentes lugares o niveles, ya sea dentro como fuera del
centro educativo. Pero el trabajo si postula la idea de que la responsabilidad de lo que ocurre
dentro de los centros es importante, y como lo muestra la investigacion mas reciente, mas
importante de lo que se habia creido hasta ahora.

En un estudio cualitativo que se dedicé a analizar los expedientes académicos, disciplinarios
y de orientacion de 856 alumnos de entre 16 y 25 afos que habian abandonado la Educacion
Secundaria Obligatoria (ESO) en Espana, sumado a entrevistas con quienes habian abandonado
recién, un equipo de la Universidad de Salamanca plantea que el fracaso® es un proceso lento
y no un hecho puntual, y concluye gue es consecuencia de una acumulacion de desencuentros
del estudiante con la escuela (Mena, Fernandez y Riviére, 2010). Gracias a esta investigacion
gue recoge evidencias directamente desde la vision de los estudiantes, pueden sistematizarse
los siguientes elementos como conducentes al abandono:

« Laatraccién relativade incorporarse al empleo, de vivir en e “mundo real”.

* La desmotivaciéon progresiva con la oferta de la escuela, sobre todo porque se siente
que el titulo final no vale en si mismo.

e Los frecuentes cambios de centro educativo.

* Elpeso de los “malos profesores”, entendidos éstos como aquellos que etiquetan a los
mal os estudiantes.

* El considerar al abandono como un éxito personal, una victoria tactica, una liberacion.

* El haber repetido algtn curso (de hecho, en la muestra, un 88% habia repetido).

= Tal como fue definido en la nota 1.
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Como puede verse, el peso que tiene lo que ocurre dentro del centro educativo en el conjunto
de los factores es importante, ya que hasta la atraccion que pueda ejercer el mundo del empleo,
Si no es por una necesidad econdmica impostergable, puede ser mitigada por una atraccion
mayor de permanecer en el centro educativo y retrasar esa entrada a “mundo real”, si lo que
ofrece aquél es valioso y significativo.

De todos modos, en América Latina, por sus niveles de desigualdad social, el fendémeno
merece ser estudiado de forma muy realista en relacion a lo que la escuela puede efectivamente
lograr. En una sistematizacion de tres investigaciones que analizaron los factores que inciden
en la predisposicion al abandono escolar en Uruguay, Aristimuifio (2009) cree que varios de
estos factores se ubican fuera de los muros de la escuela, tales como el contexto desfavorable
del estudiante, pertenecer a una familia de jefatura no masculina, ser padre joven, ser varon
o habitar en zonas del interior del pais urbano, pero que existe un cierto margen en el que
las politicas educativas si pueden incidir. Este margen se vincula con los siguientes factores:
haber asistido a la educacién inicial, percibir utilidad de los estudios o tener una opinion
favorable sobre la educacion que se recibe (sobre estos tres factores se deberia trabajar en las
escuelas, incidiendo en las creencias de los estudiantes) y no ser repetidor (la repeticion se
deberia evitar como politica de acreditacion de aprendizajes). Este hallazgo de la incidencia
de la repeticion sobre la predisposicion a abandono es concluyente con estudios realizados
en otros paises, como Espafia (Santos-Rego, M.A., Godas-Otero, A. y Lorenzo-Moledo, M.,
2012).

Los hallazgos referidos a la opinion sobre la educacion que se recibe son concluyentes con
investigaciones similares publicadas por SITEAL (2009). En la construccion de significados
que hace el estudiante sobre la utilidad de sus estudios, resulta crucial la influencia que tienen
sus pares. Por ello es relevante si éstos se ubican dentro o fuera del centro educativo, dado que
una mayoria de amigos que se encuentre fuera del centro educativo puede funcionar como una
fuerza que atrae al alumno a abandonar.

Dentro de la bibliografia a nivel internacional sobre politicas y practicas orientadas a reducir
el fracaso escolar, el trabajo de Faubert (2012) destaca por su sistematicidad y apoyo empirico,
ya que se basa en cientos de estudios. En é plantea que los elementos comunes de estas
politicas y practicas en el nivel de la escuela son:

* La forma en que los maestros organizan su trabajo, focalizando sus energias en los
aprendizajes de los alumnos.

* Lamanera en que los maestros utilizan informacidn sobre aprendizaje de sus alumnos,
junto a directores y supervisores.

* Que existan espacios colaborativos entre maestros, y que en ellos se ponga foco en las
metas y objetivos de la escuela.
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» El tamafio de las escuelas primarias, que rondan los 330 alumnos, y las medias, que no
sobrepasan los 900.

» El tamafio de los grupos que no son demasiado nUMerosos.

Asi como Pont (2014) hace sugerencias para el sistema educativo para evitar el fracaso,
también hace propuestas para el nivel de las escuelas, orientadas a mejorar el desempefio de
las que tienen peores resultados. Estas sugerencias pueden resumirse en tres ideas: fortalecer
alos lideres escolares y ponerlos en contacto con los padres y las comunidades; estimular la
creacion de climas escolares que apoyen a los estudiantes y creen ambientes que favorezcan
los aprendizajes; y atraer a muy buenos maestros, retenerlos y entregarles condiciones de
trabajo que den como fruto estrategias de clase efectivas. Pedrd (2012) propone que las
politicas de apoyo y refuerzo mas pertinentes, a nivel de escuela o de aula, deberian estar
centradas en convertir a las escuelas en comunidades de aprendizaje en las que los alumnos se
puedan comprometer con su educacion, en poner en practica sistemas de deteccion precoz de
estudiantes en riesgo, asi como el apoyo directo a los profesores que atienden a estos alumnos,
sumado a una oferta amplia de actividades extracurriculares fuera del horario escolar, en el
centro educativo o fuera de él, de tipo cultural, deportivo, artistico, sobre todo orientadas a
mejorar la autoestima de los alumnos en riesgo.

Alma Harris, referente académico internacional en el tema de los procesos educativos
en contextos desfavorecidos que si logran buenos resultados académicos, siempre ha
defendido la idea de que debe atenderse la especificidad de cada escuela y no aplicar
“soluciones magicas” sin respetar el contexto (Harris, A., Clarke, P., James, S., Harris,
B., y Gunraj, J., 2006). Partiendo de esa premisa, es decir atendiendo muy especialmente
a las caracteristicas de cada escuela, sugiere probar algunas estrategias que han llevado a
mejores resultados:

* La promocion de liderazgos que coloquen el foco en los aprendizajes y propongan
altas expectativas sobre lo que los estudiantes pueden lograr, liderazgos que apoyen a
los docentes en esto.

* La concentracion en la construccion de capacidades de ensefianza, poniendo foco
en pocos objetivos, desarrollando clases bien estructuradas y en formas de trabajo
colaborativo de |os docentes.

* La construccion de comunidades profesionales de aprendizaje, en las que el profesor
es un aprendiz que pone en préctica nuevas estrategiasy comparte con sus colegas sus
experiencias.

* La construccion de redes de escuelas que compartan formas de trabajo. “Algunos
autores proponen que toda escuela con problemas de resultados deberia tener una
escuela guia 0 mentora, cuyo director asuma los temas de rendicion de cuentas’
(Harris, citado en Aristimufio y de Armas, 2012, p. 118).
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* La evaluacion y la informacion en general sobre los estudiantes como medios para
mejorar el conocimiento que se tiene sobre cada uno de ellos, con el fin de evaluar la
eficacia de las estrategias de ensefianza que se utilizan. Este aspecto puede ser puesto
en practica por cada docente, pero si se convierte en una estrategiainstitucional queva
mas alla de cada aula, adquiere una fuerza mayor.

La relacion entre el desempefio de los estudiantes y la calidad de sus docentes también esta
en la agenda de los tomadores de decisiones y la investigacion. Algunos, como Fullan (2012),
sostienen que € tema més importante hoy para lograr que los sistemas educativos realmente
cambien y mejoren es achicar y finalmente cerrar la brecha que existe entre quienes tienen altos
y bajos logros, o lo que es lo mismo, abatir el fracaso. Para esto, construir capital social con los
maestros es central, y esta construccion tiene que estar centrada en el aprendizaje, monitoreo,
retroalimentacion y accion correctiva por parte de los maestros. Concluye entonces, que la
mejora de los resultados por parte de los alumnos estd indisolublemente ligada a la mejora de
la calidad de los maestros.

En la misma linea, Harris et al. (2006) establecen que cuando se estudian los sistemas
educativos que han logrado los mejores resultados de aprendizaje de sus alumnos, y los
han sostenido en el tiempo, como lo ha probado el llamado “informe Mc Kinsey” (Barber
y Mourshed, 2007), se vuelve evidente que la calidad de los docentes es centralmente
importante para asegurar y sostener los desempefios altos. Para €ello, o que se necesita no
es solo una buena formacion de profesores sino docentes deseando probar cosas nuevas
y tomando riesgos. Las comunidades profesionales de aprendizaje (PLCs por su sigla en
inglés) son una estrategia interesante que recomiendan. Pero a su vez, advierten que el
cambio solo serd posible si se apunta a una transformacioén cultural profunda, en el que
viejos valores se sustituyan por nuevos valores que apunten a colocar los aprendizajes de los
alumnos en el centro del trabajo docente.

El lugar central del factor docente lo destacan varios otros autores (Pedro, 2012;
Guimaraes de Castro, 2011), sobre todo poniendo énfasis en la muy positiva influencia
que los profesores experimentados tienen en los alumnos en desventaja que necesitan de
orientacion y apoyo. Por el contrario, algunas practicas de docentes con baja experiencia
y formacion, explican los bajos desempefios de los alumnos, tales como el ineficiente uso
del tiempo que hacen en el aula, o los efectos negativos de la repeticion que utilizan como
criterio de certificacion de aprendizajes. El ausentismo y la rotaciéon docente también
son sefialados, por varios autores (por ¢j., Guimaraes de Castro). Como puede verse, los
factores se ubican tanto en el nivel del aula como en el del sistema educativo, en su disefio
y organizacion.

La politica educativa que Pedr6 (2012) considera que tiene uno de los mas fuertes impactos en
la trayectoria educativa de los estudiantes con bajo desempeiio es la de ampliar la cobertura de
laeducacion inicial, punto sobre el cual hay abundante acuerdo y evidencia empirica
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Finalmente, el trabajo citado de Faubert (2012), basado en numerosos estudios, es el que mas
profundiza en la relacion entre estrategias de aula y abatimiento del fracaso. Asegura que las
siguientes medidas son las que han logrado los mejores resultados:

e Establecer una fuerte conexion cultural con los estudiantes.

* Presentar contenidos en forma iterativa, en forma extendida en el tiempo, que son
retomados luego de semanas o meses en diversos formatos. Suelen cerrarse solicitando
al estudiante un ensayo o que responda un breve cuestionario.

e Mezclar adecuadamente contenidos concretos y abstractos, con una paulatina
sustitucion de los primeros por 1os segundos. Uso de mapas conceptuales.

*  Presentar problemas ya resueltos, seguidos de problemas aresolver.

* Plantear preguntas de orden superior una vez que se dominan contenidos facticos:
“;,Qué caus6 X, como ocurrié X, qué sucede si..., qué sucede si no...., cOmo se
compara X con Y?”. Hay sistematizaciones que dan cuenta de maestros que
preguntan entre 300 y 400 preguntas en un dia, pero son de orden inferior, referidas
a contenidos facticos, lo que impide que los alumnos realicen conexiones entre lo
factico y lo conceptual.

» Estudiantes trabajando en grupos. Existe evidencia de que los grupos de estudiantes con
niveles similares de capacidad no tienden a provocar efectos positivos en estudiantes
con bajo rendimiento. En cambio, si se hipotetiza que los grupos mixtos con estructura
cooperativa pueden conducir a mejores resultados.

»  Evaluacién seguidaderetroalimentacion. Los atributos de laretroalimentaci én que han
probado ser mas ttiles son: ser especifica a la tarea, oportuna, regular, bien formateada,
clara, en tono constructivo, que haga transparente el proceso de aprendizaje y que
aporte para seguir aprendiendo.

* Uso formativo de evaluaciones sumativas.
* Evaluacion formativa de las propuestas didacticas de los maestros.

A esta altura, resulta evidente que la creacion de entornos de aprendizaje en los que se atiende a
los alumnos en forma lo mas personalizada posible, en los que se posee informacion actualizada
sobre su desempefio para hacer un buen seguimiento y en los que se ofrece una ayuda pronta
y oportuna en cuanto aparecen las primeras sefiales de alarma, son medidas que todo sistema
educativo deberia tener para combatir el fracaso, sumado a una extendida educacion inicial. Lo
gue los maestros y directores hacen tanto en el aula como en el nivel de laescuela, e tamafio
de los centros y los grupos, la existencia de escuelas mentoras, de oferta extracurricular, el tipo
de formacion docente y varios otros aspectos relativos al disefio del sistema y su organizacion,
son todos aspectos que deberian estar al servicio de dicho propodsito fundamental.
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Finalmente, cabe mencionar que existe un importante numero de programas concretos que han
sido disefiados para abatir el fracaso, ya sea referidos al conjunto del sistema educativo, como
detipo aternativo. Dentro delos primeros, hoy diaestan vigentes programas de vasto alcance,
como el SEP de Chile (ver Roman y Murillo, 2012), el PROA de Espaiia (Rodriguez, Rios y
Racionero, 2012) o el PEMLE de México (Camara, 2013). Dentro de los segundos, hay una
miriada en paises emergentes (como los reportados por Marshall et al. 2014., para Honduras).
Por razones de espacio, dado que su analisis excederia el alcance del presente trabajo, aquél se
hard en un estudio que esta en elaboracion.

Discusion y conclusiones

Si bien, como se ha visto en la seccidn anterior, existe un relativamente fuerte consenso sobre
cuales deberian ser las medidas que se deben tomar tanto en el nivel de los sistemas como
en el de las escuelas y las aulas para que los aprendizajes mejoren, “el fracaso persiste como
una roca pesada” (Escudero y Martinez, 2012, p. 176). El disefio de los sistemas educativos,
su funcionamiento, sus inercias y lo complejo del fendomeno del fracaso en si, hacen que el
abatimiento de éste se vuelva un propdsito todavia lejano. {Hacia donde avanzar?

Hacia la educacion inclusiva como concepcion central. En el trabajo se argument6 a favor de
un concepto de fracaso que no alude al estudiante, sino al fracaso de la provision educativa.
Es mas, seria mas adecuado eliminar la expresion “fracaso escolar” y sustituirla por una que
apunte al logro de todos los estudiantes, como lo propuso la Declaracion de Salamanca de 1994:
son las escuel as regulares con una orientacion inclusiva las que podran llegar a propdsito de
educacion para todos (Ainscow, 2005).

Hacia un enfoque preventivo. De acuerdo a lo anterior, queda claro que los programas de
abatimiento de los malos resultados deberian irse incorporando a la provision regular del
servicio educativo, hasta convertirse en algo constitutivo de éste. Lo que debe predominar es
un enfoque preventivo y no uno de atencidn al problema cuando ya esta instalado.

Hacia una vision de proceso y cambio. También esimportante ver en esto un tema de proceso
de cambio de los sistemas educativos. Probablemente, los gérmenes del cambio estédn ya en
las iniciativas de abatimiento del fracaso que hoy existen, ya sea en el sistema en su conjunto,
como bajo forma de iniciativas parciales.

Hacia una vision sistémica. Los estudios referidos en el trabajo muestran que numerosas
experiencias y especialistas concuerdan en que tanto el problema como su solucion estan
presentes en los diferentes niveles donde funciona un sistema educativo en forma simultanea,
yaque lasiniciativas en uno solo de los niveles solo logran resultados de la misma indole, y
en definitiva se desgastan y hasta fracasan al no estar acompanadas por avances en los demas.

Hacia la experimentacion, la toma de riesgos y la investigacion. Todo |o anterior no podra
ser realizado sin fuertes apuestas metodoldgicas de trabajo en las aulas, las escuelas y los
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equipos de disefio de politica, y sus consiguientes evaluaciones. Se trata de un trabajo riguroso
y técnico, de acumulacion y de colaboracion entre equipos de docentes, investigadores y
tomadores de decisiones que apunten en las direcciones sefial adas.
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Resumen

La aportacion aborda la tematica del acceso a la universidad de colectivos especificos en
el contexto universitario espafiol. En concreto, centra el analisis en las particularidades,
los requerimientos y otros condicionantes que inciden en el acceso a la universidad de las
personas mayores de 25 afios, las personas mayores de 40 y 45 afos, las personas mayores de
50 afios y los estudiantes con discapacidad. Se concretan asimismo diversas actuaciones para
promover la presencia de estos colectivos especificos en la universidad y que se focalizan en
la captacion, la incorporacion, la acogida y la retencion de estudiantes en el contexto de una
universidad que aspira a ser inclusiva, abierta a todos y propulsora del aprendizaje a lo largo
de todalavida.

Palabras clave: universidad, acceso, colectivos especificos, inclusion y actuaciones.

Abstract

The contribution addresses the issue of access to university of certain groups in the Spanish
university context. Specifically, the analysis centres on its peculiarities, requirements and other
determining factors with an impact on access to university for people over 25, 40, 45 and 50
years of age and disabled students. Various measures are also defined to promote the presence
of these specific groups in university and which focus on attraction, incorporation, reception
and retention of students in the context of a university that aspires to be inclusive, open to all
and a promoter of learning throughout life.

Keywor ds: university, access, specific groups, inclusion, measures.

Pedagogo y catedratico de Didactica y Organizacion Escolar. Ha sido director de un centro educativo, decano de facultad,
director del ICE y actualmente director del Departamento de Pedagogia Aplicada de la Universidad Auténoma de
Barcelona. joaquin.gairin@uab.cat

Pedagogo y doctor en Pedagogia. Es profesor del Departamento de Didéctica y Organizacion Escolar de la Universidad
de Valencia y ha sido profesor del Departamento de Pedagogia Aplicada de la Universidad Auténoma de Barcelona.

jose.l.munoz@uv.es

ISSN 0718-5480, Vol. 9, N° 1, mayo - octubre 2015, pp. 125-180 125

11782 - Interior Revista Latinoamericana educ inclusiva.indd 125 12-05-15 10:37 ‘



El acceso a la universidad de colectivos especificos en el contexto espafiol / Adriana Aristimufio

1. Infroduccion.

El trayecto hacia una universidad inclusiva queda justificado por el reconocimiento de la
existencia de diferencias interindividuales y necesidades individuales, la identificacion de
necesidades relacionadas con los procesos de ensefianza y aprendizaje, un planteamiento
heterogéneo de la formacioén para proveer una mejor atencion a las necesidades de los
estudiantes y un modelo de universidad que participe de los principios de flexibilidad,
colaboracion, efectividad e inclusion de la diversidad de las personas.

Es en la integracion donde cualquier persona es sujeto de derecho pese a sus caracteristicas
y particularidades. Los factores que han contribuido al desarrollo de la corriente
integracionista, de acuerdo con Jurado (2007), y que tienen importantes implicaciones
para el contexto universitario, guardan relacion con: el aumento del fracaso académico y
la necesidad de ofrecer respuestas a una poblacion estudiantil heterogénea, que contemple
los rasgos diferenciales de los estudiantes y la ensefianza individualizada (Howe y Lauter,
1970; Skinner, 1954); la critica al diagnoéstico tradicional respecto a su validez cientifica y su
funcion de instrumento social de etiquetaje y segregacion (Cavallini, 1975), o su condicion
de propulsor de expectativas negativas (Rosenthal y Jacobson, 1980); la influencia de las
corrientes antipsiquiatricas a favor de la desinstitucionalizacion e integracion de las personas;
las presiones sociales a favor del cambio en el tratamiento de las personas con discapacidad;
la concienciacion de los profesionales sobre la mejora que supone la integracion en el
proceso formativo; los cambios legislativos a favor de la integracion; la investigacion y
las experiencias que evidencian las posibilidades socioeducativas de todos (Ellis, 1981); y
los avances técnicos que procuran ambientes protésicos y la normalizacion (Fernandez de
Villalta, 1988).

Pero €l reto de la universidad en estos tiempos esta en pasar de la integracion alainclusion,
lo que supone avanzar hacia una normalidad educativa donde todas las personas forman
parte del sistema y nadie se ubica fuera del mismo. Por consiguiente, los principios y valores
institucionales deben superar e marco de laintegracion y la universidad debe ser un agente
de cambio y progreso que vehicule su actuacion desde una formacion de calidad para todos,
sin ningun tipo de exclusidon. La inclusion representa, a partir de Sebba y Ainscow (1996),
el proceso por e que la universidad da respuesta a todos los individuos como estudiantes y
reconstruye sus propuestas formativas para llegar a todos individualmente.

El reto del que hablamos ya esta teniendo respuestas desde diferentes contextos, identificando
iniciativasdelasadministraciones educativas que han regulado al respectoy que han promovido
estudios e intercambio de experiencias (NETA, 2003; MEC, 2009 y 2011), y de estudiosos en
la tematica (Jiménez, 2010; Molina, 2012, por ejemplo); sin embargo son iniciativas centradas
mas en la opcion de acabar los estudios iniciados que en reconocer la experiencia laboral y
vital. Las nuevas propuestas tratan de superar esa limitacion y hacen realidad el aprendizaje a
lo largo de la vida y por diferentes conductos.
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Una universidad que aspira a una Optima atencion a la diversidad debe, coincidiendo con
Antinez y Gairin (2002), facilitar el establecimiento de lineas de accion coherentes y
coordinadas para todos; racionalizar esfuerzos personales e institucionales, rentabilizando al
maximo su actuacion; reducir las incertezas, contradicciones y esfuerzos que no resultan utiles;
ayudar a lareadlizacion y a crecimiento de las personas; posibilitar procesos de evaluacion
para la mejora; favorecer la implicacion de todos en el proceso de inclusion; orientar a las
personas que se incorporan a ella; configurar una personalidad propia; y dirigir los procesos
de innovacion y mejora.

La formacion ha de tener, en este escenario y coincidiendo con Gairin y otros (2013), validez
ecologica (adquisicion de competencias Ttiles para resolver problemas reales), validez
formativa (funcionalidad del aprendizaje), validez personal (asuncion de la individualidad
como pivote del proyecto formativo) y normalizacidn (atencion dentro del sistema ordinario).
Por eso, resulta preciso cuestionarse ¢qué tipo de universidad se necesita para dar respuesta
a la diversidad de estudiantes?, ¢cudles son las estrategias mas adecuadas para atender a
la heterogeneidad de estudiantes? o ¢qué cambios requieren los procesos de ensefianza y
aprendizaje?, entre otras cuestiones a dilucidar.

Bajo estas ideas se revitaliza el convencimiento de que las acciones orientadoras y tutoriales,
siempre presentes en la universidad, constituyen también uno de los aspectos mas relevantes
en la formacion integral de los estudiantes. De hecho, debemos entender que orientar supone
ampliar el marco de experiencias, intereses, expectativas y oportunidades, promoviendo que
los estudiantes puedan desarrollar las competencias apropiadas paraintegrarse, rentabilizar los
estudios universitarios y proyectarse hacia la integracion social y profesional.

Asi, las universidades debieran plantearse la atencion a colectivos especificos de la poblacion,
como es el caso de las personas mayores de 25 anos, las mayores de 40 y 45 afios, las de la
tercera edad y las que presentan algun tipo de discapacidad, que son objeto de atencion en la
presente aportacion. Y con ella, el acceso a la universidad de las personas mas desfavorecidas
que se han visto privadas de acceder éstas por las vias tradicionamente establecidas, lo que
mantendria una coherencia con las politicas inclusivas que pueda articular una universidad
para todos y que organiza sus apoyos para atender a la diversidad con éxito.

2. ;De dénde partimos?

L os estudios que inspiran esta aportacion han sido desarrollados por € Grupo sobre Tutoria
en la Universidad, integrado en el Equipo de Desarrollo Organizacional de la Universidad
Autonoma de Barcelona, que desde el afio 2002 trabaja sobre la busqueda de medidas
comprensivas para el acceso, la acogida, laincorporacion y laretencion de los estudiantes en
la universidad.

Particularmente, los dos estudios de los que esta contribucién recoge sus aportaciones mas
destacadas son:
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“El acceso a la universidad para personas mayores y sin titulacion académica’:

* Proyecto financiado por el Ministerio de Educacion y Ciencia. Convocatoria EA2009-
0134.

* Objetivos: analizar y valorar los sistemas de acceso a la universidad en el contexto
internacional para los colectivos de mayores de 40 y 45 afios; identificar experiencias
significativas sobre formacion universitaria dirigida a mayores en el contexto nacional;
delimitar una propuesta que relacione las titulaciones de grado establecidas y las
familias profesionales relacionadas; proponer modelos y pautas de realizacion de
las pruebas de acceso al colectivo mencionado; y establecer una propuesta de plan
de actuacion para facilitar el acceso y la permanencia del colectivo sefialado en una
determinada universidad.

“Plan de accion tutorial para estudiantes universitarios con discapacidad”:

* Proyecto financiado por el Ministerio de Educacion. Proyecto: AZ510131.
Identificacion: CIE037.

* Objetivo: disefiar un plan de acciéon tutorial para estudiantes con discapacidad,
vinculado al ya definido por la Universidad Autonoma de Barcelona, que recoja y
tenga en cuenta las necesidades especificas del estudiante con discapacidad y se adapte
alos requisitos del nuevo espacio europeo de educacion superior.

3. El acceso a la universidad de colectivos especificos

3.1. El acceso a la universidad para personas mayores de 25 anos

La Ley General de Educacion (LGE) de 1970 establecid por primera vez la posibilidad de que
personas mayores de 25 afios accedieran a la universidad sin poseer ninguno de los titulos
exigidos para ello y tras realizar una prueba al efecto. Se puso en practica por primera vez de
forma experimental por Orden de 21 de septiembre de 1970, por la que se regula €l acceso a
los estudios universitarios de los mayores de 25 afios que no hayan cursado el bachillerato.
El preambulo sefialaba que el articulo 36.3 de la LGE debia llevarse inmediatamente a la
practica y lo justificaba porque “responde a un estricto sentido de la justicia y supone la
incorporacion a la universidad de aquellas capaci dades que generalmente, por motivos de un
discriminatorio planteamiento social del acceso a la cultura, no han tenido oportunidad de
adquirir” . Esta Orden tinicamente establecia que existirian unas pruebas que serian juzgadas
por una comisién nombrada por los rectores 'y que quienes la superasen podrian matricularse
en unatitulacion universitaria

Demodo normalizado sellevé alapréacticaen el curso siguiente, coincidiendo conlo establecido
en la Orden de 2 de junio de 1971, por la que seregula el acceso a los estudios universitarios

128

‘ 11782 - Interior Revista Latinoamericana educ inclusiva.indd 128

12-05-15 10:37



Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva

de los mayores de 25 afios. Practicamente la inica exigencia para presentarse a las pruebas
de acceso era cumplir los 25 afios antes del 1 de octubre del afio en que se celebrarian las
pruebas. Cada universidad debia realizar 2 convocatorias cada afio, anunciadas con 60 dias
de antelacion. En cada convocatoria se realizaban 2 pruebas, una de cultura genera y otra
de razonamiento, que serian valoradas junto con el curriculum vitae de los candidatos. Las
pruebas debian ser aprobadas por el Ministerio de Educacion y para establecer |os contenidos
concretos debia ser oido €l instituto de ciencias de la educacion de cada universidad. Los
candidatos que superaban las pruebas debian realizar cursos de iniciacién y orientacion de
6 meses, que se organizarian de forma que la asistencia “ sea compatible con los horarios
laborales ordinarios’ (Art. 5).

La Orden de 24 de febrero de 1981 modificaria la de 1971, estableciendo una sola convocatoria.
Se modifica nuevamente en el curso siguiente por la Orden de 7 de abril de 1982, anadiéndose:
“ por otraparte, resulta normal que quienesseencuentran ental situaci én hayan desimultanear
sus actividades discentes con las laborales, |o que obliga a establecer para ellos las méximas
facilidades a fin de que puedan simultanearse ambas actividades”. Considerando que en esas
fechas se fue suprimiendo la ensefianza libre en muchas universidades, se establecid que si
la universidad no tuviera ensefianza libre en los estudios elegidos por e estudiante que habia
superado las pruebas para mayores de 25 afios, éste tendria derecho a obtener el traslado a otra
universidad o ala Universidad Nacional de Educacion a Distancia

La Ley Organica 6/2001 de Universidades (LOU), de 21 de diciembre, sobre el acceso a la
universidad de los mayores de 25 afios, se limitaba a establecer en su disposicion adicional 25
que: “ El Gobierno, previo informe del Consegjo de Coordinacion Universitaria, regularé las
condiciones basicas para el acceso a la universidad de los mayores de 25 afios que ho redinan
los requisitos previstos en €l apartado 2 del articulo 42" . El articulo 42.2 decia: “ Para €l
acceso ala universidad sera necesario estar en posesion del titulo de bachiller o equivalente” .

En cumplimiento de esta disposicion, el Real Decreto 743/2003, de 20 de junio, por €l que
se regula la prueba de acceso a la universidad de los mayores de 25 afios (BOE 4/7/2003),
aunque derogaria la normativa anterior, mantendria las mismas condiciones para acceder a
la prueba (haber cumplido 25 afios antes del 1 de octubre del afio en que se celebre), pero
introduciria variaciones en las pruebas: una prueba comtn y una especifica y la superacion
de las pruebas no equivaldria a titulacion académica alguna. La disposicion adicional cuarta
de este real decreto decia: “ las referencias a las comunidades autbnomas gque se contienen en
este real decreto se entenderan hechas, en el caso de la Universidad Nacional de Educacion
a Distancia, al Ministerio de Educacién, Culturay Deporte” .

En el BOE de 9/6/2004 se publicaria la Orden ECD/1719/2004, de 13 de abril, por la que se
regula la prueba de acceso a la universidad de los mayores de 25 afios en el ambito de la
Universidad Nacional de Educacion a Distancia, que desarrollaba lo establecido en € real
decreto para su aplicacion en las pruebas de acceso que realiza la misma. En e predmbulo
de esta Orden se recordaba que la Universidad Nacional de Educacion a Distancia llevaba
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organizando pruebas de acceso a la universidad para mayores de 25 afios desde su creacion.
Mediante el Decreto 3114/1974, de 25 de octubre, se autorizaba a esta universidad para
organizar cursos de orientacion e iniciacion para aquellos estudiantes que fueran a presentarse
adichas pruebas de acceso.

La Ley Organica 2/2006 de Educacion (LOE), de 3 de mayo, dedicada a las ensefianzas
no universitarias, en su articulo 54.2 establecia que para acceder a los estudios superiores
de musica, danza o arte dramético seria preciso estar en posesion del titulo de bachiller o
haber superado la prueba de acceso a la universidad para mayores de 25 afios. En el articulo
60, dedicado a las ensefianzas postobligatorias, se concretaban distintas condiciones para el
acceso de personas adultas a los estudios de bachillerato y formacién profesional, y en el punto
6 recogia que las personas mayores de 25 afios podrian acceder directamente a la universidad
sin necesidad de titulacion alguna y mediante la superacion de una prueba especifica.

Actualmente, el Real Decreto 1892/2008, en sus articulos 28 a 35, regula la forma en que las
personas que han cumplido 25 afios antes del 1 de octubre del afio en que se celebra la prueba
de acceso alauniversidad, pueden presentarse ala misma. Algunas caracteristicas del ingreso
de este colectivo a la universidad son:

* Requisitos de acceso: Haber cumplido 25 afios.

* Seleccion: Las universidades son las responsables de la organizacion de las pruebas,
que se realizan en cualquiera de las lenguas oficiales de la Comunidad Auténoma,
excepto las referidas a lengua espaifiola, extranjera y cooficial, que se realizan en
las respectivas lenguas. Se establecen dos fases: la general, que pretende apreciar
la madurez, capacidad de razonamiento y de expresion escrita de los participantes
y se estructura en tres ejercicios (comentario de texto o desarrollo de un tema
general de actualidad, lengua castellana, lengua extranjera —a elegir entre aleman,
francés, inglés, italiano y portugués— y en las comunidades autonomas con lengua
cooficial puede establecerse un cuarto ejercicio al respecto); y la especifica, que
pretende valorar las habilidades, capacidades y aptitudes para cursar ensefianzas
vinculadas a alguna de las ramas de conocimiento con cinco opciones (artes y
humanidades, ciencias, ciencias de la salud, ciencias sociales y juridicas e ingenieria
y arquitectura).

* Problematicas: Se puede pervertir su objetivo y utilizar el acceso como una via para
personas jovenes que no obtienen una calificacion alta en el bachillerato. Existen
instituciones donde se entrena alas personas paralasuperacién de laprueba académica
y habria que reflexionar sobre si los examenes que se realizan realmente sirven para
evidenciar lamadurez de |os candidatos.

» Otros aspectos: El cupo de plazas que las universidades reservan para las personas
mayores de 25 afios no puede ser inferior al 2%.
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Cada universidad realiza una convocatoria anual para cada rama de estudios que imparte, los
candidatos realizan la prueba en la universidad que eligen y pueden presentarse a sucesivas
convocatorias para mejorar su calificacion. La calificacion final es entre 0 y 10 con dos
decimales y viene determinada por la media de las dos fases, debiendo obtenerse un minimo
de 5 y no pudiéndose promediar puntuaciones por debajo de 4 en ambas fases. Los candidatos
pueden presentar reclamacion dirigida a rector de la universidad en los plazos establecidos
por cada comunidad autonoma.

Respecto a los estudiantes con discapacidad se aplica lo dispuesto en el articulo 19: “1.
Las comisiones organizadoras, de acuerdo con la regulacion especifica de la prueba de
acceso que establezcan las administraciones educativas en cada comunidad autonoma,
determinaran las medidas oportunas que garanticen que los estudiantes que presenten algiin
tipo de discapacidad puedan realizar, tanto la fase general como la especifica, en las debidas
condiciones de igualdad. En la convocatoria de la prueba se indicara expresamente esta
posibilidad. 2. Estas medidas podran consistir en la adaptacion de lostiempos, la elaboracion
de modelos especiales de examen y la puesta a disposicion del estudiante de los medios
materialesy humanos, de las asistenciasy apoyosy de las ayudas técnicas que precise parala
realizacion dela prueba de acceso, asi como en la garantia de accesibilidad de la informacién
y la comunicacién de los procesos y la del recinto o espacio fisico donde ésta se desarrolle” .

Las comunidades autéonomas junto con las universidades publicas de su ambito pueden
constituir una comision con las siguientes tareas: a) coordinacion de la prueba de acceso; b)
adopcion de medidas para garantizar el secreto del procedimiento de elaboracion y seleccion
de los examenes, asi como el anonimato de los ejercicios realizados por los aspirantes; ¢)
adopcion de las medidas necesarias para garantizar lo establecido en el articulo 29.7 sobre las
lenguas; d) designacion y constitucion de tribunales; y €) resolucion de reclamaciones.

3.2. El acceso a la universidad para personas mayores de 40 y 45
anos

El articulo 36 del Real Decreto 1892/2008 regula en qué condiciones las personas que hayan
cumplido 40 afios antes del 1 de octubre del afio en que solicita el ingresar pueden acceder a la
universidad. Al respecto, para las personas mayores de 40 afios sin titulacion académica se sefiala:

* Requisitos de acceso: tener 40 anos de edad, con experiencia laboral y profesional
en relaciéon con las ensefianzas que se pretenden cursar y que no posean titulacion
académica habilitante para acceder ala universidad.

* Seleccion: la memoria del plan de estudios debe incluir los criterios de acreditacion y
el ambito de la experiencia laboral y profesional que permiten el acceso a los estudios
para los mayores de 40 afios. Estos criterios también pueden utilizarse a efectos de
ordenar a los solicitantes. Entre los criterios puede incluirse la realizacion de una
entrevista con el candidato.
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* Problematicas: pueden producirse disfunciones en el proceso de seleccion si cada
universidad establece ejercicios con criterios muy diferentes en la valoracion del
curriculumy laentrevista.

* Otros aspectos: el acceso se realiza respecto a unas ensefianzas concretas, ofertadas
por la universidad, a cuyo efecto el interesado dirige la correspondiente solicitud al
rector de la universidad. El cupo de plazas que las universidades reservan para los
mayores de 40 afios no puede ser inferior al 1% ni superior al 3%.

Los articulos 37 a 44 del Real Decreto 1892/2008 también regulan cémo las personas que han
cumplido 45 afos antes del 1 de octubre del afio en que se celebra la prueba de acceso a la
universidad pueden presentarse a la misma. En relacion al colectivo de mayores de 45 afios sin
titulacion académica habilitante para el acceso:

* Requisitos de acceso: tener como minimo 45 afios, no poseer titulacion académica
habilitante para acceder a la universidad, no poder acreditar experiencia laboral y
profesional y la superacion de una prueba de acceso adaptada.

* Seleccion: la prueba de acceso a la universidad para mayores de 45 afios tiene por
objetivo apreciar la madurez e idoneidad de los candidatos para seguir con €xito los
estudios universitarios, asi como su capacidad de razonamiento y de expresion escrita.
La prueba consta de dos ejercicios referidos a los siguientes d&mbitos: comentario
de texto o desarrollo de un tema general de actualidad y lengua castellana. Puede
establecerse una tercera prueba de la lengua cooficial en aquellas comunidades
auténomas que lo precisen. Los candidatos deben realizar también una entrevista
personal. L as correspondientes comunidades auténomas establecen laslineas generales
de los ejercicios que integran la prueba, previo informe de las universidades con sede
en dicha comunidad. Las pruebas se realizan en la universidad que escoja el candidato.

* Problematicas: pueden producirse disfunciones en el proceso de seleccion si cada
universidad establece diferentes criterios en la valoracion de la entrevista.

*  Otros aspectos: el cupo de plazas que las universidades reservan para los mayores de
45 afios no puede ser inferior al 1% ni superior al 3%.

Lasuniversidades convocan aunapruebaanual y |os candidatos pueden presentarse asucesivas
convocatorias en la misma universidad para mejorar su calificacion. En cada convocatoria solo
pueden presentarse en unauniversidad asu el eccion. Parasuperar lapruebaesnecesario obtener
una calificacion final de 5 sobre 10, como media de los ejercicios, no pudiendo promediar las
puntuaciones inferiores a 4. Los candidatos pueden reclamar por escrito al rector segun las
normas de cada comunidad autdnoma. Con respecto a los estudiantes con discapacidad se
aplicalo dispuesto en el articulo 19 y que son las mismas condiciones que rigen parael ingreso
de mayores de 25 afos.
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3.3. Los Programas Universitarios para Personas Mayores (PUPM)

En el curso 1993-1994 se pusieron en funcionamiento los primeros PUPM para satisfacer
las necesidades formativas de las personas de mas de 50 anos, facilitando la posibilidad de
dar respuesta a una demanda creciente de formacion no profesionalizadora a este amplio
colectivo social. Estas personas, en su mayoria, tratan de realizar actividades ligadas a su
desarrollo personal y a la mejora de las relaciones personales e interpersonales, pero también
la actualizacion de conocimientos, conocer y utilizar los nuevos lenguajes y herramientas
gue les permitan incorporarse activamente a los nuevos requerimientos de la sociedad del
conocimiento y la informacion. Ademas, procuran tener la oportunidad de asistir por primera
vez a la universidad sin ningln tipo de exclusion y, en muchos casos, aspirar a conseguir un
acceso a otros estudios universitarios conducentes a titulos con validez oficial.

Transcurridas dos décadas, esta iniciativa atesora una gran respuesta y trascendencia social,
de modo que, actualmente, la mayoria de universidades cuentan con PUPM con una creciente
demanda y aceptacién. Demandas que, en numerosas ocasiones, han generado necesidades
formativas especificas, metodologicas, didacticas y de organizacion y gestion de servicios
académicos que no pueden ser atendidas ante la falta de recursos para poder admitir a toda la
poblacion a la que se dirige esta formacion y sobre la que esta interesada.

Los PUMP surgen, iniciamente, con el apoyo de las administraciones sociales, como €l
Ministerio de Trabajo y Asuntos Sociales (IMSERSO), consejerias de servicios sociales de
distintas comunidades autonomas, asi como de otro tipo de instituciones. Se recurrio a las
universidades para que materializaran estos proyectos, dedicando esfuerzos econdmicos para
su desarrollo con las suficientes garantias de calidad.

Estos programas reciben nombres distintos en funcion de la institucion que los implementa:
aulas universitarias de mayores y de la experiencia, aulas permanentes, aulas de extension
universitaria, universidad para mayores, programas para mayores, universidad de la experiencia,
universidad senior, programa interuniversitario de la experiencia y otros. Con independencia
de la nomenclatura que reciben, pueden distinguirse tres grandes tipologias de programas:

* Programas integrados tanto para personas mayores de 50 afios como para estudios
ordinarios. Las personas mayores que optan por esta modalidad no tienen que
superar ninguna prueba de acceso. Son personas que han entrado a formar parte de la
universidad como estudiantes de pleno derecho, pero sin la posibilidad de conseguir
un titulo académico con validez oficial.

* Programas especificos, que exclusivamente aceptan a personas de la tercera edad. Las
universidades ponen parte de sus recursos a servicio del estudiante de latercera edad.
Las actividades educativas se ajustan en funcion de la demanda local.

« Ampliacion de servicios delauniversidad. Se organizaa partir dela colaboracion entre
la universidad y organizaciones educativas. Se ofrece un abanico amplio de actividades
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para personas mayores a nivel cultural, de salud y de ocio. Las organizaciones son las
gue promueven las actividades y las universidades apoyan los programas a través de
asesoramientos variados en relacion ala eval uacion, programacion, control de calidad,
etc.

Las caracteristicas mas comunes entre el conjunto de PUPM son las que destacamos aqui:

» Requisitos de acceso. En general, no se exige ninguna titulacion ni requisito académico
previo. El tnico requisito de acceso es basicamente la edad. Un 58% de programas
establece que hay que tener una edad igual o superior a 55 afos. El 32% establece la
entrada a partir de los 50 afios. Y en muy pocas ocasiones (6%) se exige tener 60 afios
como requisito de entrada; tan solo un 4% de programas no establecen limites de edad.
En otros casos puede haber alglin requisito complementario como el de estar jubilado
o no desempefiar una actividad laboral remunerada (14%).

» Seleccion. Habitualmente no se precisa redizar prueba de acceso aguna
Ocasionalmente se exige un nivel muy basico de estudios previos (11%) y otras veces
(16%) se realizan pruebas de ingreso que deben ser superadas para poder hacer la
matriculacion.

* Seguimiento. Los programas no suelen incorporar examenes, pero si consideran la
asistenciadelosestudiantesy, aveces, se puede solicitar a estudiante querealice algin
ejercicio o trabajo pero sin caracter de examen y sin ser obligatoria su realizacion. De
hecho, la evaluacion es voluntaria, a ser e propio estudiante quien marca su ritmo
de aprendizaje. En todo caso, los mecanismos de evaluacion aplicados se orientan a
incentivar y estimular el aprendizaje, reconocer el trabajo personal y evitar el desanimo
o la sensacion de fracaso.

* Resultados. No existe la posibilidad de obtener un titulo académico con validez
oficial. Se aspira a una emancipacion sociocultural de las personas mayores, a
la vez que a la mejora de su autoestima, el intercambio y compartir experiencias
con otras generaciones y la propia, disponer de alternativas de ocio, etc. Es decir,
a seguir aprendiendo. En algunos programas especificos se expiden titulos con
el nombre de los programas cursados y acompafiados del adjetivo “senior” o “de
mayores’.

* Problemadticas. Dadas las caracteristicas demograficas de la poblacion en el pais y
la falta de criterios de seleccion, podria suceder que hubiera una sobresaturacion de
personas mayores de 55 afios en algunas tipologias de estudios. El bajo nivel educativo
de la poblacién mayor de 55 afios podria hacer pensar en otro tipo de programas
formativos no vinculados necesariamente a la universidad.
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3.4. La atencion universitaria a las personas con discapacidad

Las necesidades que presenta el colectivo de estudiantes con discapacidad en el ambito
universitario no son solo educativas, sino también de atencidon personal, asistencial y
de relacion y deben ser atendidas y entendidas desde un enfoque holistico y completo
durante las diferentes etapas o transiciones educativas. Se debe caminar hacia la igualdad
de oportunidades, favoreciendo la inclusion de estos estudiantes en la universidad (Real
Decreto 1393/2007 de 29 de octubre, por el que se regula la ordenacién de las ensefianzas
universitarias oficiales). Esto es facilitar el éxito en el acceso y en la realizacion de los
estudios universitarios, tal y como se regula a partir de la entregada en vigor del Estatuto
del Estudiante Universitario (Art. 22, capitulo V: Real Decreto 1791/2010, de 30 de
diciembre).

El proyecto que desarrollamos con el PIUNE (Servicio de Atencion a la Discapacidad de
la Universidad Auténoma de Barcelona), en el marco de la convocatoria “ Desarrollo de
Proyectos y Acciones Orientadas a la Mejora de la Atencién Integral y Empleabilidad de
los Estudiantes Universitarios’ del Ministerio de Educacion (2011), se propone disefiar un
plan de accidn tutorial para los estudiantes con discapacidad, tomando en consideracion sus
necesidades especificas y la adaptacion al espacio europeo de educacion superior.

La metodologia que empleamos se concreta en el andlisis de las propuestas tutoriales de
diversas universidades espafolas, la definicion de acciones especificas de orientacion y
tutoria y la elaboracién de una guia préactica de plan de accion tutorial para estudiantes
universitarios con discapacidad. De la primera parte del estudio de campo se deriva
un mapa de actuaciones de orientacion y tutoria realizadas en el contexto universitario
espaiiol. Particularmente, se focaliza en las actuaciones desempefiadas por los servicios,
unidades u oficinas de atencion a los estudiantes universitarios con discapacidad de 40 de
las principales universidades publicas espafiolas. El andlisis ha consistido en larevision de
documentos y de paginas web de estos servicios, unidades u oficinas y se ha centrado en
cuatro momentos que se consideran esencialesen lavivenciauniversitariade | os estudiantes
con discapacidad: la promocion, la acogida, la permanencia y el egreso. El mismo nos
permite constatar que:

* Mayoritariamente las actuaciones se focalizan en la permanencia de los estudiantes
con discapacidad en la universidad. En segundo lugar, las actuaciones relacionadas
con laacogiday el egreso de los estudiantes con discapacidad, son las que adquieren
mayor importancia. Y las actuaciones del ambito de la promocion son las que estan
menos extendidas por los servicios, unidades u oficinas de atencion al estudiante con
discapacidad en la universidad.

* Ninguno de los servicios, unidades u oficinas analizados dispone de un plan de accién
tutorial de carécter global y dirigido a colectivo de estudiantes con discapacidad.
Tampoco disponen de planes de accién tutorial segin se trate de la promocion, la
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acogida, la permanencia y/o el egreso de estos estudiantes. Por consiguiente, las
actuaciones de orientacion y tutoria que realizan responden amomentos mas concretos
y situaciones mas especificas.

* Actuaciones para la promocidn: se trata, fundamentalmente, de acciones de caracter
informativo que procuran dar a conocer los servicios, unidades u oficinas de atencion
al estudiante con discapacidad que tienen las universidades. Estos se muestran, por
lo general, abiertos a proporcionar orientacion pre-universitaria a las organizaciones,
personas y colectivos interesados en el acceso a la universidad. Cuestiones como €l
trabajo y la colaboracion con centros de educacion secundaria obligatoria, visitas y
charlas en los institutos o visitas a la universidad, siempre focalizadas en las personas
con discapacidad, todavia estan muy poco desarrolladas.

* Actuaciones para la acogida: los servicios, unidades u oficinas de atencion al estudiante
con discapacidad suelen ofrecer orientacion a los estudiantes que lo desean y lo
precian @ momento de la acogida en la universidad. Las acciones que desempefian
suelen centrarse en facilitar informacion de interés para ellos. La formacion y el
asesoramiento al profesorado, familias y personal de administracion y servicios se va
instalando poco a poco; a veces, incluso, se elaboran guias de orientacion a estudio
paratodos los estamentos de la comunidad universitaria. Sin embargo, son muy pocas
las universidades que organizan y gestionan programas de acogida y tutorias parala
primera matriculacion de |os estudiantes con discapacidad.

* Actuaciones para la permanencia: el seguimiento y la orientacién académica al
estudiante con discapacidad es la accion mas frecuente entre los servicios, unidades u
oficinas; le sigue de cerca el asesoramiento y la orientacion de caracter mas personal y
vital. Una parte importante de los esfuerzos se dedican a dar soporte a los estudiantes
con discapacidad en el estudio. Para €llo, se ponen a su disposicion recursos técnicos
y humanos que les permitan permanecer en la universidad cursando sus estudios en
la direccion del éxito académico. Del mismo modo, la flexibilidad y las adaptaciones
curriculares resultan relevantes en la actuacion de las universidades a favor de la
inclusion. Més de la mitad de las universidades analizadas implementan programas
de apoyo y colaboracion entre iguales desde redes de voluntariado. Y también hacen
actividades para el desarrollo de las habilidades sociales de | os estudiantes.

* Actuaciones para el egreso: habitualmente se ofrece orientacion laboral para la salida
del estudiante de la universidad. Muy pocas universidades proporcionan orientacion
académica para que los estudiantes con discapacidad puedan continuar estudiando.
La informacién facilitada suele referirse a perfiles profesionales, adquisicion de
habilidades sociol aboral esy busquedade empl eo. Todaviason escasas|asuniversidades
que mantienen convenios de colaboracion con centros de trabajo para promover la
insercion laboral de los titulados con discapacidad.
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» Otras actuaciones recurrentes que se articulan en las universidades se relacionan con la
mejora de la accesibilidad integral (supresion de barreras arquitectonicas, adecuacion de
espacios, eliminacion de barreras comunicativas, etc.), actividades sociales, deportivas
y de ocio, servicios adaptados (bibliotecas, alojamiento, etc.) y la sensibilizacion de la
comunidad por una universidad més inclusiva

4. Actuaciones para promover la presencia de los colectivos
especificos en la universidad

Laflexibilizacion y ampliacion del acceso a los estudios universitarios no deberia centrarse solo
en el momento concreto del acceso, sino que debe transcender a él, disefiando y desarrollando
planes institucionales de captacion, incorporacién, acogida y retencion, también para los
colectivos especificos sefialados. Se trata de garantizar que los derechos de acceso que se les
reconocen no queden mermados en la practica por falta de informacidn, algunas relacionadas
con su precaria escolarizacion anterior, circunstancias puntuales de cardcter familiar o social
u otras similares.

L as actuaciones dirigidas a estos col ectivos se caracterizan, principalmente, por su diversidad
y variedad en funcion de sus propositos, el caracter institucional y/o psicopedagogico que
adoptan, el ambito que abarcan (universidad, centros, facultad y titulacion) e, incluso, el
momento en el que se situan (preingreso, primer afio y durante la carrera), entre otras variables.
A continuacion destacamos algunas de las principal es actuaci ones que puede poner en marcha
la universidad y que se centran en promover la presencia de los colectivos especificos. Muchas
de las actuaciones son generales ala universidad y validas paratodos |os estudiantes, siempre
y cuando se adapten y den respuesta a cada uno de los colectivos especificos afectados.

4.1. Actuaciones para la captacion

Una educacion de calidad exige, entre otras cuestiones, procesos organizados que permitan
minimizar las dificultades que los estudiantes puedan encontrar durante el acceso a los
estudios universitarios y facilitar la mayor coordinacion posible entre instituciones educativas
(universidades, institutos, centros de formaciéon de personas adultas...) que acompafian a
su progreso como estudiantes. Este planteamiento requiere de la existencia de una cultura
sostenida sobre la base del trabajo conjunto y la apertura al entorno por parte de las instituciones
educativas.

Asi, las universidades deben apostar decididamente por el impulso de actuaciones para la
captacion de estudiantes como las que recogemos aqui: campafas informativas desde la
universidad sobre las vias de acceso; presentaciones en espacios concretos o escuelas de
formacion; sesiones y jornadas de trabajo con otros profesionales de la formacion universitaria;
conferencias tematicas y monograficas (dentro y fuera de la universidad); sesiones orientadoras
en otros contextos educativos; documentacion especifica (guias, tripticos, videos, web,
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etc.); la universidad visita (para presentar la oferta de estudios y de servicios universitarios
y proporcionar informaciéon y orientacion sobre las posibilidades que ofrece para cursar
estudios); visitar la universidad (jornadas de puertas abiertas para facilitar el conocimiento del
campusyy las caracteristicas de los diversos estudios y titulaciones que tiene la universidad); y
otras actuaciones contextuales.

4.2. Actuaciones para la incorporacién y la acogida

Laincorporacién y acogida a estudiante durante su entrada en la universidad es un tema de
actualidad socia y de interés para los responsables institucional es que desarrollan programas
de orientacion en la universidad. Cada vez mas, se dedican esfuerzos para garantizar que el
estudiante que se incorpora a la universidad pueda realizar una opcion formativa con toda la
informacion a su alcance, reducir el nivel de abandono del estudiante en el primer curso y, en
definitiva, afrontar este cambio con la preparacion necesaria exigida para cada tipologia de
estudios, con el fin de garantizar el éxito en la continuidad de los mismos.

Particularmente, debemos considerar algunas de las siguientes actuaciones: punto de
informacion especifico; tutoria para la matriculacion del primer curso; acciones formativas
de ayuda a estudio; nivelaciéon a estudiante recién ingresado y preparacion para el primer
curso; sesiones informativas sobre la carrera, planificacion del estudio o similares; guias
de orientacion para el estudiante (organizar la agenda, distribucion del tiempo, etc.) y la
titulacion; programas de acogida y bienvenida (charlas informativas sobre las titulaciones, la
matriculacion, etc., justo antes de realizar la matricula o durante los primeros dias de clase);
plan de accion tutorial; y otras actuacionesy recursos.

También seria posible disefiar y desarrollar un plan de incorporacién y acogida consistente
en detectar necesidades, establecer prioridades y concretarlas en dmbitos de actuacion para
orientar a los estudiantes. Los propositos de este plan podrian relacionarse con la identificacion,
la comparticion, la evaluacion y laintegracidn de diversas acciones e iniciativas orientadas a
la mejora y la acogida de estudiantes; pero también con la generacion y priorizacion de las
actuaciones que correspondan, asi como con la coordinacion detodas ellasapartir delaslineas
estratégicas que puedan haberse establecido. Setratade un plan delauniversidad, del centro, de
la facultad o de la titulacion que, ademas, deberia tener otras actuaciones especificas, junto a las
generales, dirigidas a los colectivos que tratamos. A modo de ejemplo, podrian priorizarse los
siguientes objetivos: proyectar el conocimiento de la universidad entre los nuevos estudiantes
y en otros contextos sociales y ciudadanos; disponer de un programa de acogida que ayude al
estudiante de manera concretay operativa; organizar la coordinacién de acciones en el primer
curso; eimpulsar proyectos de retencién de estudiantes en las titulaciones con un mayor indice
de fracaso académico y abandono.

Otras actuaciones se vincularian con la introduccién en la universidad y, por lo tanto,
con cursos que se realizarian al inicio de los estudios y que se ofrecerian a los nuevos
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estudiantes para ayudarles a mejorar sus métodos de aprendizaje, potenciar habitos de
estudio, revisar conocimientos basicos, captar el lenguaje y los métodos de trabajo propios
de la titulacién que cursan, superar lagunas de conocimientos previos necesarios para
cursar ciertas asignaturas, etc. En algunos casos se puede proponer la realizacion de
pruebas voluntarias para que el propio estudiante valore su nivel de conocimientosy obre
en consecuencia.

Las actuaciones para la integracion social se vincularian con programas sociales para €l
fomento de la vida social del estudiante, con orientacion hacia el éxito académico. Han de
posibilitar la adaptacion del estudiante a entorno universitario, incorporando actividades
ludicas y culturales, estableciendo relaciones en el nuevo contexto formativo, etc. Se trata de
hacer mas llevaderas las nuevas responsabilidades académicas y otras familiares y laborales,
por ejemplo. Las actuaciones pueden ir desde posibilitar a los estudiantes la participacion en
la toma de decisiones de las cuestiones que les afectan, hasta fortalecer las relaciones con el
contexto externo, crear redes sociales, agendas socioculturales, etc.

4.3. Actuaciones para la retencién

La retencion se considera un factor determinante del prestigio, credibilidad y estabilidad
econdmica de las universidades y, consecuentemente, del sistema universitario. Asi, las
universidades ofrecen programas de orientaciéon para los estudiantes, proporcionando
servicios como: acceso a centros para desarrollar competencias y habilidades de aprendizaje;
posibilidad de flexibilizar horarios de cursos; o talleres y seminarios sobre diferentes tematicas
relacionadas con los estudios; entre otras actividades.

Algunas actuaciones y orientaciones relevantes para favorecer la retencion de los estudiantes
en sus estudios y tratar de evitar el abandono, pueden relacionarse con:

» Asociaciones universitarias para estudiantes de un determinado colectivo. Realizan
actividades, encuentros y salidas dirigidas al colectivo especifico que representan.
También pueden prestar servicios de asesoria. Por otra parte, la universidad puede
disponer de servicios para orientar y guiar a los estudiantes de colectivos especificos
en su vida académica. Apoyan a estudiante en su proceso de admision y le asesoran
cuando presenta determinadas dificultades o problemas.

» Dias abiertos, talleres y seminarios para colectivos especificos. La universidad dedica
dias exclusivas para que los estudiantes puedan conocer el campus y los programas
formativos. Los talleres de induccion en ese marco proporcionan al estudiante una
amplia y util informacion para permanecer en la universidad. Los seminarios trabajan
temas especificos y topicos vinculados a habilidades de investigacion, escritura, lectura
y toma de notas, tiempo y habilidades para gestionar el estrés, técnicas de estudio y
vida social universitaria, entre otros.
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» Servicios de asesoramiento psicopedagogico y centros de apoyo del aprendizaje.
A través de dlos, los estudiantes pueden recibir, en caso de necesitarlo, soporte
psicolégico y/o pedagdgico. Ademas, se pueden organizar cursos de estrategias de
aprendizaje, refuerzo académico, talleres de técnicas de estudio y tratar trastornos
psicol 6gicos de los estudiantes, entre otras acciones.

» Diversidad de modalidades tutoriales: tutoria entre iguales y programas de asesores
de estudiantes, tutoria personalizada, tutoria virtual, tutoria para estudiantes con
dificultades de aprendizaje, tutoria de asignatura y auto-orientacion.

* Manuales informativos y publicaciones especiales para colectivos especificos que
contienen informaciones generales sobre la universidad, sobre el proceso de admision
de estudiantes, y otras particulares de interés segin sus destinatarios.

5. A modo de conclusidon

La universidad, como institucion productora de conocimiento y formadora de profesionales
altamente cualificados, debe ofrecer posibilidades de formacion, ampliacion, reciclaje,
actualizacion, ocio creativo, etc., al cadavez mayor niUmero de personas que desean acceder a
ella y que pueden pertenecer a colectivos especificos con particularidades singulares como las
que hemos destacado aqui (mayores de 25 afios, mayores de 40 y 45 afios, mayores de 50 afios

y personas con discapacidad).

El principio de aprendizaje a lo largo de toda la vida, como proceso educativo en el que se
debe inspirar también la presencia de estos colectivos especificos en la universidad, significa
una apuesta importante por ofrecer oportunidades de actualizacion formativas y profesionales,
abarcando amplias ramas del saber y conocimientos practicos de manera integral. Por eso,
este principio se vinculadirectamente con laimplementaci6n de mecanismos para aumentar la
participacion de estos colectivos especificos en la educacion superior, asi como con la voluntad
de potenciar el desarrollo social y profesional de los mismos.

Un objetivo comtn en los procesos de cambio en los que se encuentra sumergida la universidad
es el de poder mejorar el acceso a la educacion superior por diversos motivos. Primero, por
mejorar los bajos indices de poblacion con estudios superiores. Segundo, por facilitar el
acceso a aguellos grupos sociaes que tradicionalmente no han tenido acceso a la educacion
por razones socioeconémicas, discapacidad, edad, etc. Y tercero, por abrir la universidad al
entorno como via de perfeccionamiento y desarrollo personal y profesional.

La flexibilizacion y ampliacion del acceso a los estudios universitarios debe centrarse, ademas
del momento concreto del acceso, también en otros igualmente importantes como factor de
calidad educativa. Por eso, esrecomendable desarrollar actuaciones vinculadas ala captacion,
laincorporacion, la acogiday la retencién de estudiantes por parte de las universidades. Las
actuaciones dirigidas a los colectivos especificos pueden, por lo tanto, ser diversas y variadas
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en funcion de sus finalidades y objetivos, del caracter que adoptan, del ambito que abarcan y
del momento en & que se ubican.

El éxito de las actuaciones de captacion, incorporacion, acogida y retencion de los colectivos
especificos va a requerir de la implicacidon de los responsables de las politicas universitarias
estatales, de las comunidades autdbnomas y de las instituciones universitarias, a través de la
colaboracion entre instituciones y la incorporacion de los cambios necesarios para la mejora de
la calidad en todos los procesos que acomparian la consecucion de una universidad inclusiva
y paratodos.
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10. Bibliographic citations should follow APA guidelines.

The following are examples of bibliographic citations.

Journal article, one author
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