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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 a los grandes dilemas y retos que plantea la
educacién inclusiva a los sistemas educativos y a la escuela de hoy. Se trata de una publicacién
cientifica de libre acceso y caracter periddico que persigue tres objetivos fundamentales:

1. Generar un espacio de intercambio, debate y reflexién en relacién a los desatios que
supone avanzar hacia una educacién inclusiva, de calidad para todos, en el &mbito
de las politicas, la cultura y las practicas educativas.

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

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

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 electrénica en colaboracién
con la Red Iberoamericana de Investigacién sobre Cambio y Eficacia Escolar, RINACE. Los
ndimeros tienen una seccién monografica, con un tema pretfijado y coordinado por un editor
invitado, y una seccién libre, donde se publican articulos de tematica libre.

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

e Avances y dificultades que experimenta la inclusién educativa en el plano de la
legislacién, las politicas, las actitudes y las practicas educativas.

e Reflexiones y revisiones conceptuales asociadas a los principios y fundamentos
tedricos de la educacién inclusiva y su relacién con la calidad y equidad de la
educacién.

e Andlisis 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 superacién de las dificultades.

e Enfoques, programas y resultados vinculados a la educacién de poblacién indigena
con necesidades educativas especiales (asocladas o no a discapacidad), de sectores
de pobreza, inmigrantes, etc.

e Propuestas y experiencias de respuesta a la diversidad, con referencia a adaptaciones
curriculares; metodologfas y estrategias de aprendizaje; procedimientos e
instrumentos de evaluacién; medios y materiales educativos.



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

e Evaluacién de la eficacia y calidad de los procesos educativos en contextos escolares
inclusivos.

Todos los articulos publicados son sometidos a una estricta doble evaluacién ciega por pares.
El plazo maximo de recepcién de manuscritos es el 30 de junio y el 30 de octubre, siendo las
techas de publicacién el 30 de octubre y el 30 de abril respectivamente (ver normas de
publicacién en apartado final).



INDICE

Editorial. Recoger las Voces de los y las Estudiantes para Favorecer
la Inclusion
Cynthia Duk_y F. Javier Murillo

Seccion tematica

Presentacion. Los Desafios de 1a Educacion Inclusiva en Entornos
Virtuales de Aprendizaje en el Marco de la Pandemia Covid-19
Sylvia Contreras Salinas y Fiorella Zecchetto

Emergencia Sanitaria por Covid -19 y Educacién Superior Inclusiva:
Experiencia de Estudiantes Universitarios con Discapacidad
Michelle Lapierre, Daniel Rodriguez Marconi y Martin Herndndez Osses

Gestion de la Heterogeneidad del Alumnado durante el
Confinamiento Ocasionado por la Pandemia Covid-19: Reflexiones
de Docentes en Formacion

Aida Sanabuja Ribés, Sara Buils, Lucia Sdnchez-Tarazaga y Paola Ruiz-Bernardo

Mitos acerca de 1a Educacién Inclusiva y la Pandemia: Un Abordaje
en la Formacién Continua: ¢Barreras y Oportunidades para la
Ensefianza?

Maria Alejandra Domingnes;

Educacion Inclusiva de la Primera Infancia en Tiempos de
Pandemia Covid-19: Percepciones de las Familias
Rosa Roa Gonzgilez, Nidia Quiroga Gonzalez y Alexis Araya Cortés

Seccion libre

Produccion Escrita en Estudiantes Sordos de Secundaria. Un
Estudio a Partir de una Perspectiva Bilingiie y un Enfoque Didactico
Basado en el Proceso de Escritura

Panlina Cortés Villarroel y Tatiana Cisternas 1edn

Representaciones Sociales Docentes sobre la Evaluacion Educativa
en Chile, ;Aporte o Barrera para el Proceso de Inclusion Escolar?
Carola Romdn y Natasha Uribe

Creencias y Concepciones sobre Co-Docencia con Profesores de
Educaciéon Diferencial Manifestadas por Futuros Profesores de
Matematicas

Rocio Diaz, Antonieta Droguett, Camila Huentecura, Millaray Musioz y Juan Luis Pirieiro

11

17

21

41

59

75

93

113

131



El Potencial Educativo: Analizando las Practicas de Escuelas
Puiblicas Chilenas desde la Inclusién 149
Giselle Melo-Letelier, Gerardo Godoy-Echiburii y Dominigue Manghi



—_________ EDITORIAL

Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva




~ /[
v K
&

MEs

Revista
Latincamericana
de Educacion Inclusiva



Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva, 2022, 16(1)

Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva i .
2022, 16(1), 11-13. BB oncomedcona
https:/doi.org/10.4067/S0718-73782022000100011 g o 5Psocin holmn

EDITORIAL

Recoger las Voces de los y las Estudiantes para
Favorecer la Inclusion

Gathering Student Voices to Promote Inclusion
Cynthia Duk ., F. Javier Murillo 2

" Universidad Central de Chile, Chile
2 Universidad Auténoma de Madrid, Espaia

En los dltimos afios, “la voz del alumnado” se ha ido posicionando en la investigacién, ganando
visibilidad en las publicaciones cientificas en el campo educativo en general, y en particular, en el area
de la educacién inclusiva.

En parte, podriamos atribuir la consideracién de las voces al impacto que ha tenido en las politicas
sociales y educativas la Convencién sobre los Derechos del Nifio de 1989, al reconocer a los nifios,
nifias y adolescentes como sujetos de derechos, consagrando el derecho a la participacion, a expresar
libremente sus opiniones, a estar informados y a la libertad de pensamiento, entre muchos otros...
Para Voltarelli (2018), pensar en participacion es pensar en un derecho fundamental de la ciudadania,
que concibe a los niflos y nifias como sujetos activos y protagonistas en la construccion y
determinacion de sus propias vidas. Segin la autora, en una Sudamérica marcada por las desigualdades
sociales y un modelo adultocentrista y paternalista, la lucha por la participaciéon en la infancia “es una
lucha contra la discriminacion, la segregacion social, la subordinacién, entre otros elementos que
configuran y limitan la posibilidad de la participacion de los nifios y nifias en la sociedad” (Voltarelli,
2018, p. 746). En este sentido, participar parte de la premisa que todos los nifios y nifias sean bien
tratados, de modo que se sientan acogidos, seguros y valorados en las interrelaciones que construyen
con sus iguales y los adultos, generando espacios de didlogo que les permitan el intercambio de
posiciones y opiniones, escuchar y ser escuchados, sin temores a plantear sus puntos de vista y a
defenderlos, participando en las decisiones que afectan sus vidas. Esto, por decir lo menos, implica
superar las concepciones profundamente arraigadas en nuestras sociedades y, por cierto, también en
los espacios educativos, donde la sumisién y opresion a las expresiones de los nifios y nifias son pan
de cada dfa, lo cual exige dejar atras las relaciones de subordinacién y dependencia que se han dado
histéricamente, reconstruyendo las relaciones impuestas por la perspectiva adultocentrista.

Mas especificamente, la participaciéon en la vida escolar ofrece la oportunidad de identificar los
intereses, expectativas y demandas de los y las estudiantes, de contribuir al desarrollo de la iniciativa,
la autonomia, la autoestima y asumir responsabilidades compartidas, frente al aprendizaje y hacia una
convivencia basada en los valores del respeto mutuo, la solidaridad y colaboracién con los demas. En
otras palabras, ofrece la oportunidad de aprender a vivir en comunidad.

COMO CITAR:

Duk, C. y Murillo, F. J. (2022). Editorial. Recoger las voces de los y las estudiantes para favorecer la inclusion. Revista Latinoamericana de Educacion
Inelusiva, 16(1), 11-13.
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Desde la perspectiva de la educacién inclusiva, la participacién es considerada un
elemento constitutivo de la misma y una condicién esencial para aprender y
relacionarse. En este marco, la voz de los estudiantes ha despertado especial interés,
en particular en lo que se conoce como investigacion inclusiva y participativa. Dentro
de esta corriente, encontramos interesantes trabajos de investigacién orientados al
desarrollo de procesos de inclusion a nivel de las escuelas y la comunidad. En esta
linea, destacamos los trabajos de Susinos, Parrilla, Ainscow y Messieu, por nombrar
algunos. Asi, considerar las voces de los y las estudiantes, es una corriente de
investigacién-acciéon que asume el reconocimiento del derecho de todo estudiante a
tener una participacion activa en la vida escolar y en las decisiones que se toman,
entendida como factor clave para la mejora escolar desde una perspectiva inclusiva.

Pero dejemos las cosas claras: no toda experiencia o estrategia desarrollada bajo el
paraguas de la voz de los estudiantes da cuenta de una practica inclusiva; o, dicho de
otro modo, bajo bien intencionadas experiencias que formalmente buscan favorecer la
participacion de los nifios y nifios se esconden en realidad transformaciones en las que
persisten estructuras escolares que legitiman la verticalidad en las relaciones
pedagdgicas y donde los estudiantes suelen jugar un rol de espectadores o receptores.

Desde una mirada inclusiva, recoger las voces de los y las estudiantes adquiere todo su
sentido en tanto su intencionalidad esta puesta en rescatar su visiéon personal sobre la
realidad educativa, permitiendo a los docentes obtener miradas diversas y enriquecidas
sobre los procesos educativos y como cada estudiante los vive, aportando elementos
sustantivos para la reflexion y cambio en las practicas pedagdgicas a la luz de sus puntos
de vista y de aquellos aspectos que pueden pasar desapercibidos a los ojos del
profesorado.

En este sentido, recoger y escuchar sus voces constituye un punto de partida para
recopilar informacién valiosa con el fin de obtener una comprension mas completa y
profunda de los procesos de ensefanza y aprendizaje, que ayude a los docentes a
cambiar su percepcion sobre los estudiantes y su aprendizaje. Ello implica una actitud
permanente de apertura y escucha docente que se concreta en un amplio repertorio de
oportunidades que estimule a los estudiantes a expresarse con libertad en un clima de
confianza y garantice la consideraciéon de las voces de todo el alumnado, y no solo las
voces hegemonicas o mas representadas en el grupo. Asegurar la expresion y
participacion de todos y todas, presupone entonces, prestar particular atencion a las
voces de los grupos minoritarios o estudiantes mas vulnerables a la exclusion y
marginacion.

Como sefalan Safiudo y Susinos (2018),

la escucha docente requiere atender tanto a las palabras y discursos como a los
Silencios, comportamientos o cualquier manifestacion del alumnado, que
communica sobre su estado emocional, pensamientos o vivencias. Consideramos,
por lo tanto, que se puede hablar de una disposicion del profesorado, que no silo
consulta al alumnado, sino que mantiene una actitud de compromiso en la
interaccion cotidiana que da cabida a las manifestaciones y aportaciones de todo

el alummnado. (p 90)

En este contexto, se han descrito variadas estrategias utiles para recabar las voces,
atendiendo a su diversidad. Algunos ejemplos son: entrevistas y cuestionarios, el uso
técnicas visuales y foto elicitacion, el analisis de clases videadas, de episodios criticos,
la reflexién individual y colectiva sobre estrategias de aprendizaje y de evaluacion
empleadas, participacion en el disefio curricular. Asimismo, en el ultimo tiempo, han
surgido prometedoras experiencias educativas que incorporan a los propios estudiantes
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como coinvestigadores, asumiendo asi mayores niveles de participaciéon y
responsabilizacion respecto de sus procesos de aprendizaje (Ainscow y Messiou, 2017)

Concluyendo, la inclusién reclama la construccion de comunidades participativas
donde todas las voces sean escuchadas e igualmente valoradas y se reconozcan las
oportunidades que ofrece el dialogo intergeneracional para favorecer las relaciones, la
comprension mutua y el aprendizaje entre nifios, nifias y adultos.

Referencias

Ainscow, M. y Messiou, K. (2017). Engaging with the views of students to promote inclusion
in education. Journal of Educational Change, 19(1), 1-17.
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PRESENTACION

Los Desafios de 1a Educacion Inclusiva en Entornos
Virtuales de Aprendizaje en el Marco de la Pandemia
Covid-19

The Challenges of Inclusive Education in Virtual Learning
Environments in the Framework of the Covid-19 Pandemic

Sylvia Contreras Salinas !-*, Fiorella Zecchetto 2

" Universidad de Santiago de Chile, Chile
2 Universidad Central de Chile, Chile

Problematizando y adoptando una permanente vigilancia de los sentidos y significados de una
educacion inclusiva, se propuso este monografico como espacio para dar cuenta de los desafios
politicos, éticos y pedagdgicos de construir una educacién virtual que proponga espacios y tiempos
que permitan cimentar una relaciéon educativa comprendida como una experiencia subjetiva, auténtica
y de cuidado, que cobre sentido en la vida de los participantes. A partir de aqui, surge la pregunta
sobre como se han materializado los principios de la educacién inclusiva en tiempos de pandemia,
considerando que el ensamblaje vinculo-presencia es un eje central y que, tanto la participacién como
la cooperacion son motores del aprendizaje en una relacién educativa. Dichos supuestos adoptan un
giro al considerar las narrativas que se han ido construyendo con el regreso a la “presencialidad”.
Discursos simbolicos-materiales que intentan plasmar una realidad en que se dan una serie de
manifestaciones de violencia fisica, verbal y sexual, en que se concluye que algo no anda bien en la
escuela, a pesar que algunos plantean que durante la virtualidad se desarrollaron medidas para
fortalecer la convivencia escolar y para favorecer el aprendizaje o sentido de comunidad.

Lo anterior nos lleva a afirmar que el acto educativo se materializa en una serie de dispositivos
simbélicos-materiales que permiten/no permiten vivencias de exposicion al otrx, a Ixs otrxs, a lo otro,
abriendo la posibilidad de afectar y ser afectado. Al decir de Cavarero (2019), la condicién humana de
la reconocibilidad, conlleva a una exposicién permanente de la propia singularidad, mientras que para
Butler (2017), la vulnerabilidad representa una manera de abrirse al mundo. De ahi que parezca
pertinente interrogarse si el contexto de educacion virtual que configuré la pandemia del Covid-19,
permiti6 vivenciar la condicién de reconocibilidad o vulnerabilidad, al no poner en escena un cuerpo,
ni los afectos y efectos que esa exposicion provocaba.

Si damos crédito a las narrativas actuales sobre “que algo no anda bien” en el regreso a la
“presencialidad”, inevitablemente debemos problematizar lo que ocurrié durante el periodo de
educacion virtual. Si lo hacemos, parece prudente pensar que las acciones desarrolladas en la
modalidad virtual, fueron mas bien una pseudo-exposicion de los cuerpos en la pantalla y no lograron
configurar un vinculo entre los actores involucrados en la relacién educativa.

COMO CITAR:

Contreras-Salinas, S. y Zecchetto, F. (2022). Presentacion. Los desafios de la educacion inclusiva en entornos virtuales de aprendizaje en el marco de la
pandemia Covid-19. Revista Lati) jcana de Educacion Inclusiva, 16(1), 17-20.
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Esto lleva a pensar que es en el espacio escolar donde esa exposicién se manifiesta de
forma expresa y mas contundente, en otras palabras, posibilita “ponerse en una
relaciéon”, en que ademas de exponerse cabe también la posibilidad de desarme. Es
decir, un abrirse al mundo implica exponerse a determinadas producciones a través del
cuerpo, en cuya supetficie se inscriben una serie de mandatos y regulaciones.

En esta linea, los desafios que se enuncian respecto a la presencialidad, postpandemia
y postvirtualidad, nos llevan indiscutiblemente a la condicién que la accion educativa
es una accion corporal, “que acontece entre los cuerpos o contra los cuerpos”, que
implica pensar el espacio escolar como un campo en disputa por las corporalidades,
los espacios y las palabras que seran posibles y vivibles en ese espacio (flores, 2018).
Dichas acciones justifican que los discursos pedagdgicos revisiten las iniciativas
educativas del disciplinamiento y regulacién de estos cuerpos, mismos que en el
espacio de virtualidad escaparon a los mecanismos de control, produciéndose un
recreo tanto para aquellos sobre los que se actia como de aquellos que actian, que
podria estar siendo pensado como causa de la crisis de convivencia en la escuela. Lo
anterior podria traer aparejado la activacion de nuevos mecanismos de control que
lejos de mitigar, exacerben la segregacion, regulacion e intervencion terapéutica de los
estudiantes, en post de la formaciéon de un “ciudadano digital”.

Todo lo anterior, cobra relevancia cuando ponemos el acento en que proponer una
educacion inclusiva, amerita una sensibilidad particular por el cuerpo. Pues pensar en
inclusion es pensar en presencia, como testimonialidad de existencia corporal y situada.
Un elemento que en las discusiones en torno al acto educativo queda invisibilizado, en
pausa, para pensar en acciones educativas que prescindan de ella o, mejor dicho, del
cuidado de ella.

En esta linea, los articulos que componen este nimero ponen en evidencia desde
diversos enfoques los desafios a los que se enfrenta la materializaciéon de una educacion
inclusiva, en que la presencia y participacion en el acto educativo se ve mayormente
afectada en una modalidad de educacién virtual. En el primer articulo, sus autores
Michelle Lapierre Acevedo y Daniel Rodriguez Marconi, ponen atenciéon a las
experiencias de personas con discapacidad y como la virtualidad entrecruzada con la
pandemia tuvo efectos/afectos en su estabilidad emocional, salud mental y fisica, fruto
de la pseudo-presencialidad, que nos interpela a interrogarnos si lo urgente es “recibir
una educacion inclusiva” o es mas bien, generar una accion educativa corporal, de
exponerse al otro o exponerse a estar en relacion.

El segundo articulo titulado “Gestiéon de la heterogeneidad del alumnado durante el
confinamiento ocasionado por la pandemia Covid-19: reflexiones de docentes en
formacion”, de Aida Sanahuja Ribés y otrxs, nos permite profundizar en los desafios
de los futuros y actuales docentes para distanciarse de las practicas encarnadas y
regulatorias de las escuelas, donde la accién educativa no responde a una norma cuyo
eje son los cuerpos y sus relaciones, y por tanto, la atencién a la diversidad no logra
abordarse de forma adecuada. Recomendando, volver a principios simples, como la
solidaridad para posibilitar la interaccion, es decir “estar en relacion”.

En la misma linea de la formacién docente, Maria Alejandra Dominguez, incursiona
en los significados de un grupo de docentes acerca de si el contexto de pandemia
produjo modificaciones en lo que entienden/asumen/significan como Educacién
inclusiva y sobre el desarrollo de estrategias didactica. Ella sefiala entre sus
conclusiones que, desde la creatividad y la audacia del docente, es posible generar
espacios de presencia y participacion en la accion educativa.
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El monografico cierra con una investigaciéon que aborda los desafios de la educacion
inclusiva desde las experiencias de familias de un centro de primera infancia. Rosa Roa
Gonzilez, Nidia Quiroga Gonzalez y Alexis Araya reconocen que los efectos/afectos
de la educacion remota es vivido de multiples maneras, concluyendo que es necesario
seguir indagando acerca de las barreras que enfrentan las iniciativas educativas virtuales
que se sustentan en la inclusion.

Todas estas contribuciones vienen a decir que, generar espacios virtuales de
aprendizaje, de relaciones y de afectacion no se aborda intentado trasladar practicas
que se configuran en un espacio escolar determinado, ya que todo espacio es singular
en la medida que se configura en el momento en que dos o mas personas y objetos
entran en una accion reciproca, en que las materialidades de esos lugares hacen posible
una singular interaccion y significado. Bajo esta premisa, no se trata de significar la
inclusién, especialmente la presencia y participacion encarnada de la misma forma en
que se hace en espacios no virtuales. Siendo evidente que pensar la educacién inclusiva
sensible a las corporeidades, es asumir que requiere de un giro epistemolégico y ético
para hablar auténticamente de practicas inclusivas en una educacién virtual, como
espacio que estimule la constitucion de ciertas acciones y relaciones sociales, incidiendo
fuertemente en la estructuracion y reproduccién de la vida social. Instancias que,
humildemente, atn no logramos concebir.

Finalmente, este nimero incluye cuatro articulos en la seccién de temas libres. El
primero corresponde a la contribuciéon de Paulina Cortés Villarroel y Tatiana Cisternas,
que releva la importancia de abordar la ensefianza de la escritura en estudiantes sordos
mediante situaciones comunicativas auténticas, con el propodsito de asegurar una mejor
trayectoria educativa. Aportando en la perspectiva de desarrollar acciones educativas
culturalmente sustentables. El segundo articulo, titulado “Representaciones sociales
docentes sobre la evaluacion educativa en Chile, ;Aporte o barrera para el proceso de
inclusion escolar?” nos lleva a reconocer que el avance hacia una evaluacién que aporte
a la inclusiéon sugiere generar procesos de desaprendizaje y sabotaje al ensamblaje
evaluacion-instrumento de poder y control. El tercer articulo, titulado “Creencias y
concepciones sobre co-docencia con profesores de educacion diferencial manifestadas
por futuros profesores de matematicas”, que da cuenta de las tensiones que generarfa
la co-docencia y la necesidad que en la formacion inicial docente de promover practicas
pedagdgicas que promuevan el trabajo colaborativo. Cerramos el nimero con la
contribucién de Giselle Melo-Letelier, Gerardo Godoy-Echiburd y Dominique
Manghi, que a partir de una indagaciéon etnografica nos ofrecen elementos que
permitirfan repensar la inclusiéon desde la complejidad educativa.
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1. Introduccion

La educacién superior inclusiva es un proceso que puede ser comprendido desde
distintos enfoques. Tradicionalmente se ha pensado como un proceso que se desarrolla
dentro de los espacios de educacién superior y que integra a toda la comunidad
educativa en pos de realizar los ajustes razonables, accesibilidades y apoyos
personalizados orientados a la equiparacion de oportunidades para que los estudiantes
puedan formarse profesionalmente. Sin embargo, la educacién superior inclusiva tiene
muchas otras aristas desde las cuales observarla, de acuerdo a los planteamientos
filosoficos, epistemoldgicos, ético-politicos y de sentido de justicia desde el cual se
enuncie la inclusion (Lapierre et al., 2019).

En cuanto a la inclusion superior aplicada a las discapacidades, existe consenso desde
el derecho internacional y las convenciones globales sobre la importancia de que las
personas con discapacidad estén en la educacién superior y sobre la necesidad de
generar politicas publicas que lo aseguren (Naciones Unidas, 1993; OMS, 2011). Sin
embargo, la realidad nos ha mostrado lo muy dificil que ha sido y lo muy lejos que
estamos aun de lograrlo.

De acuerdo a lo anterior, en Chile solo el 9% de las personas con discapacidad alcanzan
los estudios superiores, en comparacion con el 20% de la poblacién general (Servicio
Nacional de la Discapacidad, 2016). Esta brecha en el acceso puede explicarse por
distintas razones, pero las mas relevantes tienen relaciéon con el lugar que ocupa la
discapacidad en la sociedad, la cual se encuentra vinculada principalmente con el
campo de la salud y la rehabilitacion, tanto por parte de las politicas publicas como por
parte de la sociedad civil, en cuyo imaginario la discapacidad se encuentra patologizada,
medicalizada y sujeta a rehabilitacién/normalizacion (Vallejos, 2009). La incorporacion
del modelo social ha sido relevante en esta lucha, sin embargo, sus implicancias siguen
siendo mayormente académicas que politicas (Ferrante, 2014; Palacios, 2008).

Considerando este complejo panorama en relacion a la educacion superior inclusiva,
la reciente pandemia por Covid-19 ha puesto la situacién aun mas dificil, debido a que
las instituciones se vieron forzadas a modificar la modalidad educativa hacia la
educacion a distancia. La mayorfa de las investigaciones coincide en que la educacion
a distancia actual es mas bien educacién remota de emergencia (Kolak et al., 2021;
Parada y Rodriguez, 2021; Pedrd, 2020; Ruz-Fuenzalida, 2021), en la cual cada
institucién tuvo que encontrar respuesta a un problema inmediato (Bozkurt y Sharma,
2020) a través del uso de tecnologias y recursos mas apropiados en muy poco tiempo.
Esto anade otras dificultades, dado que en contextos de emergencias siempre existen
prioridades contextuales relacionadas con la sobrevivencia, los servicios basicos y el
acceso a garantias de orden y control, por sobre otras como la inclusién. Ya en el afio
2016, el Comité sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad de Naciones
Unidas sefialaba que “las situaciones de conflicto armado, las emergencias
humanitarias y los desastres naturales tienen un efecto desproporcionado en el derecho
a la educacion inclusiva” (Naciones Unidas, 2016, p. 6). En este escenario, creemos
que la educacién superior inclusiva ha enfrentado desafios importantes para
mantenerse dentro de la educacién a distancia de emergencia, y que estos desafios los
ha enfrentado la institucién, los/las docentes y sobre todo, los/las estudiantes.

Actualmente, no se han publicado en Chile estudios que hayan medido la inclusién en
la educacion a distancia que se ha impartido en las instituciones de educacién superior
durante la pandemia por Covid-19, desde la percepcion de los estudiantes
universitarios con discapacidad.
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La educacion a distancia no debe carecer de procesos inclusivos, sin embargo, las
dificiles condiciones en que se ha levantado la educaciéon de emergencia hace prever
que las practicas inclusivas no han sido priorizadas, pues lo urgente no deja siempre
espacio para lo importante. A través de esta investigacion nos preguntamos si la
emergencia sanitaria tiene un lugar para la educacion superior inclusiva.

2. Revision de literatura

En el 2016, el Informe sobre Educacion Superior en Iberoamérica reconocia que “un
componente frecuentemente olvidado en los analisis sobre equidad en la educacion
superior es el relativo a politicas y mecanismos eficaces para la inclusiéon de personas
con discapacidad” (Brunner y Miranda, 2016, p. 125). Ademas de ser un grupo
olvidado en las grandes discusiones politicas sobre educacién superior, cuando es
tratada se suele reducir a discusiones sobre el acceso al sistema educativo y el disefio
accesible de los espacios arquitecténicos. Si bien estos elementos son relevantes, no
aseguran una educacién inclusiva.

En el afio 2019 un estudio reveld que existfa un crecimiento de iniciativas inclusivas en
las universidades chilenas, sin embargo, esto no siempre se traducia en politicas
estructurales y a largo plazo (Gonzalez et al., 2019).

La educacion superior inclusiva enfocada en la discapacidad se esta convirtiendo en un
area de gran interés para la educacién superior en Chile, lo cual ha quedado demostrado
en los recientes documentos de orientacién técnica y estratégica que han emergido
desde la Division de Educacion Superior en los ultimos afios con respecto a la inclusién
de grupos minorizados en las instituciones de educacion superior en Chile, asi como
también en los dos dltimos proyectos que ha llevado a cabo a nivel nacional el GOP-
CINDA, con muestras de envergadura, pero previo a la pandemia. Las instituciones
de educacion superior en Chile estan creando progresivamente politicas internas para
apovyar la inclusiéon de los estudiantes en situacion de discapacidad, creando centros
especializados, seminarios de capacitacion a la comunidad académica y levantando
organizaciones de estudiantes con discapacidad.

Definir lo que comprendemos por educacion superior inclusiva es complejo, pues el
concepto mismo de inclusiéon se encuentra desde hace muchos afios en severos
cuestionamientos por parte de los académicos, las instituciones y los movimientos de
personas con discapacidad (Henao, 2018). Por ello, para esta investigacién sostenemos
que la educacién inclusiva es proyecto ético (Allan, 2018), y como tal, debe cumplir
una serie de atributos que reflejan procesos de justicia y derechos en las relaciones
sociales entre la sociedad civil y el estado. Estos atributos no se enfocan dnicamente
en grupos especificos, sino que comprenden la inclusién como una accién de toda la
instituciéon y un derecho transversal. Sobre esto,

las IES' que adoptan un enfoque inclusivo se adscriben a un nuevo paradigma

que exige transitar desde una mirada del sujeto ‘estudiante’ al sujeto “persona’.

Lo anterior implica avanzar desde la construccion curricular como eje articulador

de la labor formativa, hacia la construccion de experiencias estudiantiles, que
involucran, ademds del curriculo, los espacios de aprendizaje, de ocio y de

parz‘ziz])aﬁ'o'ﬂ en la vida universitaria y los servicios estudiantiles, impactando en
2

su calidad de vida, en general. (Lapierre et al., 2019, p. 55)

Asi, entendemos que la discapacidad no puede ser un tema unico cuando hablamos de
educacion superior inclusiva para los estudiantes en situacion de discapacidad.

De acuerdo a esto, consideramos que la inclusion aborda aspectos muy diversos en las
instituciones de educacion superior, y debe valorar la diversidad de los estudiantes y el
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rol central que tienen las propias instituciones educativas en nuestras sociedades. Las
politicas inclusivas en las instituciones superior no pueden implementarse sin
considerar las inequidades historicas e interseccionales (Fajardo, 2017), la precariedad
del sujeto de la discapacidad en Latinoamérica (Ferrante, 2015; Maldonado, 2021) y las
dificultades para su participaciéon plena como ciudadano de derecho pleno. Asi, la
universidad inclusiva no debe reducirse tnicamente a disminuir brechas de acceso,
levantar apoyo técnico especializado y crear aulas accesibles, sino que debe ser un
espacio se construya una cultura institucional donde participen todos los miembros de
la comunidad educativa, generando espacio donde realmente se formen profesionales
y personas preparadas para aportar a la justicia social y se viva una experiencia
universitaria inclusiva que supere el avance en la malla curricular (Lapierre et al., 2019).

La actual situacién sanitaria ha sido un ejemplo (lamentable) de cémo puede afectarse
la comunidad educativa transversalmente por una situacion particular y ha desafiado
enormemente las politicas y luchas por la equidad, el reconocimiento, la inclusion y la
justicia. Este estudio espera poder recoger la experiencia de los estudiantes sobre la
educacion inclusiva desde este planteamiento complejo de inclusion sobre el que se ha
hecho mencion.

3. Método

El objetivo general de esta investigacion es conocer la percepcion de los estudiantes
de educacion superior con discapacidad sobre la educacion superior inclusiva recibida
durante la pandemia por Covid-19 en Chile.

El estudio se adscribe al enfoque cuantitativo, de disefio no experimental, transversal,
de alcance descriptivo (Hurtado y Toro, 2001). El muestreo fue no probabilistico y
voluntario (Rufz-Olabuénaga, 2012). Los criterios de inclusion correspondieron a: a)
Estudiantes de educacion superior, que presenten una discapacidad de cualquier tipo;
b) Estudiantes que recibieron clases a distancia en cualquier momento del periodo de
confinamiento en Chile por Covid-19, comprendido entre Marzo 2020 y Junio 2021.

Para la recoleccion de datos se utilizé un instrumento de tipo cuestionario/encuesta. Se
escogié este método debido a que las encuestas descriptivas tienen el proposito de
“obtener informacién que permita caracterizar un objeto de estudio en funcién de
diversos atributos” (Vivanco, 2005, p. 15). Lépez Romo (1998) la sefiala como uno de
los métodos de recoleccion mas relevantes para hacer analisis social, con multiples
beneficios para instituciones académicas. El instrumento (encuesta) fue elaborada por
el equipo de investigadores. Para validar el constructo (Hernandez et al., 2010), el
equipo se baso en la definicién y caracteristicas de la educacion superior inclusiva que
propone el grupo de universidades chilenas GOP-CINDA (Centro Interuniversitario
de Desarrollo, 2019) y en las recomendaciones y propuestas de expertos
internacionales sobre la educacion inclusiva a distancia para estudiantes universitarios
con discapacidad durante el periodo de pandemia (Pefia y Brogna, 2021; Pérez-Castro,
2021). Para la validez de contenido (Hernandez et al., 2010), el instrumento fue
sometido a la evaluacion de tres expertos, quienes realizaron sugerencias sobre su
proposito y se realizé una primera correccion al instrumento. Posteriormente, fue
aplicada como pre-test a un grupo piloto de 10 estudiantes que cumplian los criterios
de inclusiéon para conformar la muestra, con el fin de evaluar la asequibilidad del
instrumento y efectuar un analisis inicial de confiabilidad mediante el coeficiente Alfa
de Cronbach (Cronbach, 1951), detallando sus resultados en el Cuadro 1. Con esto, se
obtuvo la version final de la encuesta, con 25 preguntas. Las dimensiones de la encuesta
aplicada y su descripcién se sefialan en el Cuadro 2.
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Cuadro 1
Fiabilidad de la encuesta (prueba Alfa de Cronbach)
Dimensiones Alfa de Cronbach Elementos Fiabilidad
Situacién de salud 0,739 5 Aceptable
Apoyo institucional al estudiante 0,702 4 Aceptable
Educacién a distancia 0,812 9 Buena
Conclusiones del estudiante 0,856 7 Buena

Cuadro 2

Dimensiones de la encuesta

Dimension

Definicién

Categorias encuestadas

Situacién de

Se refiere a la condicion de
salud del estudiante en

Salud y bienestar general
Contagio Covid-19

salud relacién a la enfermedad Vacunacion
Covid-19. Sensaciones/emociones negativas
Sensaciones/emociones positivas
Se refiere a la ayuda y apoyo Apoyo institucional
Apoyo que los estudiantes recibieron  Apoyo docente
institucional y requirieron durante el

al estudiante

periodo de educacién a
distancia

Dificultad en uso de plataformas
Necesidad de ayuda percibida

Educaciéon a

Se refiere a los aspectos
técnicos con los que se llevo
a cabo la educacién a

Plataforma utilizada
Uso de ayudas técnicas
Tipo de internet
Rendimiento de internet

Dominio tecnolégico previo

distancia distancia y las estrategias de o . )
ensenanza/aprendizaje Dominio tecnoldgico posterior
experimentadas. Estrategias de enseflanza tedrica
Estrategias de enseflanza practica
Estrategias de evaluacién
Idoneidad de la plataforma
Grado de inclusividad de las clases a distancia
Se refiere a la evaluacion global Beneficios de las clases a distancia
Conclusiones que el estudiante hace sobre ~ Preferencia de la modalidad de clases pos
del el periodo de educacion a pandemia
estudiante distancia en relacién a la

inclusion percibida

Problemas enfrentados durante el periodo de
educacion a distancia

Aprendizajes no logrados

Evaluacion general de la experiencia

Para esta investigacion se realizé un andlisis de datos cuantitativo, el cual nos permite
analizar las variables de estudio a través de estadistica descriptiva, principalmente con
medidas de frecuencia, mediante el software de acceso libre Infostat.

Se respetaron los aspectos éticos para investigaciones en seres humanos segun la
declaraciéon de Helsinki (Mazanti, 2011). Dentro de lo mas relevante se consider6 la
participacion voluntaria e informada, el resguardo de los datos personales y las
identidades de los participantes. Cada participante firmoé el consentimiento informado
en formato digital al inicio del llenado de la encuesta. Ademas, fueron informados que
podian retirarse del estudio en el momento que lo estimasen.

A continuacion, se presenta la caracterizacion de la zuestra en el Cuadro 3.
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Cuadro 3
Caracterizacion de la muestra
Caracteristica Muestra
N 90
Edad 26,6 afios (promedio)
i 86,7% femenino
Género )
13,3% masculino
40% fisica
. 40% sensorial
’i.lsi Zi)jcei dad 6,7% mental cogni'tiva'
6,7% mental psiquiatrica
6,7% mas de una
33% primer afio
20% segundo afio
20% quinto afio
Curso . .
13,4% educacién continua/posgrado
6,7% tercer afio
6,7% segundo afio
60% salud
13,3% humanidades
Carreras 13,3% ciencias sociales
6,7% ingenierfa y tecnologfa
6,7% educacion
53,3% principalmente estudiante, y en segundo lugar trabajador o duefio/a de casa
y crianza
Roles 26,7% solamente estudiante

13,3% estudiante, trabajador y duefio/a de casa y ctianza en la misma proporcién

6,7% principalmente duefio/a de casa y ctianza, y en segundo lugar estudiante

4. Resultados

A continuacion, se presentan los resultados obtenidos en la investigacion:

4.1. Dimension 1: Situacion de salud.

Figura 1

Salud y bienestar general

= Mi salud estuvo igual que siempre

Mi salud mejoré Mi salud empeoré

40%

N
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Figura 2
FEstudiantes con Covid-19
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Figura 3

Estudiantes vacunados contra Covid-19
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En cuanto a la situacion de salud, el 53,5% consideré que su salud se mantuvo igual
durante que la pandemia que como estaba antes de ella, mientras que el 40% consideré
que su salud empeor6 (Figura 1). El 93,3% sefiala no haber tenido Covid-19 durante
este tiempo (Figura 2), y el 73,3% indica haberse vacunado (Figura 3).

Figura 4

Sensaciones/ emociones negativas experimentadas por tener clases online
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En cuanto a las sensaciones y emociones negativas producto de la experiencia de clases
online durante la pandemia, el 86,7% de ellos indico presentar estrés, 80% frustracion,
80% ansiedad, 53,3% temor, 53,3% angustia y 40% vergiienza.

Figura 5

Sensaciones/ emociones positivas experimentados por fener clases online
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En cuanto a las sensaciones y emociones positivas producto de la experiencia de clases
online durante la pandemia, el 66,7% presenté interés, el 26,7% altas expectativas y
26,7% tranquilidad; un 20% de los estudiantes seflalé6 no experimentar ninguna
sensacion o emocion positiva.

4.2. Dimension 2: Apoyo institucional al estudiante

Figura 6

Apoyo en educacion inclusiva recibida durante la educacion a distancia
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En relacién al apoyo institucional recibido y necesitado, 60% de los estudiantes indicé
haber recibido apoyo especializado durante este tiempo por parte de algun centro

dentro de la institucion especifico para estos fines; 20% recibié apoyo luego de haberlo
solicitado y no por iniciativa de la institucion; 20% no recibi6 apoyo nunca.
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Figura 7
Apoyo de los docentes
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En cuanto al apoyo desde los docentes, el 60% sefiala nunca haber recibido apoyo de
los docentes, el 20% indica que lo recibié permanentemente y el 20% que el apoyo
recibido de forma espontanea de parte de ellos fue muy poco.

Figura 8
Dificultad para aprender el uso de plataformas virtuales
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En cuanto al aprendizaje del uso de las plataformas digitales, el 46,7% indica que le
costé demasiado y regular, mientras que el 53,3% sefala que no le cost6 nada o poco.

Figura 9

Necesidad de aynda en casa/ trabajo para usar las plataformas virtnales
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En relacién a la ayuda necesitada en casa, el 66.6% indicé no haber necesitado nunca
ayuda en ese contexto o muy pocas veces, mientras que el 33.4% que lo necesita
regularmente y muchas veces

4.3. Dimension 3: Educacion a distancia

4.3.1. Aspectos téenicos

LLa mayoria de los estudiantes (50%) usa plataforma Zoom en sus instituciones y se
comunica con los docentes principalmente por correo electrénico. E130,8% usa alguna
ayuda técnica para conectarse a clases online, siendo en su mayorfa para discapacidades
sensoriales. El 85,7% dispone de Wifi en casa para conectarse. Sobre esta, solo el
46,7% la considera estable y el 50% la considera suficiente para todas las actividades
digitales que demanda la universidad.

En cuanto a su manejo de tecnologfa previo a la pandemia, el 66,6% lo consideraba
regular o malo, y actualmente el 46,7% lo considera regular o malo.

4.3.2. Metodologia de enserianza a distancia

Cuadro 4

Valoracion de las estrategias de enseiianza tedrica a distancia
Estrategia de enseflanza tedrica a distancia Posicion
Leer archivos de texto para estudiar (gufas, libros, articulos, etc.) 1

Revisar el PPT de la clase
Video llamadas para tutorias individuales o grupo pequeno
Revisar videos de fuentes externas (¢j. Videos de Youtube)

Revisar clases en video pre-grabadas por los docente

A U AW

Videoconferencias a todos el curso

En cuanto a las metodologias de ensefnanza tedrica, la estrategia mejor evaluada en
cuanto a la experiencia online fueron las asincronicas (ver videos grabados, leer textos,
etc.), pero las videollamadas sincrénicas de tutorfas individuales o de grupos pequefios
fueron muy bien valoradas también. Las videoconferencias al curso completo fueron
las peor evaluadas en cuanto a la experiencia.

Cuadro 5

Valoracion de las estrategias de enseiianza prictica a distancia

Estrategia de enseflanza practica a distancia Posicion

Trabajos grupales fuera del horario de clase 1
Hacer cuestionarios o tareas en plataforma
Participar en foros en plataforma

Actividades pricticas/terreno en formato virtual

A LN

Trabajos grupales en horario de clase

En cuanto a las metodologias de enseflanza practica, las estrategias mejor evaluadas
fueron los trabajos grupales fuera de horario de clases, asi como hacer
cuestionatios/tareas en plataforma; y la peor evaluada fueron los trabajos grupales en
horario de clases.
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Cuadro 6

IV aloracion de las estrategias de evaluacion a distancia

Estrategia de evaluacién a distancia Posicion

Pruebas/exdmenes online fuera del horatio de clases, con tiempo prolongado 1
(al menos medio dia completo)

[\

Trabajos con envio de archivos

(8]

Pruebas/exdmenes online fuera del horario de clases, con tiempo acotado (no
mayor a dos horas)

Evaluacion de pares
Autoevaluacion
Evaluacion corta durante la clase

Exposiciones/presentaciones online

©® 9 o v b

Pruebas/exdmenes online durante el horario de clases

En cuanto a las metodologias de evaluacion, las estrategias mejor evaluadas fueron las
pruebas online fuera de horario de clases y con un rango amplio de tiempo para
responder (superior a medio dia completo), el envio de trabajos subiendo archivos a
plataforma y la evaluacion de pares. Las peores evaluadas fueron las pruebas online en
horario de clases y las exposicién orales online.

En cuanto a la participaciéon en otras actividades de formaciéon integral en la
Universidad durante este tiempo, el 53,3% no participé en ninguna. Del resto de
estudiantes, el 13,3% participé en cursos de idiomas y el 13,3% en actividades de
reflexion, meditacién o autoayuda.

4.4. Dimension 4: Conclusiones del estudiante

Figura 10

Ldoneidad de las plataformas virtuales para los estudiantes con discapacidad
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En relacion a si las plataformas que usa la universidad son apropiadas para personas
con discapacidad, el 66,7% considera que son apropiadas o muy apropiada, mientras
que el 33,3% las considera poco o nada apropiadas.
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Figura 11

Grado de inclusividad de las clases a distancia durante la pandemia

= Muy inclusivas = Medianamente inclusivas

= Poco inclusivas = Nada inclusivas

Respecto a calificar si sus clases online durante la pandemia fueron inclusivas, el 40%

las considera nada o poco inclusivas, mientras que el 60% las considera inclusivas o
muy inclusivas.

Figura 12

Grado de beneficio de las clases a distancia para estudiantes con discapacidad

= Muy beneficioso s Medianamente beneficioso

= Poco beneficioso s Nada beneficioso

En cuanto a lo beneficioso que resulta para el estudiante el formato de clases online

considerando su discapacidad, el 53,4% las evalia como beneficiosas o muy
beneficiosas.
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Figura 13

Formato ideal de clases después de la emergencia sanitaria
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Ante la pregunta de cémo le gustaria que fueran las clases después de la pandemia, el
53,3% sefiala que le gustarfa volver al formato presencial anterior, y el 40% sefiala que
le gustarfa un formato principalmente presencial, pero con un porcentaje de clases
online.

Figura 14

Problemas que experimentaron los estudiantes con discapacidad en su educacion a distancia
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En cuanto a las dificultades que se presentaron durante el periodo de clases online, el
60% tuvo problemas emocionales que le dificultaban el estudio, el 53,3% problemas
con la sefial de internet, el 40% problemas con el espacio fisico en su casa y el 40%
problemas con su equipo tecnolégico, y el 26,7% problemas con familia o compafieros
de vivienda que no apoyaban el proceso.
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Figura 15

Aprendizajes/ competencias que no pudo lograr en la educacion a distancia
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En cuanto a los aprendizajes o competencias que considera que no pudo lograr en la
experiencia online, el 80% sefiala el aprendizaje practico, el 53,3% el aprendizaje en
profundidad, el 46,7% la autoconfianza y seguridad para opinar y hablar y el 40% una
formacion integral.

Figura 16

Evaluacion general de la experiencia de educacion a distancia
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En términos generales, el 53,3% considerd la experiencia online peor que sus clases
presenciales previas y el 33% la considera mejor que sus clases presenciales previas.

e

5. Discusion y conclusion

Algunas de las conclusiones mas relevantes de este estudio hacen referencia a la
presencia numerosa de sensaciones y emociones negativas experimentadas durante el
proceso de las clases online, tales como estrés, frustracion, ansiedad, angustia, etc., las
cuales pueden impactar la estabilidad emocional, la salud mental y la salud fisica de los
estudiantes, asi como también su desempefio estudiantil y experiencia universitaria.
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Sobre esto, revisiones documentales han dado cuenta de que los estudiantes
universitarios en general son una poblacién vulnerable en cuanto a su salud mental, y
que la pandemia los expone atin mas a la apariciéon de sintomas, reacciones y emociones
relacionadas (Asun et al., 2021; Cobo-Rendén et al., 2020), y por lo tanto para quienes
de ellos tienen discapacidad puede ser ain mayor.

En cuanto al apoyo recibido, un alto porcentaje de los estudiantes recibié apoyo de
centros especializados dentro de su universidad, lo cual es una realidad muy importante
que revela las luchas que se han dado dentro y fuera de las instituciones para contar
con este apoyo. Sin embargo, un porcentaje muy bajo de los estudiantes considera a
sus profesores como un apoyo en este proceso, lo cual es ciertamente una realidad que
representa un gran desafio. Los procesos inclusivos suelen considerar a los docentes
como actor fundamental, sin embargo, es posible que las metodologfas para su
involucramiento no estén siendo las adecuadas o que no estén considerando todos los
aspectos necesarios para apoyatles y a la vez guiarles (Valassina et al., 2019). Varios
autores han descrito los obstaculos que enfrentan las personas con discapacidad en
clases presenciales (Hopkins, 2011; Kimball et al., 2017; Morifa et al., 2014), no
obstante, las clases que se realizan en linea tienden a aumentar mas las dificultades que
experimentan los estudiantes con discapacidad, disminuyendo los apoyos
personalizados por parte de los docentes y el tiempo disponible para aprender (Pérez-
Castro, 2021). Adicionalmente, los docentes también han enfrentado dificultades para
ajustarse a la demanda tecnolégica que requiere la educacion a distancia, debido al
manejo tecnologico, la sobrecarga de trabajo y el estrés laboral (Galvis et al., 2021).

En relacion a los aspectos técnicos, practicamente todos los estudiantes cuentan con
sistema Wifi en sus domicilios, sin embargo, esta no es estable y para un nimero
importante de ellos ha representado uno de los principales problemas en esta
experiencia. Este aspecto, si bien ha intentado ser subsanado por las universidades y
las empresas de telefonfa, vemos que es una problematica todavia muy presente a la
cual se debe atender no solo para mejorar, sino también para realizar ajustes razonables
de las metodologfas en razén de como esto impacta el disefio accesible de las
plataformas. Estas dificultades técnicas se pueden ver incrementadas por el acceso a
contenidos desde un Smartphone en vez de un computador, lo que aumenta las
barreras para acceder al contenido de las clases (Pérez-Castro, 2021).

En cuanto al nivel de manejo de tecnologias antes y después de la pandemia, esta
demuestra no haber cambiado mucho, a pesar de tener mas de un afno de experiencias
en las clases online. Esto puede deberse al aprendizaje automatico de funciones muy
selectivas del uso de la tecnologfa, que impiden que el estudiante se sienta confiado
ante sus habilidades tecnolégicas. Un estudio de gran magnitud realizado en México
sobre afinidad tecnoldgica en estudiantes universitarios concluyé que la diversidad
propia del estudiantado en las instituciones de educacién superior demanda a estas
muy diversas estrategias para el aprendizaje de la TICs y la ofimatica, para las cuales
pueden no estar preparadas (Casilla et al., 2016). Reconociendo a los estudiantes con
discapacidad como parte de esa comunidad diversa, son relevantes las estrategias que
puedan acortar las brechas digitales e incorporar la tecnologia cada vez mas en la
inclusion educativa de una forma funcional y aplicada.

En relacién a las metodologias de ensefianza y evaluacion, es claro que la experiencia
en metodologias sincrénicas ha sido mal evaluada por los estudiantes que componen
la muestra, tanto para enseflanza como para evaluacion, mientras que las asincronicas,
tanto individuales como grupales son preferidas por los estudiantes. Ademas, se
evidencia la necesidad de metodologias flexibles en tiempo, espacio, formatos y
métodos, atendiendo el perfil y la realidad de los estudiantes. Los ajustes razonables se
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vuelven fundamentales para este caso, con la finalidad de promover estrategias
asincronicas diversas y que hagan real el aprendizaje. Asi mismo, se plantea el desafio
de considerar estrategias sincronicas mas flexibles, motivantes e inclusivas. La
educacion a distancia no es un fenémeno nuevo ni ha nacido en esta pandemia, por el
contrario, existen experiencias de su uso en Latinoamérica desde hace muchas décadas,
y esa historia puede resultar de gran valor (Gagliardi, 2020). En Argentina, incluso, se
ha estudiado con anterioridad a la pandemia la experiencia de educacién a distancia en
personas con discapacidad, con muy buenos resultados y satisfaccion (Camun et al,,
2019). Estas experiencias previas nos abren puertas a la posibilidad de una educacion
a distancia inclusiva en una sociedad latinoamericana y chilena pos pandemia (Pérez,
2020).

Es preocupante que la mayoria de los estudiantes no realicen otras actividades de
formacion integral en la institucion. Sobre esto, es comprensible que la
implementacién de la educacién a distancia de emergencia haya puesto estas
actividades en un lugar mds atras en las prioridades, sin embargo, estas son
fundamentales para complementar el desempefio, mantener la salud mental y tener una
mejor experiencia universitaria, lo cual contribuye muchisimo a alcanzar la inclusion
educativa (Letelier, 2019). Como discute Bozkurt y Sharma (2020), durante los
momentos de crisis, lo que se ensefia es tan relevante como los sentimientos asociados
a esos aprendizajes, motivando el uso de estrategias educativas que busquen la empatia
y centradas en el apoyo emocional.

En cuanto a las conclusiones del estudiante después de todo este proceso vivido y
viviéndose, en general la evaluacion de las clases online resulta buena y un porcentaje
considerable de ellos sugieren su mantencion en formato hibrido. Si bien no todos
ellos recibieron apoyo para la inclusion, si consideran que el formato online tiene
ventajas y caracteristicas para considerarse inclusivo. Estos elementos representan
desafios para la comunidad educativa completa, en pos de llevar la inclusién en
educaciéon superior a un nivel que integre formatos hibridos, aprenda de esta
experiencia y construya nuevos mecanismos de forma participativa con los estudiantes.

Con esta investigacion, nos hemos propuesto el objetivo de conocer la percepcion de
los estudiantes de educacién superior con discapacidad sobre la educaciéon superior
inclusiva recibida durante la pandemia por Covid-19 en Chile. Hasta ahora no se han
publicado en Chile estudios que hayan medido la inclusién en la educacion a distancia
que se ha impartido en las instituciones de educacién superior desde la percepcion de
los estudiantes en situacién de discapacidad, por lo que los resultados estadisticos
iniciales resultan un aporte respecto a este campo.

La educacion a distancia de emergencia y la educacion e-fearning no deben carecer de
procesos inclusivos, sino todo lo contrario. Los organismos internacionales han
seflalado que la ausencia de accesibilidad en la educacion a distancia de emergencia no
solo retrasa el progreso educativo de las personas con discapacidad, sino que
compromete el derecho a la educacién inclusiva que estos tienen durante el estado de
emergencia y que los estados deben prever (Martin Blanco, 2020). Las dificiles
condiciones de vida de la poblacién con discapacidad en Chile (Servicio Nacional de
la Discapacidad, 2016) hacen cada vez mas necesario el considerarles en cada politica
que se esté instalando o cada desafio que la educacion superior esté enfrentando, y la
perspectiva inclusiva debe considerar perspectivas amplias y complejas que integren
elementos como la situacién emocional, socioeconémica y de participacién social de
los estudiantes con discapacidad, asi como las intersecciones posibles. La educacion de
emergencia ha demostrado que las desigualdades ya presentes en los grupos en
desventaja social se mantuvieron y acrecentaron en el campo educativo, por lo que
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aprender de esta experiencia es fundamental para resguardar derechos y equidad
(Anderson et al., 2021).

Uno de los aspectos donde mas desigualdades se han identificado es en la accesibilidad
tecnoldgica (Organizacion de Estados Americanos, 2021; Meresman y Ullman, 2020;
Pérez-Castro, 2021; Anderson et al, 2021), sin embargo, existen numerosas
caracteristicas del formato online que pueden ser aprovechadas si son bien pensadas
para ser accesibles universalmente y constituir una buena experiencia universitaria
desde una perspectiva de derechos. En Latinoamérica se han registrado buenas
practicas emergentes que vieron en las tecnologias una oportunidad para mejorar la
educacion a distancia recibida por las personas con discapacidad durante la pandemia
(UNESCO, 2021). Estas practicas consideraron un esfuerzo conjunto entre estado,
docentes, privados y estudiantes, y en estos casos, la tecnologia se transformé en un
aliado importante para crear entornos de aprendizajes inclusivos. Estas expetiencias
pueden enriquecer nuestra percepcion sobre la importancia de la accesibilidad digital
para los estudiantes universitarios con discapacidad y las posibilidades que la tecnologia
les puede brindar, tal como ha sido sefialado por quienes compusieron esta muestra.

Los resultados de este estudio podran proveer a las instituciones de educacién superior
chilenas de datos iniciales para conocer la experiencia que vivieron sus estudiantes y
comprender coémo percibieron la educacion a distancia. Ello permitira comprender de
mejor manera la incorporacion de practicas inclusivas en la educacién a distancia,
considerando que aunque el confinamiento ha terminado, la experiencia de una
educacion a distancia parcial se ha instalado en algunas instituciones y su incorporacion
como una alternativa posible en la educacién actual y futura esta en pleno debate.

Agradecimientos

Este articulo ha sido financiado por ANID-PFCHA/Doctorado Nacional 2019-
21191201

Referencias

Allan, J. (2018). Inclusion as an ethical project. En S. Tremain (Ed.), Foucanit and the government
of disability (pp. 281-297). University of Michigan Press.

Anderson, L., Martinez, G. y Londofio, D. (2022). Covid-19: Las TIC y la ruptura del velo de
la desigualdad social en la Educacion. Revista Investigaciones ULCB, 9(1), 117-124.
https://doi.org/10.36955/RIULCB.2022v91n1.010

Asun, R., Palma, I., Aceituno, R. y Duarte, F. (2021). El impacto emocional de la pandemia en
los jévenes: Sociabilidad, conflictos, y politica. Revista de Sociologia, 36(1), 6-24.
https://doi.org/10.5354/0719-529X.2021.64423

Bozkurt, A. y Sharma, R. C. (2020). Emergency remote teaching in a time of global crisis due
to CoronaVirus pandemic. Asian Journal of Distance Education, 15(1), 1-6.

Brunner, J. J. y Miranda, D. A. (2016). Educacién superior en Iberoameérica. Informe 2016. CINDA.

Camun, A., Fernandez, M. E., Gaviglio, A. y Pérez, A. V. (2019). Discapacidad y educacién
universitaria: Experiencias, narraciones, indagaciones. En A. Yarza de los Rios, L. M.
Sosay B. Pérez (Comps.), Estudios criticos en discapacidad: Una polifonia desde América Latina
(pp- 157-182). CLACSO. https://doi.org/10.2307 /j.ctv1gm00ws.9

Casilla, M. A., Ramirez, A. y Ortega, J. (2016). Afinidad tecnoldgica de los estudiantes
universitarios. Innovacion Educativa, 16(70), 151-175.

Centro Interuniversitario de Desarrollo. (2019). Educacion superior inclusiva. CINDA.

37


https://doi.org/10.36955/RIULCB.2022v9n1.010
https://doi.org/10.5354/0719-529X.2021.64423
https://doi.org/10.2307/j.ctv1gm00ws.9

M. Lapierre et al. Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva, 2022, 16(1), 21-40

Cobo-Rendén, R., Vega-Valenzuela, A. y Garcia-Alvarez, D. (2020). Consideraciones
institucionales sobre la salud mental en estudiantes universitarios durante la pandemia
de Covid-19. CienciAmeérica, 9(2), 277-284. https://doi.org/10.33210/ca.v9i2.322

Cronbach, L. J. (1951). Coeficiente alfa y la estructura interna de las pruebas. Psychometrik, 16(3),
297-334. https://doi.org/10.1007/BF02310555

Fajardo, M. (2017). La educacién superior inclusiva en algunos pafses de Latinoamérica:
avances, obstaculos y retos. Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva, 11(1), 171-197.
https://doi.org/10.4067/S0718-73782017000100011

Ferrante, C. (2014). Usos, posibilidades y dificultades del modelo social de la discapacidad.
Revista Inclusiones, 1(3), 31-55.

Ferrante, C. (2015). Discapacidad y mendicidad en la era de la convencién: ¢Postal del pasado?
Convergencia. Revista de Ciencias Sociales, 22(68), 151-176.
https://doi.org/10.29101/crcs.v0i68.2956

Gagliardi, V. (2020). Desafios educativos en tiempos de pandemia. Questidn, 5, 1-0.
https://doi.org/10.24215/16696581e312

Galvis, G., Viasquez, A., Caviativa, Y., Ospina, P., Chaves, V., Carrefio, L. y Vera, V. (2021).
Tensiones y realidades de los docentes universitarios frente a la pandemia Covid-19.
European Journal of Health Research, 7(1), 1-13. https://doi.org/10.32457 / ejht.v7i1.1396

Gonzalez, M., Mufioz, Z., Ampuero, N., Loncomilla, L., Nafiez, F., Poblete, A. y Mamani, A.
(2019). Estado del arte de la inclusién en educacién superior en las universidades del
grupo operativo CINDA. En CINDA (Ed.), Educacion superior inclusiva (pp. 69-102).
CINDA.

Henao, A. (2018). Desnatnralizacion de la inclusion social de la discapacidad. Desujeciones desde nna lectura
foucaultiana. Ediciones Universidad Central.

Hernandez, R., Fernandez, C. y Baptista, P. (2010). Metodologia de la investigacion. McGraw-Hill.

Hopkins, L. (2011). The path of least resistance: A voice-relational analysis of dis- abled
students’ experiences of discrimination in English universities. International Journal of
Inclusive Edncation, 15(7), 711-727. https://doi.org/10.1080/13603110903317684

Hurtado, L. y Toro, G. (2001). Paradigmas y métodos de investigacion en tiempos de cambio. Episteme.

Kimball, E., Friedensen, R. y Silva E. (2017). Engaging disability: Trajectories of involvement
for college students with disabilities. En E. Kim y K. Aquino (Ed.), Disability and diversity
in higher education (pp. 61-74). Routledge. https://doi.org/10.4324/9781315644004-5

Kolak, A., Markic, 1., Horvat, Z., Klemencic, M. y Stojanac, M. (2021). When the parent
becomes the teacher--attitudes on distance learning in the time of corona-teaching from
patents' petspective. Turkish Online Journal of Educational Technology, 20(1), 85-94.

Lapierre, M., Ugtiefio, A., Solar, F., Luna, L., Rilling, C., Fleet, A. y Garcia, G. (2019). Enfoques
y tendencias actuales en educacién superior inclusiva. En CINDA (Ed.), Educacion
superior inclusiva (pp. 15-67). CINDA.

Letelier, M. (2019). Conclusiones y proyecciones. En CINDA (Ed.), Educacion superior inclusiva
(pp. 173-179). CINDA.

Lépez Romo, H. (1998). La metodologia de la encuesta. En Luis Jesus Galindo (Coord.),
Técnicas de investigacion en sociedad, cultura y comunicacion (pp. 33-74). Logman.

Maldonado, J. (2021). La condicién precaria del sujeto con discapacidad. En P. M. Danel, B.
Pérez y A. Yarza de los Rios (Comp.), sQuién es el sujeto de la discapacidad? Exploraciones,
configuraciones y potencialidades (pp. 101-126). CLACSO.

38


https://doi.org/10.33210/ca.v9i2.322
https://doi.org/10.1007/BF02310555
https://doi.org/10.4067/S0718-73782017000100011
https://doi.org/10.29101/crcs.v0i68.2956
https://doi.org/10.24215/16696581e312
https://doi.org/10.1080/13603110903317684
https://doi.org/10.4324/9781315644004-5

M. Lapierre et al. Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva, 2022, 16(1), 21-40

Martin Blanco, J. (2020). El impacto de la pandemia de la Covid19 en los derechos humanos
de las personas con discapacidad. Revista Latinoamericana en Discapacidad, Sociedad y
Derechos Humanos, 4(2), 71-92.

Meresman, S. y Ullman, H. (2020). Covid-19 y las personas con discapacidad en América Latina. Mitigar
el impacto y proteger derechos para asegurar la inclusion hoy y masnana. CEPAL.

Morifia, A., Perera, V. y Melero, N. (2014). Conclusiones de la investigacion. En A. Morifia
(Ed.), Andlisis de las barreras y ayudas que los estudiantes con discapacidad identifican en la
universidad (pp. 235-254). 3ciencias.

Naciones Unidas. (1993). Nowzas uniformes sobre ignaldad de oportunidades para personas con
discapacidad. Naciones Unidas.

Naciones Unidas. (2016). Convencion sobre los derechos de las personas con discapacidad. Naciones
Unidas.

OMS. (2011). Informe mundial sobre la discapacidad. OMS.

Palacios, A. (2008). E/ modelo social de discapacidad: Origenes, caracterizacion y plasmacion en la
convencion internacional sobre los derechos de las personas con discapacidad. CERMI.

Parada, F. M. y Rodriguez, F. N. (2021). Percepcion de la educacién a distancia de emergencia
en afio de Covid-19 en carreras de Auditoria en universidades chilenas. Revista de
Investigacion Aplicada en Ciencias Empresariales, 10(1), 55-73.
https://doi.org/10.22370/tiace.2021.10.1.2977

Pedré, F. (2020). Covid-19 y educacién superior en América Latina y el Caribe: Efectos,
impactos y recomendaciones politicas. Andlisis Carolina, 36(1), 1-15.
https://doi.org/10.33960/AC_36.2020

Pena, C. y Brogna, P. (2021). Educacién superior, Covid-19 y discapacidad: Los retos de la
Universidad Nacional Auténoma de México durante la contingencia. Rewvista Inclusiones,

8(3), 342-355.

Pérez, S. (2020). Desatios para una educaciéon post-pandemia. Revista Desvalimiento Psicosocial,
7(2), 1-12.

Pérez-Castro, J. (2021). La pandemia como factor de exclusiéon de los estudiantes con
discapacidad en la educacién supetior. Revista Educacion Superior y Sociedad, 33(2), 470-
495. https://doi.org/10.54674/ ess.v33i2.420

Ruiz-Olabuénaga, J. (2012). Metodologia de la investigacion cualitativa. Editorial Universidad de
Deusto.

Ruz-Fuenzalida, C. (2021). Educacién virtual y enseflanza remota de emergencia en el contexto
de la educacién superior técnico-profesional: Posibilidades y barreras. Revistas Saberes
Educativos, 6, 128-143. https:/ /doi.org/10.5354/2452-5014.2021.60713

Servicio Nacional de la Discapacidad. (2016). II Estudio nacional de la discapacidad en Chile.
SENADIS.

UNESCO. (2021). Covid-19, Educacion basada en la tecnologia y discapacidad: El caso de Colombia.
Practicas emergentes en el aprendizage digital inclusivo para estudiantes en condiciones de discapacidades.
UNESCO.

Valassina, F., Letelier, P., Letelier, M., Angulo, J., Faundez, F., Septlveda, E. y Valverde, M.
(2019). Orientaciones para una politica institucional de formacién inclusiva en las
sociedades chilenas. En CINDA (Ed.), Educacién superior inclusiva (pp. 103-171). CINDA.

Vallejos, 1. (2009). La categoria de normalidad: una mirada sobre viejas y nuevas formas de
disciplinamiento social. En A. Rosato y M. Angelino (Eds.), Discapacidad e ideologia de la
normalidad. Desnaturalizar el déficit (pp. 63-77). Novaduc.

Vivanco, M. (2005). Muestreo estadistico. Diserio y aplicaciones. Editorial Universitaria, S.A.

39


https://doi.org/10.22370/riace.2021.10.1.2977
https://doi.org/10.33960/AC_36.2020
https://doi.org/10.54674/ess.v33i2.420
https://doi.org/10.5354/2452-5014.2021.60713

M. Lapierre et al. Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva, 2022, 16(1), 21-40

Breve CV de la/los autora/es

Michelle Lapietre

Doctora en Estudios Interculturales, Universidad Catolica de Temuco, Chile. Magister
en Salud Pdablica Comunitaria, Universidad de La Frontera, Chile. Terapeuta
Ocupacional, Universidad de Chile. Integrante Grupo de Trabajo-CLACSO Estudios
criticos sobre discapacidad; Integrante Nucleo de Estudios Criticos sobre
Discapacidad, Diversidades y Disidencias Funcionales, Universidad de Chile;
Integrante del Grupo permanente de Estudios Criticos en Dis-capacidad en
Latinoamérica, Universidad Auténoma de la Ciudad de México; Integrante Nucleo de
Estudios Interculturales e Interétnicos, Universidad Catdlica de Temuco;
Investigadora GOP-CINDA para sus dos proyectos de educacion superior inclusiva
en Chile. Asistente de investigacion Convencioén Constituyente de Chile para Comision
de Derechos Humanos, coordinadora reporte Audiencias Discapacidades. Integrante
Comité Editorial Revista ContexTO. Sus lineas de investigacion son: estudios criticos
sobre discapacidad; educacién superior inclusiva; capacitismos, discapacidad en
pueblos indigenas; activismos de la discapacidad. Email: lapierre.michelle(@gmail.com

ORCID ID: https://orcid.org/0000-0003-1318-207X

Daniel Rodriguez Marconi

Doctorante en Tecnologfas para la Salud y el Bienestar, Universidad Politécnica de
Valencia, Espafia. Magister en Comunicacién Social, Pontificia Universidad Catélica
de Chile. Fonoaudiélogo, Universidad de Talca. Académico de Facultad de Ciencias
de la Salud, Universidad Catolica de Temuco. Sus lineas de investigaciéon son:
tecnologias y realidad virtual para la rehabilitacion. Email: daniel.rm.s(@gmail.com

ORCID ID: https://orcid.org/0000-0003-2370-6543

Martin Hernandez Osses

Doctor en Metodologia de la Investigacion, Atlantic International University, U.S.A;
Magister en Planificaciéon y Gestion Educacional, Universidad Diego Portales, Chile.
Profesor de Estado con especialidad en Educacién Fisica, Universidad de la Frontera,
Chile. Lineas de investigacion: educacion inclusiva, educaciéon superior, metodologia
de la investigacion. Cuenta con mas de 15 afios de experiencia en docencia universitaria
presencial y virtual, especificamente en el area de la metodologfa de la investigacion y
manejo de datos por medio de programas de andlisis cuantitativos y cualitativos. Email:
martinhernandez6(@gmail.com

40


mailto:lapierre.michelle@gmail.com
mailto:daniel.rm.s@gmail.com
mailto:martinhernandez6@gmail.com

Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva, 2022, 16(1)

Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva

2022, 16(1), 41-58.

https:/Idoi.org/10.4067/S0718-73782022000100041

& /7MW oo
BB S8 Lotncarencona
§ B8 00 FOUCOCion NCiusa

Gestion de la Heterogeneidad del Alumnado durante el
Confinamiento Ocasionado por la Pandemia Covid-19:
Reflexiones de Docentes en Formacion

Management of Students’ Heterogeneity during the Lockdown
Caused by Covid-19 Pandemic: Trainee Teachers’ Reflections

Aida Sanahuja Ribés *, Sara Buils, Lucia Sanchez-Tarazaga y Paola Ruiz-Bernardo

Universitat Jaume 1, Esparia

DESCRIPTORES:

Igualdad de
oportunidades

Docentes en practicas
Ensefianza a distancia
Ensenanza primaria

Educacién preescolar

RESUMEN:

El objetivo de este articulo es conocer cémo se ha gestionado la heterogeneidad del alumnado
en la docencia virtual en las aulas de infantil y primaria durante el confinamiento ocasionado
por la pandemia Covid-19 en Espafia (marzo-mayo 2020). Se ha utilizado una metodologfa de
investigacion cualitativa centrada en el analisis documental a través del analisis de las reflexiones
de los estudiantes del Grado de Maestro/a de Educacién Infantil y Primaria de la Universitat
Jaume I (Castellon de la Plana, Espafia). Para ello se ha seguido un muestreo no probabilistico
intencional combinado con bola de nieve. Se han analizado un total de 39 memorias de
practicas. Los resultados se presentan en tres bloques: 1) Acceso y preparacioén tecnologica
(competencia digital); 2) Adaptacién pedagogica a la ensefianza virtual (flexibilizacién del
curriculo, la disponibilidad de contenidos y recursos digitales, los apoyos educativos para el
aprendizaje en casa y la evaluacién/ supervision) y 3) Interacciones en la educacion a distancia
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se aborda una serie de conclusiones en torno a la formacién docente.
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ABSTRACT:

This article aims at knowing how students’ heterogeneity has been managed when teaching
preschool and primaty school students online during the lockdown caused by the pandemic
Covid-19 in Spain (March-May 2020). A qualitative research methodology has been used,
focused on documentary analysis, through the analysis of the reflections of the students of the
bachelor’s degree in preschool and primary education at the University Jaume I (Castellon de
la Plana, Spain). For this purpose, a non-probability and incidental sampling method has been
used, combined with the snowball method. A total of 39 internships reports have been
analyzed. The results are presented in three sections: 1) Technological access and training
(digital competence); 2) Pedagogical adaptation to online teaching (curriculum flexibility,
availability of content and digital resources, educational support for learning at home and
assessment/supetvision), and 3) E-learning interactions (emotional component, sense of
belonging, communication with families). Finally, a series of conclusions regarding teacher
training are addressed.
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1. Introduccion

El 14 de marzo de 2020 se decret6 el estado de alarma en Espana, lo que derivé en el
confinamiento domiciliario y, por consiguiente, el cierre de todas las instituciones
educativas. Ante esta situacion nos preguntamos, ¢la educacion inclusiva es un derecho
amenazado por la pandemia ocasionada por la Covid-19? Estudios recientes apuntan
que esta crisis ha acrecentado las desigualdades sociales y educativas teniendo mas
consecuencias negativas en las personas mas vulnerables (Caceres-Munoz et al., 2020).
Hasta 1500 millones de estudiantes de todo el mundo sufrieron la paralizacion de su
educacion presencial, y mas de 168 millones de estudiantes perdieron cerca de un afo
de escolarizacion (UNICEF, 2021), habiendo hasta uno de cada tres que no pudo
acceder a las clases online (ONU, 2020a). Bajo esa dificil situacién, es necesario
replantear la educaciéon para progresar hacia una educacién mas inclusiva (ONU,
2020b), que garantice el derecho a la educaciéon de calidad, a la igualdad de
oportunidades, que atienda adecuadamente a la diversidad y elimine barreras para el
aprendizaje (Hodges et al., 2020; Marchesi et al., 2021). Asilo recoge el cuarto Objetivo
de Desarrollo Sostenible (ODS) para la Agenda 2030. Sin embargo, tras la pandemia
se hace necesario el impulso de todos ellos (Negrin-Medina, 2021).

El objetivo de este articulo es conocer como se ha gestionado la heterogeneidad del
alumnado en la docencia virtual en las aulas de infantil y primaria, durante el
confinamiento ocasionado por la pandemia Covid-19 (marzo-mayo 2020), a través del
analisis de las memorias de practicum de los estudiantes de los Grados de Maestro/a
de Educacién Infantil y Primaria de la Universitat Jaume I (Castellon de la Plana,
Espana).

1.1. Acceso y preparacion tecnoldgica para superar las barreras en Ia
docencia virtual

Se han acelerado los procesos de transformacion educativa mediante la incorporacion,
creacion y reflexion de recursos digitales con repercusiones positivas en el proceso de
ensefianza-aprendizaje (Garcia-Pefialvo et al,, 2020). Durante el confinamiento, el
papel de las tecnologias digitales (TD) fueron imprescindibles para continuar con la
vida laboral, académica y social y juegan ahora un papel esencial en el aprendizaje del
alumnado (Area y Adell, 2021; Cifuentes-Faura, 2020).

Atendiendo a la recopilacién de respuestas educativas mediante las TD, propuesta por
Area y Adell (2021), la ensefianza presencial se transformé en una improvisada
mediacion educativa que se nutrib de encuentros virtuales sincronos, como
videoconferencias, tanto entre el profesorado para coordinar actuaciones, medidas y
orientar procesos evaluativos, como con el alumnado y sus familias para continuar con
el proceso de ensefianza-aprendizaje; y asincronos, como es el caso de los entornos
virtuales y platatormas Learning Management Systens (LMS) donde se crean aulas virtuales.
También se crearon webs para recopilar y facilitar recursos, se difundi6 el uso de apps
y programas para crear contenido digital académico y se organizaron formaciones
online para el profesorado sobre el uso de las TD. A este respecto, cabe sefialar que
uno de los métodos eficaces para aumentar la motivacion del estudiantado, necesaria
para continuar el estudio durante las clases a distancia (Cifuentes-Faura, 2020;
Fernandez Batanero, 2013), ha sido a través de la gamificacién educativa mediante TD,
la cual alienta su engagement y su curiosidad por aprender (Thomas y Rogers, 2020), ya
que se redujo drasticamente la motivaciéon académica, sobre todo, entre los mas
jovenes (Serrano Diaz et al., 2022; Zaccoletti et al., 2020). A pesar de dichas respuestas,

42



A. Sanahuja-Ribés et al. Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva, 2022, 16(1), 41-58

algunos autores reportan que se produjo una evidencia de inadaptacion tecnolégica
institucional, a nivel de dispositivos y a nivel competencial. Se puso en evidencia una
falta de competencia digital docente (Cabero-Almenara, 2020; Martinez-Pérez y
Lezcano-Barbero, 2020), provocando asi la llamada brecha digital entre los hogares
mas desfavorecidos carentes de instrumentos y conocimientos digitales (Cabrera et al.,
2020; Serrano-Diaz, 2022; Valero-Cedeno et al., 2020). La capacidad pedagogica de
transformar la docencia presencial en online, con una metodologia apropiada y
atractiva que permitiera responder a las necesidades del alumnado, supuso multiplicar
todos los esfuerzos por parte de los agentes educativos (Luengo y Manso, 2020; Segura
Morteno, 2020).

Por consiguiente, para atender a las necesidades del estudiantado en la docencia online,
no sélo es suficiente manejar el uso de las TIC, sino que se deberfa promover un
modelo holistico de la competencia digital docente, desde una perspectiva sistémica,
que incluya los siguientes componentes, atendiendo al Modelo de Competencia
Integral en el Mundo Digital o DT Framework:

Generador y gestor de practicas pedagdgicas emergentes; Excperto en contenidos

pedagagicos dzgz'm/e&; Prictico reflexcivo  anmentado; Experto en  entornos
enriguecidos de aprendizaje personal y organigativos; Sensible al uso de la
tecnologia desde la perspectiva del compromiso socialy Capaz, de nsar la tecnologia

para expandir su relacion con la familia y el entorno del estudiante (Castafieda
et al., 2021, p.3)

1.2. Adaptacion pedagdgica a la ensefianza virtual

Ha sido esencial atender a aspectos socioeducativos para desarrollar practicas
inclusivas durante la Covid19. El apoyo educativo ha sido y es necesario para el
desarrollo integral adecuado del alumnado y para atender a la diversidad de situaciones

y caracteristicas personales, sociales, académicas y culturales (Valero-Cedefio et al.,
2020).

Algunas de las recomendaciones que aportan Luengo y Manso (2020), para hacerle
frente a las carencias socioeducativas son: facilitar planes de apoyo y asesoramiento,
priorizar competencias y contenidos claves procedimentales, compartir experiencias,
renovar las metodologfas y practicas evaluativas del curriculo, promover el valor de la
educacién y motivar acuerdos interinstitucionales. De esta manera, un aprendizaje a
distancia con estrategias eficaces estd condicionado por los siguientes factores
(UNESCO, 2020a): la preparacion tecnoldgica, siendo las instituciones educativas las
principales responsables (Yusuf y Ahmad, 2020); la disponibilidad del contenido,
siendo varios pafses los que flexibilizaron la fuente documental con tal de paliar la
brecha digital, otorgando los recursos necesarios, como tabletas, ordenadores,
conexioén a internet, etc., incluida Espana (Area y Adell, 2021; Drane et al., 2020;
Negrin-Medina, 2021); el apoyo educativo para dar continuidad al aprendizaje en casa;
y la evaluacion y supervision.

Los principales obstaculos que ha tenido la educacioén para atender a la heterogeneidad
del alumnado se pueden sintetizar en: retos tecnolégicos, pedagdgicos y sociales. LLos
primeros hacen referencia a las dificultades derivadas del acceso y uso de dispositivos
tecnologicos. Los pedagogicos incluyen: i) la carencia competencial digital docente, asi
como la formacion y orientacion a docentes y alumnado, i) la necesidad de transformar
el formato del contenido tradicional por uno interactivo multimedia para captar y
motivar al estudiantado, y iii) la carencia retroalimentativa y evaluativa del estudiantado
(Ferri et al., 2020).
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Los retos sociales hacen referencia a la inadecuacién de un entorno fisico de
aprendizaje en el hogar (Ruiz, 2020) y del apoyo académico familiar, especialmente en
familias con menos recursos y formacién (Cabrera, 2020). Para superarlos, serfa
aconsejable proveer de recursos digitales mas accesibles, ofrecer diversidad de medios,
utilizar tecnologias inteligentes, realizar planes de formaciéon para mejorar las
habilidades tecnolégicas del profesorado (Cifuentes-Faura, 2020) y estudiantes, asi
como promover estrategias comunicativas y evaluativas mediante la creacion de un
grupo online, fomentando asi una ciber-interaccién mas “humana” (Ferri et al., 2020).

Todo el profesorado ha tenido que sortear estas barreras, siendo especialmente retador
para el alumnado que desempefiaba sus practicas en centros escolares. Para hacer
frente a los retos, ha sido primordial la flexibilizacién del curriculo y la ensefianza
(Herrada y Figueredo, 2021; Izquierdo y Pinto, 2021; Luengo y Manso, 2020),
habiendo surgido una “crisis curricular” (Negrin-Medina, 2021) como consecuencia de
su caracter puramente academicista lejano de la pragmatica real. Por ello, se debe partir
de la priorizacién de contenidos hecha en el confinamiento para ajustar el curriculo a
la realidad, atendiendo al caracter digital, volatil e incierto de la sociedad actual
(Elizondo, 2020; Moreno-Rodriguez, 2020), influenciando profundamente a la
transformacion educativa (Gisbert y Lazaro, 2020; Montoya, 2020; Negrin-Medina,
2021). Dicha flexibilidad es necesaria para una educacion individualizada y de calidad,
mediante el aprendizaje por competencias, incidiendo en la autonomia del
estudiantado, con el fin de contribuir a su desarrollo personal y social (Villa, 2020).
Asimismo, ha sido conveniente adoptar un enfoque de evaluaciéon orientada al
aprendizaje, partiendo de los resultados de aprendizaje para conocer el grado de
adquisicion, a través de evidencias y diversos métodos de evaluacion (Garcia-Pefalvo
et al., 2020; Otero-Mayer et al., 2020).

1.3. La interaccion en la educacion online: Un factor clave para el
bienestar psicologico

La interaccién personal ha sido un claro obstaculo a la hora de mantener la docencia a
distancia, afectando no sélo a la calidad educativa (Bernard et al., 2009), sino también
a la salud mental del estudiantado (Fernandez-Rodrigo, 2020), por lo que ha sido
imprescindible utilizar estrategias comunicativas adecuadas que faciliten la interaccion
con el alumnado y entre los iguales (Ferri et al., 2020). Proporcionar apoyo y estabilidad
emocional ha sido tan necesario como atender a la desigualdad tecnolégica y
sociocultural (Diez-Gutiérrez y Gajardo-Espinoza, 2020), ya que el confinamiento ha
provocado un aumento de la afectividad negativa, conllevando a malestar emocional,
ansiedad y sintomas depresivos (Sanchez Alvarez et al., 2020). Por otro lado, aunque
las TD han servido de medio para desarrollar las habilidades emocionales y sociales,
potenciando la interaccion social a distancia (Corps, 2020), el aumento en la exposicion
a pantallas acarrea problemas fisicos y psicologicos (Erades y Morales, 2020).

Debido a la desaparicion repentina de las interacciones sociales, se ha visto afectado el
sentido de pertenencia a un grupo, es decir, “el deseo social de estar conectado con
otro ser humano y ser y sentirse aceptado por el grupo” (Echeita, 2020, p. 10). Se
necesita experimentar relaciones significativas con el resto, compartiendo sentimientos
y pensamientos, fomentando asi la aceptacion, el respeto, el reconocimiento y la
comprension mutua; por lo que es un factor indispensable, como seres sociales, que
debe cuidarse y potenciarse para construir asi comunidades resilientes (Echeita, 2020,
Rivero Espinosa, 2020; Ruiz-Bejarano et al., 2021).

Durante el confinamiento, el rol de las familias ha sido esencial en el desarrollo
psicoevolutivo del alumnado, sobre todo, en los nifios de educacion infantil (Otero-

44



A. Sanahuja-Ribés et al. Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva, 2022, 16(1), 41-58

Mayer et al., 2020). Cabe decir que, a pesar de los desafios, en general, tanto las familias
como los docentes han valorado positivamente la actuaciéon que cada uno de ellos ha
llevado a cabo durante la crisis (Luengo y Manso, 2020). Aunque otros estudios sefialan
que a las familias les fue muy dificil adaptarse a la educacién a distancia (Serrano-Diaz
etal., 2022) y que casi la mitad sufrieron la dificultad de adaptacion a la docencia online
debido a la carencia de recursos, de conocimientos y a problemas organizativos, siendo
as{ una condicién imprescindible la comunicacion entre escuela y familia (Fernandez
et al., 2021). Durante la pandemia se ha puesto de manifiesto la necesidad de trabajar
conjuntamente para atender las necesidades sobrevenidas, diseflando estrategias
adecuadas desde los dos ambitos de actuacion: familia y escuela (Hurtado-Talavera,
2020), lo cual facilita la superacion de barreras educativas y sociales derivadas de la
pandemia (Serrano-Diaz et al., 2022). De hecho, la escuela inclusiva unicamente tiene
cabida si es construida en colaboraciéon con toda la comunidad educativa (UNESCO,
2020b), por medio de una participacion responsable y una interdependencia positiva
para la construccion de una comunidad solidaria (Marchesi et al., 2021).

2. Método

El disefio metodolédgico de esta investigacion es el propio de un estudio comprensivo
descriptivo de caracter cualitativo (Fernandez-Navas y Postigo-Fuentes, 2020; Jorrin-
Abellan et al., 2021). Este trabajo forma parte de una investigaciéon mas amplia centrada
en comprender los aprendizajes que han realizado los estudiantes de magisterio
durante sus practicas en confinamiento (Sanchez-Tarazaga et al., 2021).

Participantes

Se parte de una poblaciéon compuesta por el estudiantado de tercero y cuarto curso del
Grado de Maestro/a de Educacién Infantil y Primaria de la Universitat Jaume 1
(Castellon de la Plana, Espafia), que ha realizado la asignatura de Practicum durante el
confinamiento por la Covid-19. La muestra esta formada por 39 estudiantes que han
facilitado sus memorias (Cuadro 1). Se espera que el estudiantado realice en la memoria
una autoevaluacion, reflexion y analisis personal de la experiencia de practicas externas
en confinamiento (Gregori et al., 2015), de manera que su analisis ayude a resolver las
preguntas planteadas en esta investigacion. Para su obtencién se ha seguido un
muestreo intencional combinado con bola de nieve.

Cuadro 1

Memorias analizadas por tipo de asignatura y especialidad.

Memorias de Practicum de Grado de Magisterio: 39

Practicum 1: 22 Practicum 1I: 17

Infantil: 10 Primaria: 12 Infantil: 9 Primaria: 8

Procedimiento y andlisis de datos

Para recoger las memorias se ha enviado un correo electrénico a los estudiantes que
han realizado el Practicum durante el curso académico 2019/2020, informando de los
objetivos del proyecto e invitando a rellenar un formulario Google donde compartir la
memortia de las practicas. En el mismo también se ha solicitado el consentimiento
informado para utilizar las respuestas en esta investigacion (Sales et al., 2019). Se ha
realizado un andlisis de contenido de tipo semantico (Miles y Huberman, 1994
Saldafia, 2009) y se ha seguido una légica de razonamiento deductivo-inductivo. Para
identificar su procedencia y conservar el anonimato se ha empleado un sistema de
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cédigos formado porunaletra I o P (Infantil o Primaria), junto conun 1 o 2 (Practicum
I o II), seguido de un guion bajo con otro nimero que identifica cada uno de los
participantes en este estudio. Por ejemplo: P2_006, memoria del alumno 06 del Grado
de Primaria del Practicum IL

3. Resultados

Para dar respuesta al objetivo de este estudio se presentan las categorias que nos
ilustran cémo se ha gestionado la heterogeneidad del alumnado durante el
confinamiento ocasionado por la pandemia Covid-19 desde la visiéon de los futuros
docentes. Se presentan tres dimensiones: 1) Acceso y preparacion tecnoldgica, 2)
Adaptacion pedagdgica a la enseflanza virtual, y 3) Interacciones en la educacion a
distancia (Figura 1).

Figura 1
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3.1. Acceso y preparacion tecnoldgica

Tras el cierre de las escuelas, a causa del confinamiento por la Covid-19, el acceso a
internet, la disponibilidad de dispositivos tecnolégicos, el acceso a recursos telematicos
y la competencia digital de los implicados resultaron elementos inevitables para
adaptarse a la ensefianza virtual.

Las nuevas tecnologias digitales han salvado la actividad docente y han permitido
seguir el proceso del alumnado durante el confinamiento. [11_02]

Los docentes tuvieron que adaptarse rapidamente para dar una respuesta educativa
ante esta nueva situacion de enseflanza a distancia, no exenta de dificultades.
Hemos tenido que lidiar con muchisimos problemas tecnoldgicos que en un
principio no sabiamos resolver. Todo esto me ha demostrado que el ser humano
tiene una capacidad de adaptacion a la adversidad. [P2_08)]
Esta nueva situaciéon también afecté al alumnado y sus familias, poniendo de
manifiesto la falta de igualdad de oportunidades existentes ante el acceso a recursos
tecnologicos. “Las fichas no las hemos usado, ya que algunas familias no contaban con
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impresoras” [12_02]. “[...] algunos alumnos y alumnas disponen de todos los recursos
digitales, mientras que otros ni siquiera disponen de ordenador o internet” [P2_08].

Ante esta situacion, las escuelas, intentaron dotar de los recursos necesarios para que
todo el alumnado pudiera continuar con la educacién a distancia.
E7 director del centro se puso en contacto con las familias con menos recursos
para ayndarlas, proporciondndoles tanto recursos académicos como digitales y
tecnolggicos. [P1_04]
El tiempo ha sido otra barrera resefiada. “Muchas familias han tenido que seguir
trabajando y no han tenido suficiente tiempo para dedicarle a los hijos” [I11_05].

La falta de formacion por parte de algunas familias también se convirtié en una barrera
para el aprendizaje. “Hay nifios y nifias que no pueden recibir ayuda de sus padres, no
por falta de tiempo, sino por falta de conocimientos” [I12_03].

3.2. Adaptacion pedagdgica a Ia ensefianza virtual

Esta segunda dimensioén aglutina los elementos que se han adaptado durante la
ensefanza virtual para promover el aprendizaje desde casa. Se concreta en la
flexibilizacién del curriculo, la disponibilidad de contenidos y recursos digitales, los
apoyos educativos para el aprendizaje en casa y la evaluacion y supervision.

3.2.1. Flexibilizacion del curriculo

En las memorias de practicas analizadas se detecta que, en la mayoria de los casos, los
docentes se han centrado en priorizar y seleccionar los contenidos basicos que debe
trabajar el alumnado.

La educacion telemitica se ha basado en impartir alqﬂe//ox contenidos esenciales
ue deben conocer para que el aiio que viene, estén lo mejor preparados posible.

2_02]
Se ha fomentado un aprendizaje basado en competencias. “Priorizando las
competencias basicas mas relevantes” [P2_03]. Asimismo, se han promovido las
actividades de ampliacion y refuerzo de contenidos previamente trabajados en el aula
y estableciendo tiempos amplios y flexibles. “La flexibilizaciéon de tiempos para enviar
las tareas, centrandose mas en repasar contenidos que en avanzar materia” [P2_04].

En cierta manera podemos afirmar que esta nueva situacion permitié flexibilizar el
curriculo y dar una respuesta mas personalizada a las necesidades del alumnado. Sin
embargo, este cambio gener6 una elevada carga de trabajo para el profesorado.
La edncacion a distancia y personalizada implica anmentar el niimero de horas
de z‘mbj/o al doble de lo que haciamos habitualmente. He hecho muchas mis
e

horas de las que habria hecho presencialmente, ya que cuesta mncho mds
organizarse y atender a todos los estudiantes. [P2_08]

3.2.2. Disponibilidad de contenidos y recursos digitales

Los docentes, con el proposito de cubrir las diferentes necesidades del alumnado,
elaboraron diferentes materiales para trabajar durante el confinamiento.

Mediante el envio de actividades, juegos online, aplicaciones maoviles, videos,
cortometrajes, y videos propios, el profesorado tiene que intentar en la medida de
lo posible que el alumnado alcance los objetivos dbrew'xfo&, adquiriendo nuevos
conocimientos y repasando los ya obtenidos. [12_01]

Algunos maestros optaron por hacer materiales y videos de elaboracion propia.

Los videos y audios excplicativos permiten ofrecer un mayor acercamiento humano
entre profesorado y alummado. El hecho de ver una cara conocida, a la cual estan
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acostumbrados a ver de manera diaria, hace que la situacion sea menos extrasnia

Y entiendan que estamos ahi. [P2_08]

Los videos o audios han sido utilizados por el profesorado para acercar aquellos
contenidos mas complejos. “Los contenidos con mayor dificultad se han impartido
mediante videos explicativos visuales, esquematicos o incluso con manipulacion de
materiales” [P2_02]. También se ha ofrecido una gran variedad de actividades con
diferentes niveles de ejecucion. “Se hacfan actividades de ampliacion para los discentes
con altas capacidades y actividades donde hubiera muchos niveles de ejecucion”
[P2_05].

Un elemento que destacar de las memorias analizadas radica en el esfuerzo que han
realizado los docentes para ofrecer unas instrucciones claras del trabajo a realizar por
el alumnado durante el confinamiento.

Realizar programaciones diarias y semanales garantiza el hecho de gue e/
alummado pueda seguir un orden y sepa la carga de trabajo gue poseerd. De esta
manera, podrd elaborar estrategias que le permitan organigarse. |[P2_08]

Algunos docentes han utilizado sus webs o blogs para hacer llegar las tareas a sus
estudiantes.

M supervisora de practicas, ignal gue otros docentes, ha elaborado nna pdgina
web para colgar semanalmente las tareas y no saturar a las familias con envios
de nuevos documentos. [P2_04]

Durante la docencia virtual se han hecho uso de numerosas aplicaciones tecnolégicas,
como, por ejemplo, Kahoot, Quizizz, Google Drive, Google Classroom, ClassDojo,
JClic o Genially, entre otras.

Nos hemos dedicado a jugar y evaluar los Kahoot que han realizado los
estudiantes sobre uno de los temas de la asignatura de naturales. De este modo
podemos ver si han comprendido bien o no el tema. |P2_00]

Se han utilizado aplicaciones como el Quizizz para trabajar los contenidos que
explicamos en los videos. [P2_01]

La plataforma que hemos utilizado para enviar las actividades ha sido Genially,
que nos ha permitido crear un mapa de Estados Unidos para que el alumnado
pinche cada semana en el estado en el que nos encontramos. Ademds, cada
Estado consta de un calendario con las actividades. |P2_07]

La plataforma Google Classroom, se ha utilizado a modo de anla virtual, donde
el profesor sube los archivos y contenidos que desea trabajar y los nisios y ninas
pueden acceder a ellos de una forma simple, para después dar respuesta a las
tareas mediante las entregas virtuales, las cuales son evaluadas por el docente-

[P1_05]

Pese a la virtualidad, el r/opo’xz'z‘o de las propuestas se ha centrado en fomentar
la participacion activa del alummado. Los ninos y nirias deben mantener su mente
activa y despierta durante este periodo, ya que son momentos dificiles y les
ayndard a estar mds calmados y tener un propdsito. [P2_02]

Las actividades estaban pensadas para que el alummnado se yz'ﬂtz'er?mmgom'ﬂ‘a
Y fuera un elemento activo durante su proceso de dprmdz'zj/é. ste hecho lo
conseguinmos gracias a la utilizacion de aplicaciones de realidad aumentada, de
presentaciones interactivas y mediante propuestas donde el alumnado tenia que
elaborar algiin material creativo. [P2_07|

En este caso vemos también un aumento de la carga de trabajo para el docente.

Hay que aniadir a esta dificnltad el tiempo que se necesita para preparar
aatz'w'jadw interactivas, videos y explicaciones visuales para facilitar el
aprendizaje. El tiempo que se invierte al probar otras plataformas, investigar su
Jfuncionamiento, la biisqueda de ejemplos diddcticos atractivos, ete. [P2_04]
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3.2.3. Apoyos edncativos para el aprendizaje en casa

En las memorias de practicas analizadas se ha detectado cémo los docentes
especialistas en pedagogia terapéutica o de audicion y lenguaje se han centrado en hacer
un seguimiento al alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo (neae).
Estas ayudas han consistido en realizar videollamadas y envio de actividades de
refuerzo.

Las adaptaciones al alumnado con neae las han realizado los especialistas de
pedagogia terapéntica y andicion y /ef}gmje. Han realizado clases virtuales con
el alummado con adaptaciones curriculares significativas. [P2_04]

Para el alummado con necesidades educativas especiales, las maestras de refuerzo
se €ﬂé’ﬂi’§&li’0ﬂ de enviarles actividades de repaso de lectoescritura adaptadas y
material de matemiticas. |P2_07]

Asi pues, los alumnos con algin tipo de diagnéstico no han seguido la propuesta
realizada por el docente ordinario.

E7 alummno 5%6’ tiene diagndstico no estd siguiendo nuestras clases, fﬂm‘o que

estd asistiendo virtualmente a un gm;m de Zefmrf{o ', adenids, tiene clases con la

maestra de pedagogia terapéntica. Fl resto de los niios y ninias que les cuesta un

poco mis, pueden realizar perfectamente el trabajo, puesto que pueden ir a su

ritmo. [P2_00]
Un elemento para tener en cuenta reside en la importancia de la coordinaciéon docente
ante esta situacion de docencia virtual en confinamiento. Encontramos algunos
fragmentos que evidencian la buena coordinacion efectuada entre el profesorado del
ciclo.

La forma de participacion junto a mi supervisora ha sido crear un drive para
coordinarmos y crear material y actividades divertidas para los alummnos.
Adems, también nos hemos coordinado con la tutora del otro segundo y con el
de pricticas. [P2_05]

También se evidencia el trabajo colaborativo efectuado a nivel de centro.

Esta escuela ha estado muy unida durante este tiempo celebrando una gran
cantidad de reuniones, como claustros y ciclos a través de videoconferencias.

[12_07]
Sin embargo, en otros casos, no ha habido ningin tipo de coordinacién entre el
profesorado del ciclo, lo que ha supuesto un exceso de carga de trabajo para el
alumnado y malestar en sus familias.

Al trabajar por especialidades, no se han coordinado para preparar el material

que enviaban al alummnado y ha habido un exceso de tareas que han sobrepasado
a algunas familias. [P2_04]

Durante el periodo de confinamiento las familias se han convertido en un pilar
fundamental para sus hijos e hijas. Muy especialmente, en el alumnado de menor edad.
Muchas de las actividades propuestas se han realizado en familia, lo que ha derivado
en nuevos aprendizajes para todos los miembros. Fomentando un aprendizaje
funcional, un aprendizaje para la vida.

Una escuela en que se aprenden cosas nuevas y a;])m‘as bdsicos de la vida diaria.
Una ‘escuela de vida’ donde no aprenden solo los nidios, sino también forman
parte de esta escuela los padres y madres. Por lo tanto, se tiene que aprovechar
la sitnacion para enseniar aspectos de una vida simple y sencilla, disfrutar de la
convivencia, de los momentos de silencio y como consecuencia; hacer mas fuerte el

vineulo familiar. [12_04]
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Asimismo, dada la gran diversidad de situaciones familiares existentes el profesorado
ha intentado hacer propuestas abiertas y flexibles.

[-..] programar para las familias se hace mais dificil. He intentado realizar un
proyecto inclusivo, que no demandase demasiado de ellas para que pudiesen
levarlo a cabo sin mayores problemas. [12_03]

3.2.4. Evalnacion y supervision

La evaluacién ha sido uno de los elementos mas complejos y que mas debate ha
suscitado durante la etapa del confinamiento.

Aunque recibas todas las tareas nunca sabes si realmente lo ha comprendido o
5i m/q ha mecanizado, si le han dado facilidades los padres o los hermanos, no
sabes si el alumno se ba esforzado o si tenia bastantes pzmmo;fam hacerlo; por
lo cual el seguimiento es subjetivo y poco transparente. [P2_0

En el contexto de la Comunidad Valenciana (Espafia) se aprobé la Resolucion de 4 de
mayo de 2020, de la Secretarfa Autonémica de Educaciéon y Formaciéon Profesional,
por la que se establecen el marco y las directrices de actuacion que hay que desarrollar
durante el tercer trimestre del curso 2019/2020 vy el inicio del curso 2020/2021, ante
la situacion de crisis ocasionada por la Covid-19. En este documento se estableci6 que
la evaluacion del tercer trimestre se basaria en valorar todo lo realizado durante los dos
primeros trimestres, asi como el esfuerzo y el trabajo efectuado realizado por el
alumnado desde casa.

La tercera evaluacion tiene cardcter diagndstico y formativo. Por esa razon, las
tareas que se pr?bomn no son evaluables, pero si que se realiza un registro de la
participacion del alummado en la entrega de las tareas. [P2_04]

Esta situacion ha forzado la realizacién de una evaluacion continua, individual y mas
>
personalizada.
La evalnacion serd individual y personalizada, teniendo en cuenta la sitnacion

de cada alummo, las condiciones en las cuales vive y estudia. De este modo, ningin
alummo/ a se verd perjudicado por la crisis del coronavirns. [P2_05]

A través del feedback ofrecido por los docentes se ha fomentado una evaluacion
centrada en el aprendizaje y no tanto en la calificacion.

Las pruebas se han corregido y se le ha enviado a cada alummo un feedback para

que vea lo que ha hecho bzeﬂ, lo que debe repasar y volver a intentar o lo que

debe estudiar mejor. Es una forma de que el alumnado repase y aprenda el tema,
pero sin que el resultado les presione. ?PZ 02]

En el caso de la educacion infantil la dificultad ha sido mayor, ya que por todos es
sabido que en esta etapa la técnica utilizada para tal fin se centra en la observacion
directa y sistematica. Algunos docentes han buscado alternativas para hacer el
seguimiento al progreso de su alumnado.
La mayoria de las actividades se evalian mediante fotografias tomadas por los
Sfamiliares y compartidas con el docente mediante correo electronico. La otra

manera de evaluary observar el progreso del alummnado es mediante la realizacion
de actividades por videoconferencias. [12_09]

3.3. Interacciones en la educacion a distancia

Uno de los principales actos que se ha visto interrumpido durante el confinamiento ha
sido el contacto y la interaccion social. Este hecho ha dificultado considerablemente la
atencion educativa a las necesidades del alumnado. “Es alumnado que necesita el
contacto, no solo actividades adaptadas y explicaciones especificas” [P2_04].
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Durante esta etapa los docentes han intentado ofrecer un apoyo emocional al
alumnado y sus familias ofreciéndoles herramientas para que puedan entender,
describir y gestionar lo que estan sintiendo. “[...] que esta situacién excepcional no
afecte a la salud ni estado de animo de los nifios y nifias. Procurar que estén ocupados
y mantener su mente activa” [P2_02]. Por este motivo se han hecho esfuerzos para
mantener el contacto virtual con el alumnado, a través de ellas se ha intentado
fortalecer el sentido de pertenencia al grupo.

Mantener el contacto con los comparieros de clase mediante videollamadas
Semanales es esencial para que ellos sigan sintiéndose parte de un grupo. [P2_02]

En algunas memorias se recogen propuestas interesantes como tertulias literarias
dialdgicas, talleres de teatro o charlas con expertos.

Se establecid como eje conductor durante el periodo de confinamiento las tertulias

con invitados. |...] En el primer taller de teatro repartimos los personajes de la

obra y el actor de doblaje explico como utilizar una aplicacion para grabar la
vog e introducir sonidos y hacer modificaciones. [P2_00]

La comunicacién constante con las familias ha sido un elemento facilitador durante la

docencia virtual. Se ha utilizado el correo electrénico o algunas aplicaciones como

telegram o WhatsApp. Sin embargo, en algunos casos, ha sido una tarea complicada.
Costd que todos los padres se descargaran, instalaran y registraran en telegram.

[-..] no encontrabamos respuesta, debiamos de llamar e insistir para saber algo
de ellos, al final se consignid casi al completo. [P2_03]

Se ha detectado en algunas memorias que la relacién familia-escuela durante este
periodo ha sido mas satisfactoria que en la docencia presencial.

4. Discusion y conclusiones

LLas competencias docentes vinculadas con la atenciéon educativa a la diversidad son un
factor crucial para la calidad educativa (Fernandez Batanero, 2013). Pero ¢qué sucede
con la inclusién cuando el acto educativo se interrumpe y la presencialidad en las aulas
se sustituye por la docencia online? En esta investigaciéon hemos analizado cémo se ha
gestionado la heterogeneidad del alumnado en la docencia virtual en las aulas de infantil
y ptimaria a través de las reflexiones de los estudiantes de los Grados de Maestro/a de
Educacion Infantil y Primaria de la Universitat Jaume I (Castellén de 1a Plana, Espana),
durante el confinamiento ocasionado por la crisis sanitaria derivada de la Covid-19.

Los principales resultados estan articulados en torno a tres dimensiones, que emergen
de la literatura: 1) Acceso y preparacion tecnologica; 2) Adaptacion pedagdgica a la
ensefanza virtual y 3) Interacciones en la educacion a distancia. A continuacion, se
retoma cada uno de ellos y se anade una reflexién a modo de discusion.

Con el cierre de las escuelas, el uso de las tecnologfas se ha convertido en un elemento
primordial para hacer posible la continuacion de la ensefianza. Esto puso de manifiesto
la falta de igualdad de oportunidades existentes ante el acceso a recursos digitales
(brecha tecnolégica) y, en muchos casos, también de conocimiento (brecha cognitiva).
Como respuesta a esta situacion, los docentes en formacion asistieron a como la
escuela tuvo que realizar una enorme adaptacion pedagdgica a la ensefianza virtual,
aumentando as{ su nivel de carga docente. Para gestionar la diversidad, se tuvo que
flexibilizar el curriculo (priorizacion de contenidos), disefiar actividades de ampliacion
y refuerzo y establecer periodos de tiempo mas holgados.
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Asimismo, se incrementd el nimero de recursos digitales, especialmente para acercar
los contenidos mas complejos e integrando diferentes elementos para adaptarse a los
diferentes niveles y las situaciones familiares. La inclusion de tecnologia educativa en
el proceso de ensefianza ha sido necesaria para la adaptacion metodolégica a la
situacién de pandemia (Torres Martin et al., 2021) y tratar de minimizar las diferentes
brechas que ponian en juego la atencién a la diversidad. Es destacable el esfuerzo de
docentes especialistas por el seguimiento a alumnado con NEAE y la coordinacion
docente por etapa y cursos. En lo que se refiere a la evaluacién, predominaba su
caracter continuo y reforzando su caracter personalizado, buscando alternativas a la
prueba escrita para obtener evidencias del progreso de su alumnado. Por tanto, se debfa
aplicar una evaluacién formativa con un uso variado de métodos y técnicas, utilizando
las herramientas digitales y aplicaciones institucionales, minimizando la evaluacién
sumativa final (Garcfa-Pefialvo et al., 2020; Losada-Sierra y Villalba Gémez, 2021).

A pesar de dicha inclusién tecnolégica, en general, las politicas e instituciones
educativas carecen de preparacion para la transformaciéon metodoldgica que atienda a
las necesidades del estudiantado, ya que muchas adaptaciones no pueden darse en la
virtualizacién de la ensefianza, aumentando ain mas la desigualdad educativa
(Rodriguez Torres y Gomez Jiménez, 2021). De hecho, cabe sefalar la falta de
formacion denunciada por parte del colectivo docente (Torres Martin et al., 2021), lo
que conduce a implementar enfoques de utilizacion efectiva de las TIC durante el
desarrollo profesional docente, con la finalidad de adaptarse de manera eficaz al
progreso tecnoldgico en educacion (Liesa et al., 2020), mediante el establecimiento de
competencias digitales que incluyan habilidades, conocimientos, estrategias y actitudes,
tomando como eje central la educaciéon inclusiva, con practicas cercanas al contexto
(Ferri et al., 2020).

Los resultados sobre las interacciones durante este periodo han sido otro de los
grandes impactos de la pandemia en el ambito educativo. Los docentes han tratado de
cubrir este déficit social con un apoyo emocional al alumnado y la comunicacién
continua con sus familias. As{ pues, el confinamiento ha derivado de la alteraciéon de
las relaciones interpersonales, de su vida en la escuela y de su principal componente de
la infancia: el juego, lo cual dejard una “huella imborrable” en toda una generacion
(ONU, 2021). Ahora las instituciones deben asumir los efectos colaterales de larga
duraciéon que esto tendra, ya que las consecuencias de la pandemia tienen un efecto
regresivo en el bienestar socioemocional infantil (APA, 2021; Erades y Morales, 2020;
World Bank, 2021).

Consideramos que esta investigacion ha permitido visibilizar la gestion de la
heterogeneidad en las aulas desde una reflexién de los docentes en formacion.
Pensamos que esto es positivo puesto que puede ayudar a potenciar su toma de
conciencia de las brechas anunciadas y el papel de las TD. No obstante, debemos
advertir de ciertas limitaciones como es el hecho de que la muestra se circunscribe a
una provincia concreta en el contexto espanol. Por ello, serfa necesario avanzar en
futuras investigaciones que amplien estos resultados a otros colectivos como el
profesorado universitario y los docentes en activo.

Para finalizar, pensamos que se deberian incorporar practicas inclusivas en la
formacion inicial del profesorado que les prepare para el aprendizaje sobre la practica,
e incentivar su capacidad de interpretacion critica y constructiva ante la inclusion,
mediante la colaboracion entre docentes y la reflexion sistematica, a nivel personal,
grupal y organizativo (Fernandez Batanero, 2013). Como propone Meirieu (2021), es
imprescindible buscar practicas que se basen en unos principios simples, entre ellos:
“una escuela donde descubrimos que la solidaridad entre los seres humanos es algo
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fundamental que nos enriquece por igual a todos, una escuela que favorece la ayuda
entre todos” (p.76). La respuesta educativa debe ser heterogénea, atendiendo a la
variabilidad contextual (Marchesi, et al., 2021; Cifuentes-Faura, 2020). Asi pues, el
Disefio Universal de Aprendizaje (DUA) puede ser una via a potenciar en la formacion
(tanto inicial como permanente) ya que permite ofrecer un abanico de posibilidades
para asegurar el desarrollo del potencial de todo el estudiantado (Alba-Pastor, 2019;
UNESCO, 2020b), incluyendo plataformas e-learning que actian de facilitadoras
(Castano y Medina, 2021; Lopez-Bastias, 2020).
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1. Introduccion

La pandemia que atravesé (atraviesa) la poblaciéon mundial tuvo (tiene) diferentes
impactos en lo social, la economia, la salud, la educacién...no hay dimensién de la
sociedad que no se haya visto atrapada y tensionada. La educacién representa uno de
los principales procesos que sufrié abruptas interrupciones, variados desajustes y tuvo
la oportunidad de reinventarse...En esta situacion se asume el reto dentro de la
formacion docente continua, trabajar en temas de Educacion inclusiva en tiempos de
pandemia. Fundamentalmente se acompafié a los docentes cursantes de una
Diplomatura Universitaria Superior: Enseflanza de la Fisica en la Educacion
Secundaria' en los procesos que atravesaban a partir del ajuste de dispositivos
pedagdgicos que se desarrollan en el trayecto formativo. En este espacio se vienen
desarrollando procesos de descripciones, narraciones y reelaboraciones, con los
docentes cursantes en pos de hacer conscientes los significados asociados a
determinadas experiencias. Se presenta el analisis realizado a una de las actividades en
la que los docentes tenfan que elegir un mito de entre tres sobre Educacion inclusiva y
pandemia, alojados en Twitter de la profesora e investigadora Pilar Cobefias® (). El
objetivo de la propuesta es intentar desocultar la expresion para conocer lo no dicho,
lo sugerido, lo implicito (Bardin, 1986) de tal manera que se permitan repensar las
estrategias didacticas y las practicas de ensefianza.

La discusion que se presenta se enmarca en un enfoque interpretativo y tiene como
objetivo la comprensién de los significados acerca de si el contexto de pandemia
produjo modificaciones en lo que entienden/asumen/significan, un grupo de
profesores en formaciéon continua, como Educacién inclusiva y el desarrollo de
estrategias didacticas. Se asume la postura de Bruner (1997) por la cual los significados
se comprenden como construcciones consensuadas entre el hombre y la cultura en la
que se halla inmerso. La poblacién esta formada por 15 profesores que dictan clases
de Fisica en la educaciéon secundaria con formacién inicial de profesor en Fisica,
Matematica, Biologfa y Quimica.

En este estudio se procurd identificar las barreras y las oportunidades para la
participacion y el aprendizaje que recuperamos de Booth y Ainscow (2000) y de
Cobenas (2020). Las barreras son propias del contexto en particular de pandemia, asi
como se reconocen las impuestas por el sistema educativo y por las propias
concepciones acerca de la enseflanza y el aprendizaje. A partir de las voces de los
profesores cursantes se identifica el nuevo escenario como oportunidades diversas
donde la creatividad del docente y en algunos casos su audacia, se despliegan en nuevas
posibilidades para los estudiantes al rediseflar y repensar estrategias didacticas
centradas en quienes aprenden, propias de las metodologias activas. Como barreras se
identifican la formacion recibida, aunque todos sefialan que no fueron preparados para
la enseflanza en la virtualidad ni para el aula heterogénea, algunos/as superan esa
instancia y comparten sus decisiones: busqueda de trabajo con otro, a veces en equipos
de orientacién escolar, otras en colegas y amigos con otras profesiones. Otro rumbo

U https://www.defes.exa.unicen.edu.ar/

2 https://twitter.com/pilitacobe/status /1268262032920412161 /photo /2
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sefialado es continuar los estudios y acceder a trayectos de formacioén continua donde
nuevamente se presenta la oportunidad de escucharse, leerse y reconfigurarse.

2. Revision de la literatura

Se sostiene que aceptar la heterogeneidad del aula requiere asumir una Educacion
inclusiva, repensar la ensefianza como una respuesta urgente. En ese sentido quedarfa
atras el mandato original de las escuelas (originado en el siglo XIX) de homogeneizar
a la poblacion. “Asi, la homogeneizacion fue considerada, durante mucho tiempo,
como un medio para ofrecer igualdad de oportunidades” (Anijovich, 2014, p. 20).
Claro esta, que al decir queda atras es mas un sinébnimo de deseo que de realidad.
Conforme a Anijovich (2014) desde las dltimas décadas del siglo XX se identifican
propuestas y enfoques en pos de superar esa mirada homogeneizadora, reconociendo
las diferencias “...surgen aportes de investigaciones realizadas por disciplinas como la
antropologia educativa, la sociologia de la educacién, la psicologia cognitiva y las
neurociencias” (p. 21). Desde el campo de las politicas puablicas, con la Ley de
Educacion Nacional Argentina 26.206, se identifica a las personas como sujetos de
derecho independientemente de su cultura, género, religién, origen y la educacion es
definida como un derecho personal y social, garantizado por el estado. (Sanchez y
Zorzoli, 2021a, p. 25). Esto indica cuantos aspectos de las practicas educativas, y en
particular, las de ensefianza necesitan revisarse, repensarse y reconceptualizarse a la luz
de esta nueva perspectiva. Es decir, esas practicas en las que durante mucho tiempo se
ha definido cémo los estudiantes se acercaran al conocimiento, asumiendo que lo
haran de la misma forma y al mismo tiempo. Esto refiere entonces a considerar la
diversidad de las trayectorias de los estudiantes desde la cultura en la que estan
inmersos, las creencias, los modos de comunicacion, los estilos de aprendizaje, entre
otras, y también como proponen Sanchez y Zorzoli (2021b) las trayectorias
entramadas, “...entendiendo como tales a los caminos/recorridos que definen el
transito de un actor educativo en el proceso...” (p. 98).

Cobenas (2020) expresa que en las escuelas bonaerenses se sostienen practicas y
culturas que producen formas de exclusion educativas. Explicitamente:
hemos encontrado que en todas las formas subyacen supuestos pedzgo;gz'mx que
ponen énfasis en las imposibilidades del alumnado y que niegan o devalsian los

procesos de enseiianza, al identificar y clasificar el estudiantado en edncable e in-
educable. (Cobefias, 2020, p. 79)

La sancién de una ley no garantiza su aplicabilidad, es necesario un trabajo con los
docentes, en pos de acompafiar practicas mas inclusivas. La formacion inicial y
continua se puede problematizar incorporando espacios de discusion y de
construccion conjunta. En esos espacios "El docente mantiene un didlogo interactivo
con la situacion, la lee y la entiende, y descubre en ella aspectos nuevos, creando nuevos
marcos de referencia y nuevas formas de entender y actuar frente a la realidad"
(Celman, 1993, p. 13). En ese sentido se asume que el docente no puede realizar en
soledad esos procesos y que se vuelven mas ricos cuando se realizan en ciclos de
descripcion, narracion y reelaboracién mediados por las oportunidades de discusion.
Asi es como se acompafia a los docentes a interrogar sus practicas y sus expetiencias
desde marcos tedricos y luego a interrogar a los marcos desde sus propios significados,
se trata de un proceso ciclico que podria permitir transformar las concepciones y los
supuestos desde adentro...o al menos hacerlos explicitos.
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Al tratar de conocer y comprender la ensefilanza, suprimiendo la divisiéon atomizante
entre quienes producen los conocimientos y quienes los “aplican”, “el cambio surge
desde adentro, a través de una nueva descripciéon de la practica (...) que sirve para
expresar lo que hacemos y por qué lo hacemos” (Mac Ewan, 1998, p. 50).

Para ese trabajo ciclico se acudi6 al abordaje y la discusiéon de mitos en educacion,
especialmente relacionados con Educacion inclusiva y la pandemia. Se asume “mito”
como aquellas construcciones que cada sociedad va realizando, que se conciben como
verdades y se transmiten de manera verbal y no verbal.

Las barreras se definen como los obsticulos del tipo sociales, institucionales,
materiales, econdémicos, educativos, etc. que impiden que las personas puedan
participar de la sociedad y en diferentes esferas, en particular en este estudio, la
educativa. En este sentido Booth y Ainscow (2000) expresan que “...las barreras al
aprendizaje y la participacion surgen de la interacciéon entre los estudiantes y sus
contextos; las personas, las politicas, las instituciones, las culturas y las circunstancias
sociales y econémicas que afectan a sus vidas” (p. 7). Las oportunidades se delimitan
como las ocasiones gestionadas, las posibilidades y las condiciones que necesitan
disefiarse para que todos puedan participat, y en el contexto educativo aprender.
Cobefas y otros (2017) sefialan que “al remover las barrerras se abren posibilidades...”

(p. 51).

3. Método

La siguiente comunicacion se enmarca en un estudio mas amplio que busca caracterizar
los elementos que favorecen y/o obstaculizan la ensefianza de Ciencias Naturales y de
la Matematica en aulas heterogéneas, asi como las estrategias didacticas que se
proponen y desarrollan. Esta propuesta parte de asumir que el trabajo con otros, de
manera colaborativa, representa un puente, una mediacion para repensar las practicas
de ensefianza (Dominguez y Stipcich, 2018; Garcia et al., 2017). En ese sentido el
estudio se desarrolla teniendo en cuenta un trabajo colaborativo con el equipo de
catedra del trayecto formativo mencionado y con los docentes cursantes.

La poblacién con la que se trabaja proviene del trayecto de formaciéon continua donde
los docentes cursantes tienen diferentes grados de experiencia, entre 1 y 15 afios de
antigiiedad en el nivel de educacién media, son profesores’ de Fisica, Biologfa, Quimica
y/o Matemitica y trabajan en diferentes instituciones escolares de la Argentina (gestién
estatal, subvencionados y privados). Es asi como el estudio dialoga con practicas de
investigacion que hacen uso de las narrativas como medio para comprender los
significados que los sujetos otorgan a sus experiencias (Alliaud, 2010; Alliaud y Suérez,
2010; Jay, 2009; Mac Ewan, 1998). La investigadora realiza encuentros frecuentes con
el equipo de la catedra y discuten conjuntamente el disefio de las actividades, as{ como
las intervenciones, los comentarios y las sugerencias que se realizan en las producciones
de los docentes en cada uno de los movimientos de idas y vueltas del material.

El analisis que se presenta se realizo con el siguiente corpus: se cuenta con registros
narrativos de los docentes en archivos compartidos, los cuales cuentan con
retroalimentacion. Esto es, presentan por lo menos dos interacciones, en el sentido de
que cada descripcion y narracion es intervenida por el equipo de catedra y luego vuelve
al docente cursante con comentarios y/o preguntas. Los docentes cursantes responden

3 Se cuenta con el consentimiento informado de cada uno de ellos para realizar este estudio.
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las preguntas, amplian sus propias producciones, y reentregan el material.
Posteriormente el equipo de catedra de la Diplomatura con el que se trabaja en forma
colaborativa realiza una devolucion grupal en formato de video rescatando los puntos
identificados en los discursos y vinculando a las lecturas compartidas en las clases del
trayecto. Hstas tareas descriptas responden a la nociéon de los dispositivos pedagdgicos
y de formacion Souto (2019) y dispositivo narrativo Anijovich (2009). Se asume que la
retroalimentacion posibilita la incorporacién de elementos tedricos que dan sustento
al disefio de Secuencias de ensefianza y de aprendizaje y que favorecen la reflexion
critica de los/las docentes sobre las decisiones sobre sus pricticas de ensefianza
(Garcia et al., 2021).

En esta ocasién, como se adelanté en la introduccion, se disefié una actividad en la
cual se propone la discusién de ciertos “mitos” acerca de la Educacion inclusiva y la
pandemia. Al decir mitos se alude construcciones realizadas por la sociedad, en este
caso, en temas de educacion, concebidas como verdades y transmitidas de forma verbal
y no verbal. Se hace notar que, aunque se enuncian afirmaciones en calidad de tres
mitos, los docentes cursantes tienen la libertad de discutitlos en sus narraciones,
contradecirlos, confirmarlos, problematizarlos, enunciar ejemplos, hacerlos dialogar
con la experiencia y con la teorfa. La actividad, y en particular, los mitos, representan
la oportunidad para desocultar lo no dicho, para expresar y hacer valer la experiencia.
Los mitos que se problematizaron son los siguientes:

e Lavirtualidad es una barrera para la participacion e interaccion entre docentes
y estudiantes.

e [a continuidad pedagogica se “rompid” con la pandemia.

e No sabemos cémo ensefiar en la virtualidad porque nos formaron para
ensefiar en la presencialidad.

A partir de un analisis de contenido se construyen categorfas emergentes, en una vision
diacronica, producto del didlogo entre las categorias tedricas y la empiria. Es decir, las
lecturas sobre los escritos y las narraciones, sobre las devoluciones del equipo de
catedra y las reentregas de los docentes permitié agrupar respuestas, identificar
coincidencias, aspectos comunes y divergencias que llevo a establecer construcciones
de significados. En la secciéon que sigue se presentan los resultados y luego la discusion
donde se socializan las categorfas que emergen relacionadas con las barreras y las
oportunidades para la ensefianza y el aprendizaje.

4. Resultados

Producto de la operacionalizacién sobre el objeto de estudio y en estrecha relaciéon con
la teoria, la discapacidad como producto de la interaccién de los sujetos con el medio
y el entorno en el que vive (Echeita, 2008; Echeita y Ainscow, 2011; Cobefias, 2020;
Cobenas y Grimaldi, 2021), se realiz6 un analisis en dos dimensiones: las barreras y las
oportunidades para la ensefianza y el aprendizaje. El analisis se realizé sobre los
discursos de los docentes involucrados cuando elegfan entre tres posibles mitos. En
general, se identifica que 8 docentes eligieron el mito #1, 6 el mito #3 y 1 los tres
mitos. No hubo docente que se decidiera por el #2. Se conserva el anonimato de cada
docente y por esa razon se los identifica con numeros.
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4.1. Mito# 1 La virtualidad es una barrera para la participacion e
Interaccion entre docentes y estudiantes

Con relacién a este mito se identifica fundamentalmente que la virtualidad fue vivida
en algunos casos como desafios para los docentes, lo que los llevé por diferentes
caminos. En algunos casos se identificaron posibilidades para la accién, es decir las
oportunidades para el aprendizaje y en otros, permanecio la culpa y otras emociones
como la tristeza y desazon, esto es las barreras. Es asi como la profesora 11 comienza:

mito #1 es el que me tocd mis de cerca. En dos cursos en los que trabajé en la

escuela priblica me costd muchisimo la vinculacion e interaccion con mis alumnos.

E7 no poder conectarme con ellos, charlar, me dificultd nuchisimo mantener la

continuidad pedagdgica.
La docente entiende que la interaccion se vio interrumpida y eso es vivido con angustia
y desazon. La ausencia de recursos tecnolégicos, tanto del estudiantado, de las
instituciones como de los docentes fue uno de los primeros obstaculos en esa
continuidad pedagogica. Es asf como Ceaglio y otros (2020) en tiempos de pandemia
seflalaban “es importante incluir a aquellos que se encuentran en condiciones
desfavorables, por no disponer de recursos tecnologicos, mediante la construccién de
estrategias didacticas adecuadas”. Justamente este fue el primer gran desaffo para las
escuelas y para los docentes quienes lo tomaron como responsabilidad personal. Sin
embargo, a la hora de obstaculos hubo otros:

Al principio porque la relacion y comunicacion se daba a través de un tercero y

es0 10 me permitia saber como estaban, como reaccionaba con las propuestas que

les hacia y sobre todo poder responder cada duda y dificnltad que se les

presentaba. Me da mucha pena tener alumnos que vi el primer dia de clases y
que luego no logré comunicarme o que dejaron directamente la institucion.

En el fragmento anterior se identifica que otra barrera representd que en algunas
oportunidades la comunicacion se realizaba mediante terceros y que la docente perdia
el contacto con los estudiantes. Cuando en la repregunta de esas narraciones se ahondé
en estas cuestiones la docente expresé que la comunicacién se realizaba a través de las
preceptoras® quienes eran las mediadoras entre las tareas que solicitaban los docentes
y los estudiantes. Esta fue una estrategia comun sobre todo en la educacién media o
secundaria y durante el anio 2020. Por lo tanto, mantener un vinculo pedagégico resulté
fuera del alcance de muchos y en esos casos queda la culpa, la tristeza, la desazon
representando la virtualidad una barrera.

Por otro lado, se identific6 también que algunos docentes logran resignificar los
desafios y encontrar nuevos caminos para transitar la ensefianza. En ese sentido se
ampliaron los abanicos de estrategias tomando las oportunidades y la Profesora 6 nos
comparte:

Considero que la virtualidad no es una barrera, simplemente se trata dar la
iniciativa a los alumnos, de forma que sean ellos los que dirijan su /propz'o
aprendizaje, que supongan un reto para los alumnos y los incentive a alcanzar
su meta. Como por ejemplo actividades experimentales, esto lo relaciono con la
teoria de las inteligencias miiltiples, sabiendo que en el anla se necesitan valorar
cada una de las inteligencias para potenciarlas.

4 El preceptor tiene diferentes funciones desde participar en la construcciéon de los acuerdos de
convivencia, hasta relevar caracteristicas de los grupos, acompafiar sus trayectorias, entre otras.
Disponibles en el Reglamento General de las Instituciones Educativas de la provincia de Buenos Aires.
http://servicios.abe.gov.at/lainstitucion/organismos/ consejogeneral /reglamento_general /reglamento
_general_de_las_instituciones_educativas.pdf
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Tal vez la pandemia nos permitié imaginarnos otros mundos y escenarios posibles y
es asi como el hogar se convirti6 en el espacio de aprendizaje. Los docentes hicieron
uso de la creatividad para imaginar cémo trabajar consignas auténticas y significativas.
Alliaud (2021) plantea que la pandemia puso en evidencia la dimensién creadora del
oficio del docente. Nos tuvimos que correr del espacio fisico del aula escolar. Se
identifican entonces oportunidades para el aprendizaje y la ensefianza. La Profesora 9
comparte:

Pude observar que muchos docentes buscan romper esa barrera de la virtualidad

dando clases por videollamada e interactnando con los estudiantes mediante

experimentos, ejercicios durante la clase y demdis estrategias gue permitan la
participacion de los mismos.

En el fragmento que sigue nos encontramos que ciertos incidentes criticos, situaciones
que nos enfrentan a tomar decisiones que pueden movilizarnos hacia acciones que
impactan no so6lo en algunos estudiantes sino en el grupo escolar, pero sin dudas
impactan en la misma persona que es interpelada por la situacion y se decide a obrar.
Asi es como la Profesora 3 expresa:

Me sentia irvesponsable y mal conmigo misma por no poder llegar a esa alumna’,

por ese motivo empecé a hacer capacitaciones sobre cada una de las integraciones

Z%e  formaban parte de cada grupo que tenia a cargo. De esa forma fﬂdé adquirir

erramientas para poder acercarme a la mayor cantidad posible de estudiantes,
con_y sin integraciones.

También se identificaron voces que expresaban que “lo que se hacia antes” no era mu
y
inclusivo:

¢Cudnto de lo que hacia (antes de la pandemia) era realmente inclusivo? Y no
mee refiero solo a las adaptaciones de acceso o de contenidos. . .(Profesora 2)

La posibilidad de pensar sobre nuestras propias practicas, y en diferentes contextos,
abre la posibilidad de revisarlas y asimismo identificar algunos posibles significados de
nuestras acciones y decisiones. De igual manera la Profesora 11 nos ofrece la siguiente
reflexion:

Con respecto a lo que mencionan en el mito, también estoy de acnerdo que a veces

en la presemz’a/z'agd se generan barreras de interaccion alummno- docente sobre

todo por el limite de tiempo, el miedo a la participacion, a la exposicion, entre

otras. Pero si, creo que son menos que en la virtualidad.
Las barreras identificadas por esta docente, la posibilidad de gestionar un vinculo,
remite a la nocién de decisiones vinculadas a la faceta relacional de Basabe y Cols
(2007) necesarias para acompafiar la trayectoria de los estudiantes y el sostén de los
procesos de ensefanza y de aprendizaje. También se liga a las decisiones didacticas que
las mismas autoras plantean porque representan las posibilidades de orientar el
aprendizaje, definir estrategias, trabajar con los errores, con los conocimientos previos
etc. y da cuenta de cuales son los supuestos acerca de la ensefianza y del aprendizaje;
en este caso para las personas con discapacidad. Broitman y Sancha (2021)
problematizan las decisiones didacticas cuando se tienen en cuenta estudiantes con
discapacidad en clases de matematica, sefialando que en un estudio identifican que se
espera que esos estudiantes repitan procedimientos o realicen actividades motoras
alejandolos de la complejidad que se espera para el resto del grupo.

5 Se refiere a una estudiante con Proyecto pedagdgico individual (PPI). Resolucion 311/16
Consejo Federal de Educacion.
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Cuando se compara la presencialidad perdida y la virtualidad:

Al ver el desarrollo del texto la frase “muchas veces en las anlas presenciales los
estudiantes con discapacidad no son escuchados porque tardan mas en expresarse
0 porque no se les da la palabra” pude ver como en realidad las limitaciones
para los alumnos con discapacidad estan desde antes de la pandemia, pero no se
eiponeﬂ tanto, ni toman tanta relevancia como la falta de conectividad de algunos
alummnos en esta Pandemia.

Aqui la Profesora 15 comparte un punto sumamente rico, antes ya existian las
limitaciones para los estudiantes con discapacidad, y se pregunta por qué logra
notarlo/sentitlo en esta oportunidad.

No puedo dejar de preguntarme ;Por qué no son sacadas a la luz? ;Por qué

como sociedad no las hacemos visibles? ;Por qué yo como agente de la educacion
no pude verla antes de leer este Tweet?

La profesora logra correr su mirada, propia de otros enfoques como el médico, donde
el foco de la mirada esta en el sujeto que no llega/no puede/no logra, hacia ella misma
como agente educativo. Skliar (2017) nos comparte cémo en una conversacion con
maestros la idea de la inclusién fue moviéndose hacia la nociéon de hospitalidad. “...
que en el hospedar 333a todo otro, a cualquier otro, a otro cualquiera- sino ademas
porque involucra una responsabilidad, una respuesta y no simplemente el
establecimiento de una virtud personal...” (p. 83). Asimismo, la docente comparte
cémo encontrd caminos alternativos, estrategias diversas ante los desafios:
Stempre hablo con una amiga psicopedagoga de las situaciones que viven los

chicos en las anlas, de como afectan estas diferencias (las hechas por los adultos,
no por los ninios) en sus desarrollos escolares.

Se rescata que la docente encuentra en el otro, en este caso una amiga psicopedagoga
la posibilidad y la oportunidad de pensar con, primeros pasos necesarios para lograr
acercarnos a espacios donde todos puedan desarrollarse y aprender juntos. “En ese
pensamiento y en ese hacer compartido, enriguecenmos aquello que podemos llegar a producir juntos y
Juntas, como también nos enriquecentos nosotros mismos, porque en esos procesos seguintos aprendiendo,
nos seguimos formando” (Alliaud, 2021).

La Profesora 1 comparte:

Liuego de cierta organizacion, continué trabajando con las maestras integradoras

) comencé a enviar material de la materia. Alumnos con acomparnantes
terapénticos se quedaron sin ellos al comienzo, lo cnal era una incertidumbre
(principalmente para los pades).

La variable “tiempo” fue revisada y ajustada por todos los que entendieron que ante el
desafio se abria un camino.
Sin embargo, debo reconocer que en algunas ocasiones los alumnos que tienen
un acompanante terapéutico trabajan por otro lado y socializan mds con su
acompanante que con sus companeros. El comienzo de la cuarentena instald la

dnda de como ihan a trabajar aquellos estudiantes con proyecto de inclusion y si
las clases virtuales iban a ser un obstdaculo.

Abhora me doy cuenta de que estas diferencias no son tenidas en cuenta a la hora
de planificar una clase convencional porque requiere modificar, preparar,
adaptar, ceder tienmpo y capacitarse.

Ya Broitman y Sancha (2021) nos comparten que en variadas ocasiones los estudiantes
con discapacidad que tienen maestra integradora trabajan sin la posibilidad de
encuentro con sus compafieros, separados del grupo porque las tareas son diferentes,
porque los contenidos son otros. Cobeflas (2021) lo problematiza de la siguiente
torma, /a integracion: exclusion en la inclusion. Es decir, se permanece con la idea de que los
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estudiantes deben adaptarse a la escuela y no al revés; no es la escuela la que tiene que
proveer a los sujetos distintas maneras de estar, de vivir y de aprender junto con el
resto. Es el caso que sigue, donde la Profesora 5 al referirse a un grupo con estudiante
con discapacidad en tiempos sin pandemia:
Una situacion jﬂe como docente no supe darle respuesta, solo podia fmbalz/ar
nuevas actividades mientras los demds estudiantes debatian cuestiones que él no
estaba trabajando. Con este relato, quiero decir que coincido con Coberias en que

la participacion y la interaccion de estudiantes con discapacidad se ve truncada
tanto en lo presencial como en lo virtual.

La Profesora 1 sigue:

En realidad, no hay mucha diferencia entre los alumnos que con la virtualidad
tienen una barrera en la participacion y los estudiantes con discapacidady ambos
grupos podrin desarrollarse mejor si del otro lado hay una persona que se interesa
en ellos.

Aunque la docente sefiala ambos grupos, se entiende que no esta excluyendo sino que
diferencia para resaltar la significacién. En este caso sefalar las diferencias nos acerca
a pensarnos con las posibilidades de aprender de manera que se ofrezcan
oportunidades, escenarios y condiciones que se puedan concretar. Skliar (2017) senala
que las sociedades se tranquilizan o reposan en reconocer las diferencias, pero...a cierta
distancia. La docente va mas alld y cruza esa distancia porque propone que del otro
lado haya alguien y ademas esté interesado. Alguien que valore a cada uno y reconozca
que tiene derecho a aprender y de hacerlo con todos. En este sentido rescatamos
resignificaciones para la interaccién entre docentes y estudiantes, para la Educacion
inclusiva.

4.2. Mito# 3 No sabemos como ensefiar en la virtualidad porque nos
formaron para ensefiar en la presencialidad

Bajo este mito se identifican algunas aristas y diferencias entre quienes parecen
quedarse en las falencias de la formacion, los que buscan seguir estudiando y entonces
asumen la formacién continua, aquellos que ademas logran distinguir que es necesario
“cambiar la matriz y paradigma sobre ensefar y aprender” (Profesor 13) y, por ultimo,
se problematiza el trabajo docente y el acompafiamiento en sus practicas y decisiones.

La Profesora 2 identifica la no preparacién y/o formacion en aspectos de Educacion
inclusiva y en educacion en la virtualidad al mismo tiempo que sefiala
responsabilidades. También aqui se advierte un primer paso donde la mirada se coloca
en los supuestos que pueden convertirse en obstaculos y barreras, aquellas ideas y
conceptualizaciones tan internalizadas que obturan la mirada y nuestras decisiones.

En la formacién no recibi informacion sobre eslmz‘gzm de emeﬁmja virtnal,

asi como tﬂmpofizfﬂi edncada pensando en como atender las discapacidades. Pero

¢reo que es parte de nuestra responsabilidad docente detenernos no solo a analizar

los errores de los alumnos, sino nuestros propios errores y falencias para

encargarnos de ellos y que dejen de constituir un obstdculo. 1a formacion puede

tener deficiencias, pero el profesorado es el primer acercamiento, la formacion es

permanente y es en esos espacios donde debemos buscar las respuestas a las
preguntas que surgen al ejercer.

También se identifican dos temas que se discutieron bajo los alcances de este mito, asi
como del anterior, estos son la creatividad del docente y su audacia y el planeamiento
e incorporacioén de nuevas estrategias. En ese sentido proponen el trabajo en equipo,
tanto para los docentes como entre los estudiantes, el uso de los archivos compartidos
en un drive para el trabajo colaborativo, las experiencias del tipo caseras para el hogar,
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proyectos de indagaciéon para presentar con diferentes soportes tecnologicos. La
Profesora 14 expresa:

Quizds en la virtualidad perdimos un fboco el vineulo personal, pero considero
que anmentamos nuestra vision sobre el anla. Los docentes, por nuestra labor,
nos enfrentamos a muchos desafios y, con la practica, considero que desarrollanos
nuestra creatividad e ingenio para bacerles frente; y la virtualidad no fue la
excepcion.

En relacién con una estudiante nos comparte:

Este aro, en el curso tengo una alumna con dislexia con la que tuvimos que
definir, junto a su psicopedagoga, algunos acuerdos para trabajar. En su
mayoria, son los mismos que mantenia en ainos anteriores, pero anmentanios la
frecuencia de encuentros por videollamada de manera personalizada. Ademas de
permitirle entregar actividades en formato de videos, andios o imdgenes.

Un diseno flexible y abierto donde la estudiante puede entregar los trabajos en
formatos diversos, haciendo uso de la tecnologia; la comunicacién personal por
videollamadas con la estudiante y el trabajo en conjunto con la psicopedagoga
representan puntos de partida en el proceso de ensefianza. Esto implica considerar
multiples formas de expresion del aprendizaje mas alld de la clasica como puede ser el
papel; un proyecto disefiado o al menos revisado con otros profesionales y la “escucha”
de la estudiante. Aqui se hace un paréntesis. En las repreguntas que se realizaron
producto de la retroalimentacion, interviniendo para conocer y profundizar acerca de
esas estrategias, sobre todo las de comunicacion y la gestion de los grupos, se identifica
que la mayor parte de las tareas disefiadas fueron individuales. Es decir, no se lograron
agrupaciones para el trabajo en el aula virtual y en la tarea diaria. Esto lleva a otras
discusiones planteadas por Moreira Simoes y otros (2020) donde sefialan la
importancia de profundizar en las metodologfas activas, qué se entiende por ellas, cual
ha sido el flujo de la informacién entre profesores e investigadores y sobre todo porque
el objetivo no es reemplazar nuevas metodologfas mas antiguas por otras mas nuevas.

Un punto trascendente es el conocimiento que manifiesta la docente de la estudiante:

A wi alumna, le gusta mucho dibujar, por lo que, aprovechando su talento,
presentd varios w'aéox con sucesivos dibujos y andios de ella, comentando sus
conclusiones e ideas. Dentro de las adecnaciones que implementamos este ario,
fue el presentar las actividades organizadas en presentaciones de diapositivas
para permitir una mejor visualizacion y organizacion.

Cuando se indagd acerca de cémo conocia los gustos y habilidades de la estudiante la

profesora comentoé que fue parte de la interaccién con el equipo de orientacién escolar

(en su denominaciéon EOE) y de los didlogos que mantuvo por videollamada por

WhatsApp en forma personal con la estudiante. La presentacion con diapositivas fue

una estrategia que resulté para todo el grupo, sobre todo por las condiciones de la

virtualidad.

Es aqui donde el Profesor 13 vuelve a sefialar, como lo han hecho otros, la importancia
de considerar las “voces” diversas, los saberes que cada uno construyé y pueden
colaborar para enfrentar los desafios.

Hace mucho tiempo que escucho y leo lo que se refiere a aprendizaje colaborativo.
Hoy es un momento casi ideal para sentirnos coprotagonistas en el acto de
aprender y enseiiar. Tanto docente como estudiantes nos tenemos que involucrar
en este 11po de competencias, ya que la realidad es tan compleja que amerita un
abordaje integral. Todas las voces son importantes, tanto aquellas que conocen
del tema como las que tienen dudas e inclusive las que desconocen, ya que
permiten nuevos enfoques.
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Asimismo, propone un ejemplo de analisis sobre una estrategia que implementa y
cémo la problematiza identificando posibles explicaciones y raices ligadas a nuestros
supuestos acerca de la enseflanza y del aprendizaje en el caso de los docentes y
estudiantes.
En este tiempo he intentado la implementacion de foros, pero las ventajas jﬂe
%’7‘66‘671 los recursos  tecnoldgicos no son aprovechadas en su ‘totalidad.
osiblemente asin estén presentes matrices de aprendizajes ligadas a lo individual

que no permiten que los estudiantes (y en otras ocasiones los propios docentes)
compartan sus respuestas y la pongan a discutir con otros argumentos.

Se cierra con las palabras de Alliaud (2010) “...en tanto las narraciones remiten a lo que
pasé y les paso a los sujetos en determinadas circunstancias, proporcionan un saber
que abre posibilidades no sélo de informar las practicas sino de transformarlas” (p. 6).

Aunque no hubo eleccién directa del mito #2, la Profesora 3 selecciond los tres mitos
y nos compartié lo siguiente:
Hoy, pienso en mi “yo” de hace dos o tres aiios y me doy cuenta gque no es solo
eso lo que no nos enseid el profesorado, porgue es imposible abordar todas las
Situaciones, caracteristicas y condiciones con las que nos vamos a encontrar dentro
de una escuela, un anla, un grupo de estudiantes. .. son infinitas! Pasé por una
Sitnacion en particular con una alumna con integracion, luego de terminar el
segundo trimestre senti que no le habia enseniado nada, ni siquiera se acordaba
de mi nombre. Entonces, empecé a replantearme lo que estaba haciendo,
claramente no era ese el camino

Como se viene sefialando en la linea argumental, los desafios posibilitan buscar
alternativas o estancarnos. En esta oportunidad, los desafios de la educacién inclusiva
en pandemia posibilitaron identificar las oportunidades para transformarnos y
transformar las practicas y posiblemente los aprendizajes. También dejé caminos
interrumpidos, trayectorias descuidadas y emociones ligadas a la soledad y la culpa.

Me sentia irresponsable y mal conmigo miisma por no poder llegar a esa alumna,

por ese motivo empecé a hacer capacitaciones sobre cada una de las integraciones

Z%e  formaban parte de cada grupo que tenia a cargo. De esa forma jmde adquirir

erramientas para poder acercarme a la mayor cantidad posible de estudiantes,
con_y sin integraciones.

5. Discusion

Los mitos planteados representan un punto de salida para discutir y desentrafiar ideas,
significados ligados a las acciones y las decisiones. Se busca desocultar lo no dicho a
través de su discusion.

Los discursos presentados se analizaron en dos dimensiones: las oportunidades y las
barreras para la ensefianza y el aprendizaje. En el estudio se identifican posibilidades
para la accion, referidas a las oportunidades y, la culpa y la falta de preparaciéon que se
convierten en barreras. En cuanto a las primeras:

El trabajo colaborativo con otras voces, con otras personas y sus saberes y experticias
posibilita caminos de escucha, de reflexion y de reelaboracion de decisiones y acciones.
En este sentido no se puede dejar de resaltar que los docentes valoran si se posibilitan
esas oportunidades. Sus voces lo sefialan. Y esto lleva entonces a otra problematizacién
permanente: las condiciones del trabajo docente. Ballesteros (2016) afirma que:
§i se pretende una educacion secundaria obligatoria Zy de calidad es necesario
o

enerar las condiciones para implementar un modelo pedagdgico que no sdlo
rinde mecanismos de atencion a los desajustes entre las exigencias de la vida
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escolar y las posibilidades del alumnado, sino que también se preocupe por la
materializacion de los Diserios Curriculares. (p. 59)

En la educacién en el nivel secundaria o media no existen espacios dedicados a la
socializaciéon de experiencias, al debate y construcciéon colectiva de proyectos y al
estudio; mucho menos remunerados.

Colocar en escena a los sujetos que aprenden y estudiar las condiciones didacticas de
las propuestas aulicas resultan un punto de salida. Las metodologfas llamadas activas,
el Aprendizaje Basado en Proyectos, la Ensefianza por investigacion, el Aula Invertida
(Flipped classroom) entre otras posibilidades que ponen en el centro de la escena a
quien aprende y desplazan al docente y al contenido a lugares secundarios representan
alternativas para seguir pensando la ensefianza. No es que el sujeto no fuera
considerado desde otros enfoques, ya desde la década del 80 en el campo de la
educacion en Ciencias Naturales, por socializar un ejemplo, se viene indagando acerca
de las concepciones alternativas/pre concepciones/ideas previas de los estudiantes
pues el objetivo es mejorar el aprendizaje.

Otras lineas de investigacién lo han representado: el analisis del discurso en el aula, de
las intervenciones docentes para negociar significados donde también cobra
protagonismo el sujeto que aprende. Lo que se pone en relevancia ahora es que el
sujeto se convierte en el centro de su aprendizaje, el proceso también estid en sus
manos. Capelletti (2014) expresa que la autonomia y la metacognicion representan
condiciones de posibilidad y objetivos en aulas heterogéneas. Retomando las voces de
los docentes cuando revisan su formacion, y el acompafiamiento recibido, destacamos
que ademas de seguir formandose, y revisando sus practicas se necesita como sefiala la
autora anterior: “[...] un desafio para los equipos directivos formar espacios de trabajo
compartidos con los profesores, donde “se ponga en acto”, también para ellos, el
trabajo metacognitivo y la construccion de la autonomia” (p. 74).

En cuanto a las segundas, las barreras identificadas, se destacan la culpa, la falta de
preparacioén en personas con discapacidad y en estrategias para desarrollar la enseflanza
y gestionarla en la virtualidad.

Cuando la culpa se instala inhabilita nuevas posibilidades y se permanece en la falta de
formacion. Consideramos que la formaciéon docente necesita ser revisada, sobre todo
los planes y los procesos de formacién pues éstos se sustentan muchas veces en
supuestos contradictorios. Como sefiala Terigi (2021) los docentes de educacion
comun esperan que el maestro integrador se responsabilice de la ensefianza. Sin
embargo “la formacién docente inicial de los MI (maestros integradores®) plantea
materias especificas de la educaciéon especial que son inespecificas en términos
didacticos”. (p.14). Entonces ni los docentes de educaciéon comun, ni los profesores,
ni los maestros integradores, ni otras figuras como acompafiantes terapéuticos
conocen si tienen que/pueden/deben abordar la enseflanza para personas con
discapacidad. Las politicas educativas no son claras, contienen contradicciones, como
es el caso Ley de Educacién N° 13.688/07 de la Provincia de Buenos Aires, aspecto
seflalado por Broitman y Sancha (2021), en cuanto al uso y significacién de los
conceptos de integracion e inclusion. Por lo tanto, las politicas educativas y la gestion
hacia el interior de las instituciones escolares se convierten en dos pilares ineludibles

¢ La aclaracion entre paréntesis es nuestra.
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para seguir repensando la formacioén docente, inicial y continua y la ensefianza en aulas
heterogéneas.

6. Conclusiones y comentarios finales

A partir de las voces de los profesores cursantes se identificé el nuevo escenario como
espacio de oportunidades diversas donde la creatividad y la audacia del docente se
despliegan en nuevas posibilidades para los estudiantes al redisefiar y repensar
estrategias didacticas centradas en quienes aprenden, propias de las metodologias
activas.

Como barreras se identifica la formacion recibida, aunque todos sefalan que no fueron
preparados para la enseflanza en la virtualidad ni para el aula heterogénea, algunos
superan esa instancia y comparten sus decisiones: busqueda de trabajo con otro, a veces
en equipos de orientacién escolar, otras en colegas y amigos con otras profesiones.
Otro rumbo identificado es continuar estudiando y acceder a trayectos de formacion
continua donde se presenta la oportunidad de escucharse, leerse y reconfigurarse.
Alliaud (2021) sefiala que hay que capitalizar las experiencias, lo aprendido, lo
pensado...ser creadores. A partir de este estudio se propone también ser audaces en
las decisiones didacticas, organizativas y vinculadas a la faceta relacional.

Sin embargo, ademas de la responsabilidad individual existen otros planos que
necesitan ser revisados, las politicas educativas y las gestiones al interior de las
instituciones escolares. Vallina (2016) expresa que la formacién que han recibido los
docentes es prioritariamente en contenidos sin atender los contextos y se le solicita al
docente que subsane todos los déficits de manera personal siendo sefialado como el
culpable del déficit escolar. Herrera-Seda (2018) expresa “La formacion inicial de
profesores para una educacion inclusiva deberfa transformarse profundamente y desde
la raiz” (p. 19). Aprender de estas experiencias que vivimos, como la pandemia, y
revisar nuestros supuestos de ensefianza y de aprendizaje representan los puntos de
partida, y no de llegada, en un camino por recorrer de manera de que todos/as puedan
aprender valorando nuestras diferencias. Diferencias que nos acerquen a
reconocernos. Como afirma Skliar (2017):

Si lo que se plantea al interior de las instituciones educativas es un “estar juntos”

sin gozobras, perderemos lo mas esencial de la vida en comunidad: una tension

incesante entre identidades y diferencias, la pluralidad de formas de vida, la
posibilidad de transformar ciertas existencias en otras.

Desafio permanente.
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1. Introduccion

La pandemia Covid-19 ha causado la mayor disrupcién que haya sufrido alguna vez la
educacion a escala global, con gran impacto para la primera infancia y el normal
desarrollo de los nifios producto del confinamiento y el cierre de los centros
educativos, los cuales han debido ajustarse a la modalidad de atencién remota en el
hogar. Segun la informacién proporcionada por la Comisiéon Econémica para América
Latina (CEPAL) y la Organizacién de las Naciones Unidas para la Cultura, las Ciencias
y la Educaciéon (UNESCO), durante el afio 2020, 186 pafses cerraron los
establecimientos educativos, afectando a mas de 600 mil nifios y nifias menores de seis
afios correspondiente a la primera infancia.

En respuesta a esta crisis, la educacion remota se ha hecho indispensable y las familias
han asumido la responsabilidad de dar continuidad a la trayectoria educativa de sus
hijos, sin tener preparaciéon especifica en educacion o desarrollo infantil,
convirtiéndose en un reto llevar a cabo los procesos inclusivos de atenciéon a la
diversidad, tal como sefala Echeita (2020), desde el principio “para todos”. Bajo dicho
contexto, la educacién inicial es la mas perjudicada, ya que es un tiempo unico e
irrecuperable de aprendizaje, siendo las familias vulnerables las més afectadas (Fondo
Internacional de Emergencia de las Naciones Unidas para la Infancia [UNICEF],
2020).

En la misma linea, Risso-Gill y Finnegan (2015) afirman que es aun mas complejo
reemplazar la experiencia presencial por educacion remota, ya que el desarrollo social,
emocional y cognitivo de los nifios y las nifias menores de 6 afios, requiere en mayor
medida, de la interaccion directa con sus pares y educadores. A lo anterior, se suma
que, el contacto remoto de los parvulos con sus centros educativos no es tan
pertinente, debido a que estos, no tienen la autonomia necesaria para interactuar de
manera virtual con los equipos educativos (Valenzuela et al., 2021).

En tal sentido, existen diversos estudios sobre las experiencias docentes en modalidad
remota (Da Silva, 2021; Hidalgo, 2020; Mateus y Andrada, 2021; Santos et al., 2020).
Sin embargo, no hay suficiente informacién basada en estudios cualitativos, donde las
familias narren sus experiencias sobre el trabajo educativo que realizan en los hogares
en modalidad remota y su impacto en el proceso educativo y desarrollo integral de sus
hijos e hijas.

Fundamentado en lo anterior, esta investigacion pretende conocer las percepciones de
las familias de un centro educativo de primera infancia acerca de las estrategias
pedagdgicas implementadas por el establecimiento en modalidad remota para la
atencion de la diversidad, teniendo como base sus experiencias con estas practicas en
el hogar, de tal forma que se genere una nueva mirada sobre el quehacer pedagdgico,
ante el nuevo paradigma educativo, donde el hogar se convierte en el principal espacio
formativo y el educador debe innovar en las estrategias de ensefianzas colaborativas
con la familia, para asegurar la educacién de todos los infantes.

2. Marco teorico

2.1. Educacion inclusiva

Son diversas las definiciones en torno al concepto de educacion inclusiva, permeadas
por el contexto histérico y la concepcidn epistemoldgica desde la cual se investiga.
Distintos autores (Coll, 2016; Echeita, 2017; Urien, 2017), plantean que la educacion
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inclusiva es la que permite el aprendizaje para “todo” el alumnado, al mas alto nivel y
rendimiento de manera personalizada, garantizando el acceso, la plena participacion y
el aprendizaje, sin importar su procedencia social y cultural y sus caracteristicas
personales, evitando la discriminacion. Desde otra visién, Booth y Ainscow (2015)
plantean la educacion inclusiva como la participacion de todos los estudiantes y adultos
que interactian en un centro educativo y como estos deben ser responsables ante la
diversidad de su alumnado. En este sentido, cuando se habla de participacién se hace
referencia al hecho de formar parte de la toma de decisiones, ser reconocido y aceptado
pot lo que uno es, y no solo formar parte del conjunto (Simon et al., 2016).

Considerando lo anterior, es imprescindible que la educacion sea inclusiva durante la
primera infancia, ya que favorece el desarrollo integral infantil y asienta una
preparacion esencial para toda la trayectoria educativa (Fondo de las Naciones Unidas
para la Infancia [UNICEF], 2019). Desde el punto de vista de Pifieiro y Diaz (2010),
un neurodesarrollo pleno durante los primeros anos de vida cimentara la formacioén de
una persona con todo su potencial, contribuyendo a reducir las disparidades sociales y
econémicas dentro de la sociedad. Pensar la diversidad desde una amplia mirada,
concibe a la educacién inicial como un espacio muy humano, flexible y abierto, que
atiende a todos infantes (Barrero, 2016). De manera complementaria, Papalia y
Martorell (2017) mencionan que, durante la etapa inicial, el nifio desarrolla sus
primeros conocimientos mediante su interaccién social, de acuerdo con las
percepciones de su entorno y su estado madurativo. Ahora bien, la salud fisica y mental
de los infantes, podria verse afectada por el cierre prolongado de los centros educativos
y el confinamiento (Brazendale et al., 2017; Brooks et al., 2020). Considerando lo
anterior, las condiciones educativas, como efecto de la pandemia por Covid-19 y las
posibles consecuencias adversas de la prolongada suspension de actividades educativas
presenciales, podrian impactar el desarrollo integral de los parvulos, sus interacciones
y aprendizajes, lo que requiere de importantes esfuerzos para continuar desarrollando
y potenciando los aprendizajes en otros contextos.

2.2. Educacion remota

La educacién remota se ha transformado en la nueva forma de accion para propiciar
los aprendizajes durante el confinamiento por Covid-19, la cual se distingue de la
educacion presencial, porque se vale de variadas estrategias y herramientas tecnologicas
para lograr que todos los y las estudiantes accedan a una educaciéon de calidad
independientemente de donde se encuentren (Chaves, 2017). Es evidente que llevar las
clases presenciales a una modalidad remota no ha sido una tarea facil, especialmente

porque se ha implementado con muy poca antelacién y preparacion (Pastran et al,,
2020).

Teniendo presente el aprendizaje remoto, es recomendable que la escuela genere
estrategias para asegurar el desarrollo de todos los y las estudiantes, considerando sus
caracteristicas individuales y las particularidades del territorio de manera inclusiva
(Organizacion para la Cooperacion y Desarrollo Econémico [OCDE], 2020). Por otra
parte, Carrillo y otros (2018) hace referencia a los principios para determinar practicas
pedagdgicas que fomenten la educacion inclusiva, como la presencia y participacion de
todos los alumnos en todas las experiencias de aprendizaje. En el mismo sentido,
teniendo en cuenta que el juego es la principal metodologia pedagdgica en la educacion
inicial, es pertinente hacer uso de una serie de estrategias ludicas que potencien el
desarrollo integral (Ramirez et al., 2014). En este orden de ideas, Rodriguez Illera
(2018), indica que el juego y las actividades ludicas espontaneas han ayudado a mitigar
los efectos de la crisis sanitaria.
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Teniendo presente lo anterior, el profesorado no estaba preparado para este nuevo
escenario y en ocasiones, lo han recorrido de modo autodidacta, ya que la respuesta
institucional demoré en llegar (Failache et al., 2020), empleando plataformas virtuales
para apoyar su rol pedagogico (Avalos et al., 2020) e implementado nuevas estrategias
que facilitan tanto a padres como alumnos el acceso al material educativo, para que no
pierdan el ritmo de aprendizaje (Gutiérrez-Moreno, 2020).

El trabajo educativo en el hogar se ha dificultado al mezclarse con la rutina doméstica
(Dussel, 2020). Ademas, la educacién remota también se enfrenta al problema de los
hogares que no cuentan con un ambiente propicio para el aprendizaje, en este sentido,
Murillo y Duk (2020) plantean que en Latinoamérica existen viviendas que no disponen
de servicios basicos y que, solo cuatro de diez familias tienen acceso a internet, lo que
limita su participaciéon en la educaciéon remota. Se suma a lo anterior, la baja
preparacion de las familias para apoyar las nuevas actividades educativas formales en
el hogar, orientadas por los educadores (Tarcizio, 2020). En consecuencia, la educacion
remota ha provocado la privacién de contactos interpersonales, la falta de estimulos
tempranos para ampliar lenguaje, el contacto con el entorno para aprender a convivir
en grupos de pares, entre otros, coartando el desarrollo de las capacidades de los
infantes (Sanchez-Teruel y Robles-Bello, 2016). Sin duda, el sistema educativo se
enfrenta a un doble desafio de crear modalidades y estrategias pedagdgicas que
sustenten una educacion efectiva e inclusiva, orientada a fomentar el desarrollo integral
infantil en nuevos escenarios.

2.3. Rol mediador de Ia familia

En la actualidad, la educacién es una tarea compartida entre los educadores y las
familias, en este sentido, Alvarez (2019) manifiesta que la implicancia parental tiene
que apoyar el progreso de aprendizaje de sus hijos, generando colaboracién educativa
con la escuela. Asimismo, las familias juegan un rol indispensable en el desarrollo
integral de los nifios (Bortolini y Piccinini, 2018), ya que el hogar representa el primer
espacio de socializaciéon. Considerando lo anterior, es esencial que los educadores
trabajen colaborativamente con las familias, puesto que el hogar es el ambiente donde
los nifios inician la exploracién, desarrollo de destrezas, habilidades y procesos de
adaptabilidad social (Shrestha et al., 2019).

En otro orden de ideas, la pandemia por Covid-19, trajo la oportunidad de entender y
reconocer las aportaciones de la familia por el bienestar de los educandos, y el
involucramiento de la familia en la educacién de sus hijos, reconociendo y valorando
la profesion docente (Belmar et al., 2021).

En la primera infancia, la interaccién afectiva es considerada fundamental para los
procesos de adaptaciéon (Sanchez-Dominguez et al, 2020), en donde la familia
mediante la estimulaciéon y los vinculos afectivos debe proteger, potenciar y promover
dichos procesos. Debido a lo anterior, para iniciar y sostener proyectos educativos
inclusivos, los educadores requieren modelos claros de relacion con las familias e
inteligencia emocional, para que éstas se conviertan en su principal aliado (Simén et
al., 2016). Teniendo presente que la familia es un sistema altamente influyente en el
desarrollo humano, ha de reconocerse como vital en las relaciones con la escuela. En
contraparte, Girona (2020) sostiene que no todas las familias pueden acompafiar a sus
hijos e hijas en el aprendizaje, dado que no disponen de capacidades ni de recursos
para hacetlo.

Tal como se aprecia en las consideraciones y definiciones planteadas por los diversos
autores citados, existen variados y renovados conceptos sobre las dimensiones
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propuestas en la investigacién. Por consiguiente, sera primordial considerar nuevos
espacios e interacciones que permitan dar continuidad al aprendizaje en el futuro,
enfocadas en la atencion infantil diversa, lo que cobra mayor relevancia durante la etapa
de educacion infantil, puesto que la afectacion en el desarrollo temprano se vincula
con el rezago de los infantes. Asimismo, el confinamiento no solo ha afectado la
continuidad de la educacion inicial inclusiva, sino que, ademas, ha evidenciado nuevos
obstaculos para el desarrollo integral infantil, acentuando las brechas de aprendizaje
del sistema educativo.

3. Método

Enfogue y diserio de estudio

La presente investigaciéon se plantea desde un enfoque cualitativo y un disefio
fenomenoldgico. Desde la perspectiva de Flick (2015) y Sanchez (2019), el enfoque
cualitativo pretende describir un fenémeno con gran profundidad, con el propésito de
comprenderlo y explicarlo a través del uso apropiado de determinados métodos y
técnicas. En coherencia con lo anterior, el disefio es de tipo fenomenolégico, puesto
que pretende describir las vivencias de las familias y el sentido que éstas le atribuyen
en un determinado momento (Katayama, 2014).

Participantes

El contexto de la investigaciéon se desarrollé en un establecimiento ubicado en la
Region de Atacama, Chile y dependiente de la Junta Nacional de Jardines (JUNJI).
Cuenta con gran demanda de familias de las poblaciones y tomas aledafias.
Actualmente, tiene una dotacién de 44 funcionarias que atienden aproximadamente a
120 parvulos de salas cuna y niveles medios, focalizados en situacion de vulnerabilidad
social.

Se optd por un muestreo no probabilistico por cuotas e intencional, centrado en los
participantes mas representativos de la poblaciéon definida y relacionada con los
objetivos de la investigacion (Saez, 2017). La muestra se conformé con 12 familias
(madres, padres y/o apoderados). En el Cuadro 1 se resumen los principales
antecedentes sociodemograficos de las familias.

Cuadro 1

Antecedentes sociodemogrificos de los participantes

Antecedentes n Antecedentes n
Estado civil Ocupacion
Casada/o 2 Labotes de hogat 4
Soltera/a 10 Dependiente 8
Escolaridad Parentesco con el parvulo
Educaciéon Basica 1 Madre 11
Educacion Media 10 Padre 1
Educacion Superior 1
Instrumento

En el estudio se utiliz6 la entrevista semiestructurada como técnica para recoger los
datos. Al respecto, Schettini y Cortazzo (2015) la definen como una interaccion entre
dos o mas sujetos basada en una conversaciéon que nos brinda informacién. En la
misma linea, Saez (2017) la considera flexible y al contener preguntas de caracter mas
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abierto, permite obtener diversos matices y detalles en cada respuesta para relacionar
temas.

El instrumento se valido a través de un juicio de tres expertos con grado académico de
Magister y, experiencia a nivel profesional en el area de la educacién e investigacion
educativa. Para llevar a cabo la entrevista, se solicitd la aprobacion al sostenedor y
directora del establecimiento. Posteriormente, se invité a las familias, quienes
participaron de forma voluntaria, anénima y bajo un consentimiento informado.
Finalmente, las entrevistas se aplicaron mediante un guion de preguntas, utilizando la
plataforma Microsoft Teams y videollamada por WhatsApp. Es relevante sefialar que,
el proceso se realizd en un marco de respeto procurando generar confianza para
facilitar las respuestas.

En el Cuadro 2 se pueden observar las categorifas iniciales del estudio, elaboradas a
partir de los objetivos y la revision de la literatura; y, las categorias emergentes surgidas
inductivamente durante el analisis de datos. Para establecer las categorfas se considerd
la propuesta de Echeverria (2005), quien sefiala que, para estudios con objetivos
acotados, es conveniente utilizar cierto nivel de estructuraciéon. No obstante, existe la
posibilidad de incorporar nuevas categorias durante el proceso de analisis.

Cuadro 2

Categorias de analisis

Categorfas iniciales Categorfas emergentes
Estrategias pedagdgicas y sus implicancias Desarrollo integral infantil
Rol mediador de la familia Participacién de familias y parvulos

Educacion remota

El estudio mantuvo durante todo el proceso investigativo los criterios de rigor
cientifico de credibilidad, confirmabilidad, confiabilidad y transferibilidad, propuestos
por Lincoln y Guba (1985) y Chandra (2018).

Andlisis de datos

Se utilizé el analisis de contenido cualitativo, que obtiene informaciéon de las
petrcepciones de las personas sobre el fenémeno de estudio (Lichtman, 2012). Para
realizar el analisis, se consideraron las etapas propuestas por Alvarez-Gayou (2005).
En primer lugar, se obtuvo la informacion a través de las entrevistas, las cuales fueron
grabadas y transcritas a un texto escrito. Las transcripciones, se organizaron y leyeron
con el fin de generar una comprension general del fenémeno, para luego iniciar el
proceso de codificacion. En la codificacién, los datos se agruparon en cédigos y
categorias mediante el uso de matrices. Por ultimo, y de acuerdo a la propuesta de Flick
(2012), se integrd la informacién, relacionando las categorias obtenidas en el paso
anterior entre si, con los fundamentos tedricos de la investigacion.

4. Resultados

A continuacion, se presentan los resultados extraidos de la fase de analisis y la
categorizacion de los datos. Los resultados se organizaron de acuerdo a las siguientes
categorias: Estrategias pedagogicas inclusivas y sus implicancias, Rol mediador de la
familia, Educacion remota, Desarrollo integral infantil y Participacion de familias y
parvulos.
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4.1. Estrategias pedagdgicas inclusivas y sus implicancias

Las familias describieron una diversidad de estrategias implementadas por el
establecimiento en modalidad remota: kit de material y actividades pedagogicas con
orientaciones, videos educativos y con cuentos, gufas educativas, WhatsApp,
aplicacién y plataforma institucional, material confeccionado por las educadoras,
videollamadas con talleres para las familias y videollamadas para dialogar con los
parvulos.

Los participantes valoraron positivamente las estrategias y mencionaron como las mas
efectivas, aquellas que inclufan orientaciones para los infantes, video cuentos grabados
por las educadoras, actividades motrices y ludicas, actividades de apresto y aquellas que
consideraban los intereses de los parvulos. Asimismo, estimaron que las estrategias
pedagdgicas fueron inclusivas, ya que el establecimiento asegurd la entrega de material
educativo a todos los parvulos; orientaban actividades diversificadas, permitiendo que
los nifios y las nifias lograran un mismo aprendizaje a través de distintas formas;
consideraban sus caracteristicas, intereses, necesidades y gustos individuales; podian
ser realizadas por todos los parvulos, ya que eran motivadoras y faciles de realizar.

Se preocupan de llegar a todas las familias. Liamandonos por videollamadas

una o 2 veces al mes. .. Hay kits de materiales que mandan. Hubo un tiempo

que mandaron videos... Habia una diversidad de actividades. .. eran

actividades inclusivas, las tias le ofertaban otra actividad, para que él realizara
el mismo aprendizaje, pero de una manera diferente. (Entrevistada 8 P1)

Como mi hijo no iba al jardin desde el aso pasado, las tias nos enviaban todo
por WhatsApp... enviaban guias, materiales, ademiis, las tias iban
preguntando y reforzando. (Entrevistada 3 P1)

Asimismo, destacaron positivamente las estrategias tecnoldgicas implementadas,
seflalando que fueron beneficiosas para los adultos, de facil acceso y representaron
gran apoyo para facilitar su rol mediador. Las familias que no accedieron a estrategias
tecnoldgicas se sintieron afectadas en sus expectativas frente al trabajo remoto, lo que
conllevé a su desmotivacion al ver disminuidas sus posibilidades de fortalecer su rol
mediador y, por ende, los aprendizajes de sus hijos e hijas. Sin embargo, las familias
consideraron que el uso de dispositivos y estrategias tecnologicas no eran apropiados
ni de interés para los parvulos, debido a su corta edad, a sus breves periodos de
atencion y, porque se distrafan con facilidad.
Yo creo que fueron adecuadas. .. creo que fue muy dtil y mds fdcil la

videollamada, - porgue la mayoria tenemos celulares y es mids  rapido.
(Entrevistada 2 P11)

E/ jardin ha manejado bien el tema del teléfono. Mds que nada son videos,
porgue los nifios no estin para las clases online, estan muy chiquititos. ..

considero gue son suficientes y adecnadas esas estrategias. (Entrevistada 6
P11)

Las principales barreras que percibieron las familias para implementar las estrategias
fueron la falta de tiempo por atender otras responsabilidades; las distracciones en el
hogar; hijos de otras edades con tareas mas demandantes; falta de concentracion de los
parvulos; espacio educativo inadecuado en el hogar; falta de comunicacion, de
otientaciéon y de colaboracion por parte del establecimiento; que las familias no
contaban con competencias técnicas pedagdgicas; no contar con internet o
conectividad deficiente; cantidad insuficiente de actividades enviadas por el
establecimiento; no contar con rutinas en el hogar; imposibilidad de retirar material
educativo en el establecimiento; celulares sin camara; no contar con materiales
apropiados; comportamiento disruptivo de los parvulos.
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Yo creo gque ha sido el internet y la edad de los ninios, porque a la edad que
tienen los ninos no hay una atencion cien {)or ciento a la pantalla, ademds, no
todas tenemos (internet). (Entrevistado 11 P3)

4.2. Rol mediador de Ia familia

Las familias, en su mayorfa, expresaron una buena disposicién para ejercer su rol
mediador en el hogar. Ademas, agregaron que habia una preocupaciéon por adecuarse
y encontrar su propia metodologfa de ensefianza acorde a las caracteristicas y
necesidades individuales de sus hijos, de acuerdo con su etapa de desarrollo y ritmos
de aprendizaje. Algunas familias implementaron un espacio educativo exclusivo para
los parvulos en el hogar, promoviendo una rutina horaria. Sin embargo, otras familias
seflalaron que tuvieron que recurrir a estrategias como la recompensa para motivar a
sus hijos, llevarlos a su lugar de trabajo, compartir dispositivos y tiempo de atencioén
con otros integrantes del grupo familiar y contratar a una persona externa a la familia
para que apoyara el trabajo educativo.

La mayorfa de las familias manifesté un compromiso familiar para apoyar los procesos
educativos en el hogar, incorporando a otros integrantes de la familia (padre, abuela,
hermanos mayores, tios) y retroalimentaron los logros de aprendizaje mediante el envio
de fotografias y videos como evidencia de las actividades realizadas por sus pupilos.
He ido ;jprmdz'eﬂdo durante el camino, nadie es experto frente a las pantallas,
/

las videollamadas o el celular. .. Traté de apoyar lo mas posible la gestion de las
tias. .. i me pedian algo, yo lo mandaba. (Entrevistada 8 P0)

Las familias coincidieron en reconocer que no contaban con herramientas y metodologias
edncativas para llevar a cabo los procesos de ensefianza-aprendizaje en el hogar. Por una
parte, valoraron positivamente su rol mediador y la incidencia en el logro de los
aprendizajes infantiles. También se recoge que las familias se esforzaron por emular la
funcién de las educadoras para favorecer los aprendizajes de sus hijos e hijas.

Me evaluo con un cinco o un cuatro, ya que como mama no tengo las
herramientas necesarias como una educadora o una técnico. (Entrevistada 1

P6)
La mayoria de los entrevistados destaco la buena comunicacién, la preocupacion, la
entrega de recursos, el uso de herramientas tecnoldgicas, las orientaciones y las
capacitaciones realizadas por el establecimiento; lo cual permitié a las familias ir
aprendiendo a ejercer su rol mediador de aprendizajes con sus hijos e hijas, generando
confianza hacia el establecimiento. Algunas participantes, percibieron falta de apoyo y
de comunicacién desde el establecimiento para fortalecer y guiar su rol mediador.
Ademas, consideraron que la modalidad remota no favorecié tanto los aprendizajes de
sus hijos e hijas, pero s fortalecio el rol mediador de las familias.

Stempre ha habido buena comunicacion, yo creo que esa es la base, tener buena

comunicacion con el jardin para saber los aprendizajes de mi  hija.
(Entrevistada 8 P0)

4.3. Educacion remota

A pesar de la valoracion positiva de las estrategias que implemento el establecimiento,
la mayorfa de las familias percibié6 que la modalidad de educaciéon remota afecto
negativamente los aprendizajes de sus hijos e hijas, identificando diversos factores que
incidieron, como, por ejemplo: la falta de tiempo, la falta de herramientas pedagdgicas
de la familia y espacios inadecuados en el hogar. Ademas, verbalizaron otros factores
relacionados con el ingreso virtual del establecimiento en sus hogares, las distracciones
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presentes y conciliar con las labores domésticas. Asimismo, sefialaron que la modalidad
remota dificulta el uso del juego como metodologia educativa a través de medios
digitales y como actividad recreativa en el hogar, debido al confinamiento y la
imposibilidad de socializar con otros pares infantiles, afectando sus aprendizajes y su
bienestar.

Las familias mencionaron como una fortaleza la posibilidad de estar presentes en la
ensenanza de sus hijos, lo cual era mas dificil en modalidad presencial. También
resaltaron que el establecimiento proporcionaba todo el material para que no
incurrieran en gastos y de esta manera, favorecer la continuidad de los procesos
educativos de los parvulos. Ademas, percibieron como fortalezas la entrega de material
audiovisual; el compromiso del establecimiento; la rapida respuesta y adaptacion del
establecimiento a la modalidad remota, incluso anterior a la respuesta de las escuelas;
la posibilidad que los nifios estuvieran protegidos en sus hogares; ver crecer a sus hijos
y aprender con ellos.

La mayoria de las familias describi6 la modalidad remota como muy complicada, dada
la diversidad de familias y niflos. Una de las entrevistadas expresé que era muy
sacrificado, ya que debia llevar a su hija a todos lados, porque no contaba con redes de
apoyo.

Yo no veo fortaleza, al contrario, yo creo que ha perjudicado en ese sentido a mi

hijo, porque no hay ningin vinculo, no hay ningin acercamiento. De hecho, si

mi niflo hace la tarea, pero ya ni siguiera las mando. ... me da como rabia
porgue me siento desmotivada. (Entrevistada 4 P9)

Los participantes describieron una variedad de estrategias tecnologicas implementadas
por el establecimiento, las cuales fueron muy valorados por la familia para el uso de
los adultos, refiriendo la facilidad para acceder. Los participantes, en general,
significaron que el uso del celular facilité la implementaciéon de las estrategias
pedagdgicas, ya que todas las familias contaban con un dispositivo y, también
indicaron, que el uso del WhatsApp era la aplicaciéon mas utilizada y valorada por los
adultos. Las familias convinieron en sefialar que estas estrategias no fueron tan
adecuadas para el uso con los nifios, tomando en cuenta su corta edad, la falta de
concentracion y atencion frente a las pantallas.

S7... sobre todo el W/mz‘sA/pp porgue hay grupos del nivel donde se avisan las
canastas, las cosas también los correos. (Entrevistada 11 P11)

4.4. Desarrollo integral infantil

La mayoria de los entrevistados expresé que la modalidad de educacion remota afectd
negativamente el desarrollo integral de sus hijos e hijas, considerando que los nifios
aprenden de manera distinta en el hogar. Las familias refirieron que los aprendizajes se
potenciaban en el establecimiento por la técnica de las educadoras, a diferencia de lo
que ocurria en el hogar. Los participantes, observaron un rezago en el desarrollo
integral de sus hijos e hijas en el hogar, porque no contaban con los espacios, materiales
y herramientas técnicas. Ademas, cada familia realizaba las actividades de una manera
diferente, por falta de orientacion dirigida hacia los adultos.

De acuerdo con los relatos de las familias, las areas de desarrollo mas perjudicadas
fueron el lenguaje, la motricidad y la socializaciéon. Con relacion al lenguaje, las familias
reportan que sus hijos e hijas presentan dificultad en area de expresiéon y manejo del
lenguaje, especificamente a nivel fonologico y del habla. También, las entrevistadas
sefialan que sus hijos e hijas manifiestan algunas dificultades en la motricidad fina y
gruesa, debido a la falta de estimulacién y al confinamiento que imposibilité la
realizacion de juegos y ejercicios fisicos en espacios abiertos y de manera colectiva. Por
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ultimo, la falta de interacciones con sus pares y adultos afect los procesos basicos de
socializacion y el aprendizaje por imitacion, tales como: Iniciar y/o mantener una
conversacion, respetar turnos, internalizar normas sociales y manejo de impulsos.

Yo digo que es una “ninia pandemia’, porque estuvo casi 2 afios encerrada. . .

La parte social es lo que mids le ha afectado a mi hija, y también le ha afectado
el lengnage. (Entrevistada 8 P10)

Le afectaria de muy mala manera porgue mi hijo va a cumplir cuatro asos y
todavia no habla... porque no ha tenido interaccion con sus pares.
(Entrevistada 4 P10)

Algunas familias sefialaron que la modalidad remota afecté la comunicaciéon de sus
hijos con las demas personas, y su concentracion, por falta de rutinas. Los participantes
también percibieron que el ambito emocional de sus hijos e hijas se vio impactado, ya
que sufrfan mucho al estar encerrados, extrafiaban su jardin infantil y jugar con sus
amigos. Las familias expresaron que en modalidad remota, no fue posible aplicar el
juego como principal didactica de aprendizaje en el hogar, tal como ocurtia en
modalidad presencial, mermando sus posibilidades de aprendizaje a través de las
interacciones con otros parvulos y, por ende, consideraron que se vio afectado el
desarrollo integral de sus hijos e hijas.

Yo creo que ha afectado la comunicacion con otros ninios y de esa manera afecta

su_desarrollo, para que jﬂf;ﬂ& Remotamente, estan mis /Deggdox a la tele o al

celular, en cambio en el jardin, ocupan su tiempo, las tias les enserian actividades
a través del juego, a cantar... mas actividades. (Entrevistada 10 P10)

4.5. Participacion de familias y parvulos

Las familias, percibieron una afectacion en sus formas de participacion y en la de sus
hijos e hijas en las actividades educativas propuestas por el establecimiento en
modalidad remota. Asimismo, agregan que existen diferencias en la forma y frecuencia
de participaciéon entre la modalidad presencial y remota. En este sentido, en la
modalidad remota la participacién de las familias aumenté considerablemente, debido
al nuevo rol que debieron asumir. Por el contrario, los infantes disminuyeron su
participacion en esta modalidad, por la falta de interés en las actividades mediante
dispositivos y la imposibilidad de interactuar con sus pares durante la realizacioén de las
actividades educativas. También coincidieron en sefialar que la participacion de las
madres fue mayor que la de los padres.

Creo gue ha disminnido la participacion de mi bijo... es mucho mejor la

asistencia presencial que las clases online. .. las mamitas estin apoyando a sus

hijos en cualquier actividad que hay, siempre estan dispuestos para participar.

(Entrevistada 6 P12)

En el jardin parz‘z'c/zl'baba mds Jorgito y menos yo, y en casa parz‘z'f/z'po mds Yo y

menos Jorge. En el jardin, en la sala de actividades estan todos los ninios, las

tias, y para los ninios es mas facil el aprendizaje. (Entrevistada 1 P12)

Con relaciéon al trabajo colaborativo, no hubo un consenso, ya que algunas familias
destacaron la buena comunicacién con las educadoras, el trato afectivo, la
preocupacion, el tiempo de dedicacion, las orientaciones, la buena disponibilidad para
dar respuestas, la entrega de recursos, el uso de herramientas tecnoldgicas y
organizacion del equipo educativo. Mientras que, otras familias, percibieron
negativamente el trabajo colaborativo con el establecimiento, argumentando falta de
apoyo, de comunicacion, de practicas inclusivas, de atenciéon especializada y de
cumplimiento de compromisos.

Es un jardin mny acogedor, mny amable con todas las familias, no sélo conmigo
porgue yo sea colaborativa, sino con todas las familias. (Entrevistada 8 P§)
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Me gustaria tener mis comunicacion con el jardin. .. me falta mds acercarme al
Jardin para mejorar esa comunicacion. (Entrevistada 10 P8)

5. Discusion y conclusiones

Esta investigacion permite conocer las percepciones de las familias de un jardin infantil
de la comuna de Copiapd acerca de las estrategias pedagdgicas implementadas por el
establecimiento y su rol parental en modalidad remota.

Desde el analisis textual, se pueden observar distintas percepciones de los participantes
sobre las estrategias pedagdgicas implementadas por el establecimiento educativo en
modalidad remota. Por una parte, reconocen que el establecimiento implementd
variadas estrategias pedagdgicas, tal como sugiere la OCDE (2020), coincidiendo con
lo planteado por Gutiérrez-Moreno (2020), ya que las estrategias integran diferentes
ambitos de desarrollo. Algunas familias refieren que las estrategias no fueron adecuadas
ni suficientes. En general, los participantes valoran de manera positiva las estrategias
educativas y las describen como inclusivas, ya que consideran la diversidad de parvulos,
sus gustos, intereses, necesidades y caracteristicas individuales, ademas, son adaptadas
y diversificadas por las educadoras para lograr los objetivos de aprendizaje, tal como
lo plantean diversas investigaciones (Coll, 2016; Echeita, 2017; Urien, 2017).

Las familias perciben las estrategias educativas como un apoyo fundamental para
fortalecer su rol mediador. Ademas, perciben que las estrategias implementadas son
mas efectivas si van acompafiadas de orientaciones y, cuando las actividades
propuestas son de aprestos, ludicas, motrices y obedecen al interés de los parvulos. Sin
embargo, los participantes perciben algunas brechas entre los niveles educativos, en
cuanto a la forma de implementarlas, al tipo de estrategias, a la cantidad y frecuencia
de las propuestas.

En su mayoria, las familias mencionan que la modalidad remota afecta negativamente
el desarrollo infantil, principalmente el ambito de socializacion, lo cual sobreponen a
la adquisiciéon de aprendizajes formales, en cuanto a contenido curricular, sefialando
que la falta de interacciones con otros pares y adultos ha afectado la ensefianza por
modelamiento y por imitacién, propios de la etapa inicial, coincidiendo con los
planteamientos de distintos autores (Papalia y Martorell, 2017; Sanchez-Teruel y
Robles-Bello, 2016). Igualmente, mencionan que el area emocional (Brazendale et al.,
2017; Brooks et al.,, 2020), el lenguaje, la autonomia y la motricidad se han visto
rezagadas.

Desde otro punto de vista, las familias perciben que el juego no ha sido utilizado como
una metodologfa de aprendizaje, lo que va en oposicion a lo que sostiene Rodriguez
Illera (2018), teniendo presente la relevancia del juego como fuente de aprendizaje y
goce natural en los procesos de desarrollo infantil. De las percepciones, se desprende
que en modalidad remota las familias y los parvulos han visto afectada su participacion,
principio que constituye un elemento basico de la educacién inclusiva (Carrillo et al.,
2018).

Las familias perciben que las estrategias tecnolégicas mas efectivas para favorecer su
rol mediador son el teléfono celular y la aplicacion de WhatsApp, por su facilidad de
acceso y uso. En divergencia, perciben que las estrategias tecnologicas no son
adecuadas para los parvulos, considerando su corta edad, escasos periodos de atencion

y falta de interés por las pantallas, en controversia con algunos planteamientos
(Palomino et al., 2020).
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En general, las familias perciben que hay una buena comunicaciéon con el
establecimiento y alta preocupacion para facilitar y asegurar el acceso al material
educativo para cada parvulo y familia. Todas las percepciones de las familias coinciden
en valorar positivamente su rol mediador, seflalando que se ha fortalecido
progresivamente con el apoyo del establecimiento, sin embargo, expresan la necesidad
de contar con mas espacios para fortalecer sus competencias mediadoras, ya que las
orientaciones proporcionadas por el establecimiento estan dirigidas principalmente a
los parvulos, lo cual coincide con lo postulado por Shrestha y otros (2019) sobre el
trabajo colaborativo familia-escuela.

Los principales obstaculizadores sobre la participacion, referidos por las familias son
principalmente, la falta de tiempo y de conocimientos técnicos para mediar los
aprendizajes, las responsabilidades domésticas (Dussel, 2020; Girona, 2020; Tarcizio,
2020), la atencién a otros hijos en etapa escolar y, no contar con espacios y materiales
adecuados en el hogar. Las familias perciben falta de preparaciéon de algunas
educadoras para atender a la diversidad, coincidiendo con lo expuesto por Failache y
otros (2020) vy, en algunos casos, falta de acompafiamiento por parte del
establecimiento a las familias para orientar su rol mediador.

Acorde a la revision de la teorfa y al analisis resultante de las percepciones de las
familias participantes, se podtfa concluir que las estrategias pedagogicas implementadas
en modalidad remota y el rol mediador de las familias son percibidos como factores
determinantes para favorecer la educacion inclusiva en la primera infancia y el
desarrollo integral de los parvulos. En este sentido, considerando esta nueva realidad
de aprendizaje, se evidencia la necesidad de establecer nuevos mecanismos, estrategias
y tiempos, que garanticen y favorezcan la educacion remota en este nivel educativo. Lo
anterior, con la finalidad de disminuir la afectacién de la socializacién como 4rea
primordial en el desarrollo infantil para la adquisicion de aprendizajes, a través de las
interacciones con sus pares y adultos.

Dentro de las limitaciones de esta investigacion, se considera el reducido numero de la
muestra debido a las dificultades para acceder a las familias en modalidad remota vy,
que describe la realidad de un contexto especifico. Otros inconvenientes, se relacionan
con que la totalidad de la investigacion se realizé en contexto de virtualidad, por tanto,
no fue posible entrevistar a los participantes en su contexto natural de manera
presencial, sumado a los problemas de conectividad, lo que en algunos casos
interrumpi6 el desarrollo de la entrevista.

Si bien, esta investigacioén logra recoger las percepciones descritas por las familias en
sus discursos, surgen algunas proyecciones. En primer lugar, la necesidad de llevarla a
otra etapa donde se profundice en los facilitadores y barreras que afectan las
trayectorias educativas inclusivas de los parvulos en modalidad remota. Otra de las
proyecciones, es que las educadoras contemplen en sus propuestas educativas en
modalidad remota, aquellas estrategias percibidas como efectivas e inclusivas por las
familias, con el propoésito de atender a la diversidad. Es posible continuar recabando
informacién sobre este tema, investigando las propuestas educativas que se habiliten
bajo la modalidad remota, ademas de recoger las impresiones que puedan tener otros
actores de la comunidad educativa frente a la tematica expuesta. Y, por ultimo, se
puede proyectar el fortalecimiento del rol mediador de la familia desde el
establecimiento educativo, a través de la entrega de herramientas técnico-pedagogicas,
modelamiento y talleres de capacitacion.

A continuacion, se presentan algunas sugerencias que pueden favorecer las propuestas
educativas inclusivas en modalidad remota, surgidas desde los hallazgos de esta
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investigacion. En primer lugar, el establecimiento educativo debe potenciar la
efectividad de las estrategias pedagdgicas inclusivas, a través de la entrega de
orientaciones a las familias para su ejecucion en el hogar. En la misma linea, se
recomienda capacitar a los equipos pedagdgicos y a las familias, en lo que respecta al
uso de herramientas tecnoldgicas para el apoyo del aprendizaje infantil remoto y
estrategias de atenciéon a la diversidad. Otra sugerencia, es implementar medidas
generales que resguarden el bienestar emocional y las interacciones sociales que afectan
el desarrollo integral de los nifios y nifias junto a sus familias. Finalmente, se reafirma
la importancia que las tematicas de inclusién y diversidad sean incorporadas en los
planes de estudio de todas las carreras de educacién, para promover el desarrollo de
competencias para la educacion inclusiva y la diversificacion de la ensefianza en
distintos contextos educativos.

En educacién remota, la implementacion de practicas pedagogicas inclusivas, no solo
depende de las capacidades de los educadores desde sus procesos de ensefianza, sino
que son un conjunto de acciones que involucran a todos los integrantes de la
comunidad educativa con un rol protagénico de la familia. De este modo, se busca
garantizar la continuidad de los procesos educativos en el hogar y mantener los
vinculos que se generaban en modalidad presencial. Lo anterior, conlleva al gran
desafio de asegurar una educacién inclusiva, considerando los diversos contextos,
ubicacion geografica, realidad familiar o recursos con que cuenten, con el proposito de
no alterar la trayectoria educativa y el desarrollo integral de los niflos y las nifias en el
nuevo paradigma educativo.
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RESUMEN:

Se presentan los resultados de una investigacion cuyo objetivo fue describir las estrategias de
esctitura que llevan a cabo estudiantes sordos/as de enseflanza secundatia, a pattit de una
experiencia de enseflanza con perspectiva bilingtie y un enfoque didactico comunicativo
textual, basado en el proceso de escribir. El estudio busca responder a la necesidad de
contribuir con propuestas didacticas que consideren las caracteristicas lingliisticas y culturales
propias de este grupo. Se utiliz6 un diseflo que combina elementos del Estudio de Caso e
Investigacion-Accién, desarrollando una secuencia didactica (“Autobiografias Autorizadas”)
dirigida a estudiantes 3er afio de un liceo con Programa de Integracion Escolar. Los resultados
dan cuenta de diversas estrategias utilizadas por los estudiantes en el proceso de escribir que
estan poco documentadas en la literatura. Destaca la importancia de los soportes digitales como
apoyo a la escritura y el rol del intercambio entre pares en distintos momentos del proceso de
escribir. Se evidencia el impacto positivo en la produccion escrita de un enfoque de proceso.
Se concluye sobre la relevancia de abordar la ensefianza de la escritura en estudiantes sordos
mediante situaciones comunicativas auténticas, con mediaciones culturales y lingiisticas
necesarias para el aprendizaje del espafiol como segunda lengua, con el propésito de asegurar
una mejor trayectoria educativa y una inclusion plena en la cultura escrita y en la sociedad.
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ABSTRACT:

The results of an investigation are presented whose objective was to describe the writing
strategies carried out by deaf students of secondary schools, based on a teaching experience
with a bilingual perspective and a textual communicative teaching approach, focused on the
writing process. The study seeks to respond to the need to contribute with didactic proposals
that consider the linguistic and cultural characteristics of this group. A design that combines
elements of Case Study and Research-Action was used, developing a didactic sequence
("Authorized Autobiographies") aimed at 3rd year students of a high school with a School
Integration Program. The results show various strategies used by students in the writing
process that are poorly documented in the literature. It highlights the importance of digital
media as support for writing and the role of exchange between peers at different times in the
writing process. The positive impact on the written production of a process approach is
evident. The conclusion is the relevance of approaching the teaching of writing in deaf students
through authentic communicative situations, with cultural and linguistic mediations necessaty
for learning Spanish as a second language, with the purpose of ensuring a better educational
trajectory and full inclusion in education written culture and in society.

Cortés Villarroel, P. y Cisternas Leon, T. (2022). Produccién escrita en estudiantes sordos de secundaria. Un estudio a partir de una perspectiva
bilingtie y un enfoque didactico basado en el proceso de escritura Revista Latinoamericana de Educacién Inclusiva, 16(1), 93-111.
https://doi.org/10.4067/S0718-73782022000100093

*Contacto: pacortes@uahurtado.cl

ISSN: 0718-7378

rinace.net/rlei

Recibido: 21 de enero 2022
1* Evaluacion: 6 de febrero 2022
Aceptado: 24 de abril 2022


mailto:juanleiva@uma.es

P. Cortés Viillarroel y T. Cisternas Leon Revista Latinoamericana de Educacién Inclusiva, 2022, 16(1), 93-111

1. Introduccion

Esta investigacion busca aportar a los desafios actuales de una educacion inclusiva que
promueva y facilite la participacion, el aprendizaje y el progreso en la trayectoria escolar
de las personas con discapacidad auditiva (Blanco, 2009; UNESCO 2005). En ese
marco, aprender a leer y escribir son propodsitos altamente relevantes en tanto permiten
ejercer diversos derechos y participar de la cultura escrita con sus distintos propodsitos
(Ferreiro, 1999; Hael, 2018; Lerner, 2001).

La educacion de la persona sorda ha tenido un cambio progresivo en los ultimos 40
afios. Luego de pasar mas de un siglo bajo un enfoque oralista, en Chile se reconoce la
lengua de sefias como la lengua natural de comunicacion de esta comunidad, en el
articulo N° 26 de la Ley 20.422 de 2010" sobre la igualdad de oportunidades e inclusion
social para las personas con discapacidad. Sin embargo, la ensefianza del espafiol en su
modalidad escrita a estudiantes que presentan sordera se mantiene como un desafio
vigente y urgente. En efecto, la expresion escrita es uno de los instrumentos mas
significativos de comunicaciéon y su desarrollo es clave para la participaciéon de las
personas sordas en los ambitos escolar, social y laboral (Gutiérrez-Caceres, 2014).

Diversos estudios sefialan que las personas sordas poseen dificultades en el aprendizaje
de la segunda lengua, y que al evaluar su desempefio sus capacidades en lectura y
escritura son menores en comparaciéon con estudiantes oyentes. De hecho, se ha
descrito que un numero importante de estudiantes egresa analfabeto o con bajos
niveles de logro a nivel de la pragmatica, la sintaxis y los elementos socio-culturales de
la lengua escrita (Alegria y Dominguez, 2018; Davila et al., 2021; Hael, 2018; Herrera
et al., 2018; Lissi et al., 2003; Massone et al., 2005; Nelson y Bruce, 2019; Utria, 2017).
Sumado a esto, la lengua de sefias es agrafa, es decir, no tiene escritura, por lo tanto, el
aprendizaje del espafiol como segunda lengua se dificulta al no poder realizar
transferencias de conocimientos de su primera lengua (Baez, 2010; Freitas, 2020;
Herrera et al., 2018; Llambi, 2018).

Sin embargo, una barrera significativa se encuentra en las propuestas didacticas para el
desarrollo de la expresion escrita que han predominado para este grupo. Se observa
una tendencia a utilizar propuestas disefiadas para la ensefianza de oyentes y basados
fuertemente en la fonologfa, dejando en segundo plano caracteristicas de los
estudiantes sordos (Davila et al., 2021; Easterbrook y Beal-Alvarez, 2013; Freitas, 2020,
Gutiérrez, 2004; Herrera et al., 2014, 2018; Grageda et al., 2018). Es sabido que el
desarrollo de la competencia escrita esta influido no solo por la aptitud lingtistica del
estudiante, sino también, por el enfoque de la ensefianza desde el que se la aborda. De
hecho, en los entornos escolares donde los estudiantes sordos no solo producen textos
con propositos claros y para audiencias auténticas, sino que también reflexionan sobre
los procesos y estrategias de escritura (metacognicién), esta competencia se
desarrollara mejor que en contextos donde la escritura se propone como una habilidad
separada de los contextos de uso o donde las pautas y practicas de enseflanza, prestan
mayor atencion a los aspectos superficiales de la escritura: gramatica, ortografia y

puntuacion (Freitas, 2020; Hael, 2018; Teruggi y Gutiérrez-Caceres, 2015; Utria, 2017).

1 https://www.leychile.cl/NavegarridLey=20422
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En esta linea, el estudio llevado a cabo por Herrera y De la Paz (2017), sefiala que las
docentes de estudiantes sordos/as emplean estrategias globales, cognitivas y visuales,
no obstante, estos estudios abordan de manera principal solo la lectura y no la escritura,
sin reconocer procesos ni estrategias utilizadas por los y las estudiantes, lo que genera
una falta de mirada desde los actores mds importantes en este desafio, quienes son
fuente de las respuestas que permitirfan visualizar la educacién del sordo desde una
arista mas precisa de sus necesidades. Sin embargo, contamos con pocas
investigaciones sobre el papel de determinadas estrategias de enseflanza sobre el
desarrollo de competencias de escritura en estudiantes sordos (Gutiérrez-Caceres y
Teruggi, 2022)

En suma, las investigaciones sobre enseflanza y aprendizaje de la escritura en
estudiantes sordos han entregado valiosa informacién sobre algunas dificultades y
estrategias que utilizan para abordar la tarea de escribir. Sin embargo, resulta necesario
seguir profundizando el conocimiento que tenemos especificamente sobre las
condiciones didacticas que facilitan el aprendizaje de la escritura y experiencias
concretas donde estas se visualicen. En este contexto, esta investigacion buscé analizar
como enfrentan las y los estudiantes sordos una secuencia didactica de escritura de un
texto, desde una perspectiva bilinglie y con un enfoque de ensefianza basado en el
proceso de escribir textos en situaciones comunicativas reales. Esto permitira analizar
las estrategias y dificultades que surgen de las interacciones que se propician en estas
condiciones didacticas, y que no serfan visibles en un contexto de ensefianza donde
predomine una légica tradicional. Con ello se busca también ilustrar algunas de las
decisiones didacticas que permitieron hacer emerger dichas estrategias.

2. Revision de 1a literatura

2.1. El bilingiiismo en la educacion de sordos/as

Esta investigacion se desarrolla bajo el enfoque bilingtie en la educacién del sordo o
sorda. En este sentido, es importante precisar que el bilingiismo se refiere al
aprendizaje, manejo y uso de dos lenguas, en el caso de las personas sordas, la
adquisicion de su primera lengua que es la lengua de sefias y una segunda lengua oral
en su versién escrita. Se espera que, con estos cimientos educativos, la nifiez y la
adolescencia puedan construir su identidad y desarrollar sus capacidades de la mano
con su cultura, siempre en un constante intercambio con la cultura oyente, en un
ambiente respetuoso y adecuado. Herrera y De la Paz (2017) mencionan que la lengua
de sefias proporciona una base semantica para comprender el mundo, pensatlo,
valorarlo y reflexionarlo, es decir, las herramientas lingiifsticas y cognitivas basicas para
construir aprendizajes, mientras que el lenguaje escrito otorga un codigo de
representacion de todas aquellas ideas y compartirlas con el resto.

Desde la perspectiva bilingiie de la educacién de las personas sordas, se considera que
las y los estudiantes sordos son visuales, su lengua es visual, espacial y simultanea y que
el espafiol es su segunda lengua (Alegria y Dominguez, 2018; Herrera et al., 2018;
Llambi, 2018). En este sentido, el estudio se enmarca en la ensefianza del espafiol como
L2 desde la Ensefianza Intercultural Bilingtie, incorporando la cultura, la lengua y la
experiencia visual y gestual propia de los sordos. Por afiadidura, se asume que para
aprender una segunda lengua es fundamental que se tenga la primera lengua adquirida.
En la medida que la ensefanza de la lengua materna promueve el dominio de esta, se
produce la transferencia de ese dominio a la segunda lengua, lo que se conoce como la
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Teorfa de Interdependencia Lingtistica (TIL) (Cummins, 2002; Fish y Morford, 2012
citados por Herrera et al., 2018).

Herrera y De la Paz (2017) sefialan que los/as sordos/as hijos/as de padres sordos o
madres sordas conocen y utilizan estrategias de interpretacion de textos escritos que se
desarrollan de manera natural en sus familias, por lo que, al enfrentarse al aprendizaje
formal del codigo escrito, ya poseen un cimulo de experiencias que les permite
relacionar y reflexionar sobre ambas lenguas a partir de su uso. Es decir, se les otorga
la posibilidad natural de establecer relaciones metalingtisticas de su lengua para luego
hacerlo en una segunda. Esta dinamica se desarrolla de manera espontanea en familias
con un sistema de comunicacion compartido, sin embargo, esto no sucede en los
hogares de padres o madres oyentes con hijos sordos que no conocen la lengua de
seflas (Alegria y Dominguez, 2018; Herrera et al., 2007; Llambi, 2018). En suma, el
bilingtiismo en la educacién de la persona sorda es de vital importancia para el
aprendizaje de la lectura y la escritura, pero también para la construccién de su
identidad, como vehiculo de pensamiento y como favorecedor principal del desarrollo
integral para responder a los requerimientos de una sociedad diversa y demandante
(Baez, 2010; Cruz-Aldrete y Villa Rodriguez, 2016; Hetrera y De la Paz, 2019).

2.2. Estrategias y dificultades en la expresion escrita de estudiantes
sordos/as

Generalmente, las y los estudiantes sordos deben acogerse al lenguaje mayoritario: la
lengua oral, por lo que enfrentan situaciones escolares que no responden a sus
caracteristicas y, en consecuencia, a una serie de problematicas en el aprendizaje de la
lectura y escritura, lo que se encuentra en directa relacion con el manejo de habilidades
de comunicacién oral que no dominan (Alegrfa y Dominguez, 2018; Cruz-Aldrete y
Villa Rodriguez, 2016; Freitas, 2020; Herrera y De la Paz, 2019; Massone et al., 2010).
Entre las dificultades de ensefianza que surgen a partir de este escenario, Russell y
Lapenda (2012) sefialan que, para empezar, se accede a la segunda lengua —que se
desconoce— principalmente a través de la lectura, lo que genera una serie de
complejidades, puesto que, ademas, la primera lengua no tiene forma escrita, por lo
tanto, no es posible transferir los conocimientos y competencias de lectura y escritura
en lengua de sefias al aprendizaje de la segunda lengua. Sumado a esto, Alonso (2006)
sefiala que las necesidades de aprendizaje de la escritura de los estudiantes sordos no
son comparables con las de los estudiantes oyentes, y las dificultades que presentan
son multifactoriales. Entre ellas, la relacion directa entre el nivel de lengua de sefias y
las habilidades para la comprension y produccion del espanol.

Cuando el foco esta puesto sobre las producciones escritas de estudiantes sordos o
sordas, los estudios concuerdan en que la lengua de sefias se plasma en la mayoria de
las elaboraciones y que existe una interferencia lingtiistica permanente entre ambas
lenguas. En ellas se evidencian recurrentemente errores en la sintaxis, de concordancia
y gramaticales, lo que, también, sucede con estudiantes oyentes que se encuentran en
proceso de aprendizaje de una segunda lengua (Freitas, 2020; Herrera y De la Paz,
2017; Lissi et al., 2010; Massone et al., 2005).

Pese al conocimiento sobre las caracteristicas de las personas sordas y la condicion del
espanol como segunda lengua, los disefios didacticos habituales para ensenar la lectura
y la escritura en su mayorfa provienen de un enfoque de destrezas, basados en la
fonologia y normativo (Baez, 2010; Larrinaga y Peluso, 2007; Herrera et al., 2018;
Freitas, 2020). Tal como podria esperarse, entonces, estos no resultan exitosos. En esta
linea, Alonso (20006) sefiala que se ha intentado implementar métodos de ensefianza de
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la lectura y la escritura sin éxito porque ellos se originan en la ensefianza para infancias
oyentes y no se adaptan a las necesidades de las y los estudiantes sordos.

En este sentido, la investigacion llevada a cabo por Gutiérrez-Caceres (2014), en la que
recoge a partir de entrevistas a estudiantes sordos de secundaria, sus estrategias y
dificultades en la composicion escrita, revela que los jévenes no suelen tener buena
disposicion hacia la escritura; revelan incertidumbre y autopercepcion negativa
respecto de sus habilidades. Asimismo, identifica un conjunto de necesidades
educativas para que el estudiante sordo desarrolle escritos de calidad, tales como
vivenciar situaciones comunicativas auténticas donde se pone en uso la escritura,
potenciar actitudes positivas hacia este proceso, trabajar habilidades escritoras donde
se expliciten procesos cognitivos y se potencie la reflexion mientras se escribe.

2.3. Propuestas diddcticas para desarrollar Ias competencias de escritura
en estudiantes sordos

El enfoque didactico de la expresion escrita que ha predominado en la educacién de
las personas sordas enfatiza el aprendizaje de las estructuras y el léxico en una
perspectiva normativa y gramatical. Lissi y otros (2003) evidencian que “los educadores
de nifos sordos sienten que no manejan suficientes herramientas validas y probadas
como para respaldar su adscripcion a alguna metodologia o enfoque en particular” (p.
42), algo que se relaciona con la percepcién de que se cuenta con poco conocimiento
didactico para la ensefanza del espafiol como segunda lengua en estudiantes sordos
(Nelson y Bruce, 2019). Pero, la critica mas compartida es la dificultad para formular
una propuesta de ensefianza de la lectura y la escritura que les permita comprender los
textos y la lengua escrita considerando las caracteristicas lingtifsticas y culturales que
posee este grupo especifico. En efecto, atn en las escuelas el estudiantado con
discapacidad auditiva suele aprender a escribir con estrategias pensadas para oyentes
(Freitas, 2020; Herrera et al., 2014; Larrinaga y Peluso, 2007; Russel y Lapenda, 2012).

Investigaciones llevadas a cabo por personas oyentes con colaboradores/as sordos/as
desde enfoques cognitivos de la ensefianza y aprendizaje de la escritura han tenido
como foco principal el desarrollo de estrategias cognitivas, habilidades lingtiisticas y
metalinglisticas de estudiantes sordos. Entre las estrategias sistematizadas destacan el
apoyo de lo visual en las actividades y la construccion colectiva de ideas a través de la
lengua de senas (Herrera y De la Paz, 2017; Llambi, 2018). Sin embargo, se ha puesto
menor atencion en las practicas sociales de la escritura, el trabajo con diversidad de
textos auténticos y los sentidos y motivaciones para escribir como condiciones
didacticas necesarias para el desarrollo de la expresion escrita. Asimismo, Gutiérrez-
Caceres y Teruggi (2022) describen la ensenanza de la escritura en el estudiantado
sordo desde un enfoque tradicional en el cual lo relevante es conocer las reglas
gramaticales, los aspectos formales del lenguaje y la estructura textual de la lengua
escrita. Se caracteriza por una secuencia donde “el docente explica la estructura légica
de un texto, los alumnos completan o transforman textos dados, luego escriben una
historia y el profesor corrige la redacciéon” (p. 5). Este difiere de un enfoque didactico
de proceso que “promueve la produccion de textos en situaciones de comunicacion
auténticas; se privilegia la escritura colaborativa y se favorece la reflexiéon sobre los
procesos y las estrategias de escritura utilizados (p. 6). En esta linea, un conjunto de
investigaciones recientes evidencia que mejores niveles de competencia en escritura en
estudiantes sordos/as se vinculan a propuestas didacticas donde éstos escriben con
propositos reales, planifican, transcriben y revisan sus textos y se priorizan las

97



P. Cortés Viillarroel y T. Cisternas Leon Revista Latinoamericana de Educacién Inclusiva, 2022, 16(1), 93-111

oportunidades de analisis sobre las estrategias que utilizan mientras escriben
(Gutiérrez-Caceres y Teruggi, 2022; Teruggi, 2019; Teruggi y Gutiérrez-Caceres, 2015).

Esta investigacion desarrolla una secuencia de escritura desde un enfoque
comunicativo textual, con foco en el proceso y las practicas sociales de la lectura y la
escritura. En linea con lo planteado por las investigaciones descritas, la literatura sefiala
que en este enfoque estin presentes: a) una situaciéon comunicativa real de escritura
usando variedad de textos; b) lecturas previas de modelos textuales para saber qué y
cémo escribir; ¢) la toma de notas, esquemas preliminares sobre contenido a escribir
d) unas primeras escrituras con articulacién de momentos individuales y en parejas o
trios; e) revisiones de producciones propias y de otros; f) vuelta a la lectura de modelos
con foco en contenidos lingiifsticos especificos €) re-escritura y edicion final (Castedo,
1995; 2003; Cassany, 1990; Kaufman, 2011; Lerner, 2001). En suma, se asume la
interdependencia de la lectura y la escritura (una contribuye a la otra). Antes de escribir
el estudiantado explora y lee textos similares que actian como modelo respecto de las
caracteristicas de género textual. Los proyectos suelen ser colectivos y se potencia un
compromiso grupal para alcanzar los objetivos acordados por todos. Para logratlo se
plantean sucesivas aproximaciones a los contenidos lingtifsticos a través de la revision
de sus producciones o situaciones de reflexién sobre la propia lengua, siempre
acompafiado de espacios para la confrontacion de ideas y una posterior
sistematizacion.

3. Método

Esta investigacion se propuso comprender los procesos de escritura que llevan a cabo
estudiantes sordos/as de 3° afio de ensefianza secundatia en la producciéon de un texto
escrito, desarrollado a partir de una perspectiva bilingiie y un enfoque didactico
comunicativo textual basado en el proceso. Interesa describir las estrategias,
aprendizajes y barreras que enfrentan los estudiantes en el proceso de escribir y, al
mismo tiempo, visibilizar las condiciones didacticas y practicas concretas de este
enfoque.

Este estudio se enmarca en las caracteristicas de la investigacion didactica del lenguaje,
centrandose en los procesos y estrategias que han de conducir a la elaboracién de
conocimientos tedricos que permitan comprender la actividad de ensefiar y aprender
lenguaje (Camps, 2012). Sumado a esto, se opta por un enfoque cualitativo que orientd
un disefio interpretativo, inductivo y reflexivo, empleando métodos de analisis flexibles
al contexto social en que son obtenidos los datos, con foco en la practica real y situada
y asumiendo que en el proceso intervienen tanto investigador como participantes
(Vasilachis, 2006). El disefio combiné elementos del estudio de casos multiples con
caracteristicas de investigacion-accion (Hernandez et al., 1999), observando sus
interacciones y practicas que permiten profundizar en informacion propia de la cultura
sorda que permitan mejorar practicas concretas.

El estudio contemplé los resguardos éticos propios de la investigacion con personas,
y utiliz6 un consentimiento informado de participaciéon cautelando anonimato y
autorizaciéon para publicar sus producciones. En este contexto se implementa un
proyecto de escritura adaptando la secuencia didactica de “Autobiografias
Autorizadas” que publica Ana Marfa Kaufman (2011). A continuacion, se presenta una
sintesis con la secuencia desarrollada (Cuadro 1).
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Cuadro 1

Secuencia didictica del proyecto de escritura: Autobiografias autorizadas

Fase de escritura

Objetivo

Actividades

1.- Presentacion
del proyecto

Establecer propésito
comunicativo y
disefiar agenda de
trabajo.

Se recogen conocimientos previos, creencias y
estrategias de escritura en los estudiantes antes de
iniciar el proyecto. A través de respuestas escritas y
conversacion. Se socializa y acuerdan los propdsitos
del proyecto, ademas de una agenda de trabajo
grupal.

2.- Caractetizacion
del género

Caracterizar la
autobiografia como
género textual a
través de la lectura

de diversos modelos.

Leer distintos tipos de autobiografias para
comprender su estructura, el tipo de lenguaje que
utiliza, los objetivos y recursos que cada una
presenta, entre otros. Se desarrolla tabla comparativa
y actividad de sintesis. Uno de los textos utilizados
fue “Sordo y qué” que retne autobiografias escritas
por personas sotdas espafiolas.

3.- Planificacion

Planificar la
escritura.

Se realiza juego del “ping-pong”, en que los
estudiantes conversan sobre sus propias biografias.
Esta les permitira robustecer sus planificaciones.
Deben ordenar, seleccionar y jerarquizar sus ideas
por esctito.

4.- Escritura del
primer borrador

Escribir el primer
borrador de la
autobiografia.

Escritura del primer borrador con uso de
computador, el propésito es apreciar las principales
dificultades y estrategias que surgen

5.- Revision del
texto

Revisar escritura del
primer borrador
entre pares.

Revision grupal de la autobiografia auténtica de un
compafiero sordo a partir de los criterios establecidos
en la pauta para la evaluacion de los textos escritos
presentada por Herrera y otros (2018).

Luego revisan en parejas el escrito de su dupla,
realizando sugerencias y comentarios.

6.- Reescritura y
Edicion

Reesctibir el texto
final con edicion
individual y
colectiva.

Reescriben sus textos a partir de las revisiones
grupales. Luego, se lleva a cabo una revision
individual y finalmente se discuten temas de edicion,
tales como, titulo del libro, partes, tipo de letra,
elementos que acompafian a los escritos, como
fotografias, entre otros.

7.- Publicacion

Reflexionar sobre el
proceso de escritura
identificando
dificultades y
estrategias utilizadas.

Se publica la maqueta del libro, a través de un
conversatorio en el cual participan compaferos y
profesores del colegio. Ese encuentro comienza con
la contextualizacion de la tarea, el relato de
experiencia de cada estudiante, y culmina con
respuestas a las preguntas del publico.

Los participantes fueron 6 estudiantes sordos/as de 3er afio de enseflanza secundaria
de un Liceo Cientifico Humanista, con Programa de Integraciéon Escolar, sin otra
discapacidad asociada, con niveles de lectura y escritura disminuidos en relacion al nivel
que cursan de educacién secundaria, pero con un desempefio auténomo en escritura
en linea con los minimos de la ensefianza primaria, y con presencia de dificultades
morfosintacticas y ortograficas. A continuacion, se establecen las principales
caracteristicas de cada estudiante (Cuadro 2).
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Cuadro 2

Caracterizacion de las y los estudiantes sordos

Estudiante ~ Género , Grado d.e. Uso de ayuda técnica Tipo de sordera quento .d.e Edad Escolaridad Padres Idlorp? que
pérdida auditiva pérdida auditiva sordos utiliza
L.SCh como
Hipoacusia apoyo al
E1 F Moderada Audifonos siempre neurosensotial Prelocutivo 18 afios  Escuela Regular No espafiol, 2
bilateral afios de
conocetla
Implante coclear retirado Hipoacusia Escuela Basica LSC}} yi Al
E2 M Profunda por rechazo fisico neurosensorial Prelocutivo 17 afios  Especial de No ¢spanor Orl,
. . lectura labio-
postoperatorio bilateral Sordos facial
Hipoacusia Escuela Basica
E3 M Profunda No utiliza neurosensotial Prelocutivo 18 afios  Especial de No LSCh basica.
bilateral Sordos
Hipoacusia Escuela Basica
E4 M Moderada a Audifonos siempre neurosensotial Prelocutivo 16 afios  Especial de No LSC}E’
Severa . espafiol oral.
bilateral Sordos
. . Escuela Basica
Hipoacusia Especial de
E5 M Profunda No utiliza neurosensorial Prelocutivo 20 afios p o No LSCh
. Sordos Bilingiie
bilateral
Intercultural
Hipoacusia Escuela Basica
E6 M Profunda No utiliza neurosensorial Prelocutivo 19 afios  Especial de No LSCh
bilateral Sordos
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Como instrumentos de recolecciéon de informacién se utilizé6 la observacion
participante con registro de video de todas las sesiones que se complement6 con notas
de campo. También, se efectud un analisis documental del material escrito del proceso
(tareas de escritura, borradores, reescrituras y escrito final). Al finalizar la secuencia, se
efectué una entrevista en parejas a cuatro estudiantes participantes que sirvié de
complemento para identificar sus percepciones.

Para analizar los datos obtenidos se llevé a cabo la seleccion de episodios relevantes y
la transcripcion de LSCh a espafol escrito, cabe recordar que la modalidad de
desarrollo de esta secuencia fue bilingiie, con intercambios en su totalidad en lengua
de sefias. De 8 sesiones totales, correspondiendo la tltima a la entrevista, se construy6
un corpus de 162 episodios significativos. Se complement6 el analisis de las guias de
trabajo de los participantes y 18 textos del proceso: borradores iniciales, revisiones y
escrito final de cada uno/a de ellos/as. La codificacién fue guiada por conceptos y
datos combinando procedimientos inductivos y deductivos (Gibbs, 2012) relacionados
con las interacciones que dieran cuenta de las estrategias y dificultades presentes en el
desarrollo del proyecto de escritura para las y los jovenes.

4. Resultados

El analisis permiti6 identificar diversas dificultades y estrategias que experimentan los
estudiantes sordos en el desarrollo de la secuencia de escritura “Autobiografias
Autorizadas”. Se trata de hallazgos relevantes que han sido escasamente documentados
desde las acciones que emprenden estudiantes de secundaria bajo una propuesta con
enfoque de proceso. Comprenderlas tiene implicancias pedagdgicas y didacticas
significativas en la ensefianza de la lectura y la escritura en estudiantes sordos. Cabe
sefialar que, en las primeras fases del proyecto, se aprecia una disposiciéon negativa a la
escritura, sumado a que los estudiantes declaran no han tenido la experiencia de escribir
antes una autobiografia. En sus palabras™

E1: Es muy interesante esto. Nunca me babian hecho preguntas asi. Nunca vi

una antobiografia, nunca, nunca, es primera vez. Porqu;ﬁjza tenia la idea de

;

contar mi experiencia, pero me detenia el saber que era dificil, que no podria
escribirlo. Pensaba que no podia hacerlo. (Episodio N° 19 -sesion 1)

4.1. EI intercambio entre pares como recurso: Dictado, planificacion,
comprension, verificacion, monitoreo y evaluacion

Promover intercambios con pares resultd beneficioso y mostré los multiples aportes
al proceso de escritura. En el momento de planificar el texto, durante la escritura de
versiones preliminares y en la revision, los estudiantes sordos se acompafiaron con
diversas estrategias que favorecen significativamente el aprendizaje. Esto fue posible
dadas las consignas y el tipo de situacién didactica que propicié estos intercambios.

Durante la fase de planificacion, ante la dificultad que presentan las y los estudiantes
sordos de enfrentarse a la produccion escrita de manera individual, se motiva a escribir
en parejas a partir de una ronda de preguntas y respuestas sobre sus vidas, en esta
dindmica quien se encuentra en turno respondiendo lo hace en lengua de sefas,

2 Cabe recordar que la secuencia se desarrolla en Lengua de Sefias Chilena, los episodios que se presentan
en este articulo fueron transcritos a espafiol escrito.
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mientras que quien esta en un rol de receptor, escribe en espanol lo que se le narra. La
primera persona monitorea este avance y hace observaciones sobre él.

Las y los estudiantes validan la estrategia de que otra persona esctiba lo que ellas/os
expresan en lengua de sefias. Plantean la actividad como una estrategia de escritura, a
través del ejercicio de relatar a otra persona aquello que se quiere escribir y que el
receptor consigne en espafiol aquello que se signa. Esta estrategia de escritura suele
estar presente en otras situaciones escolares y aqui se observa durante todas las fases
de escritura, con mayor énfasis en la caracterizacion del género, donde revisan otras
autobiografias, y la planificacion del escrito. A partir de su aplicacién se observa una
producciéon mucho mas rica en ideas, extensa y coherente en comparacion a las
producciones individuales.

Entre las y los participantes se observan diversas estrategias de escritura, las que
provienen de sus propios aprendizajes en otros contextos formales e informales en los
que utilizan la escritura. Estos conocimientos y actividades son compartidas al resto
por escritores mas expertos, quienes a su vez, suelen preguntar al resto como realizan
sus trabajos, lo que devela interés por indagar nuevas formas de accién frente al escrito.

EA4: ;Como hiciste tu texto?

E5: Primero me presenté, puse mi nombre, hablé de mi familia, en otro parrafo

cdmo descubrieron que era sordo, y lnego en otro pdrrafo como encontraron la

escuela para mi. Luego de las distintas formas de comunicacion_y de lo dqw hice

ano a ano en los distintos cursos. Eso en general, le estoy agregando ideas.

(Episodio N° 9 -sesion 5)
Asimismo, en la fase de caracterizacion del tipo de texto, antes de responder de manera
escrita y pese a que se realiza una revision grupal previa, surge la necesidad entre los y
las estudiantes de conversar sobre ellas. Esto en un contexto donde se promueve el
didlogo entre pares y con la profesora, ayuda a verificar que comprenden lo que se les
pregunta y a profundizar en nuevos conceptos. Para concepciones normativas de la
escritura, el ejercicio cognitivo radica en que cada estudiante desarrolle su propio
esquema inicial. Para este enfoque, lo ideal es propiciar intercambios, conversaciones
en torno a lo que se escribe, tal como se refleja en el siguiente extracto:

E6: ;De qué se trata esa pregunta?

E3: De las emociones que tiene el texto. ;Cudl puedes encontrar?
E6: Una emocion de sorpresa.

E3: Eso es.

E6: Entiendo.

E3: Mira (le muestra su guia).

E6: S, entiendo. Es que cnando la lei no comprendia. (Episodio N°20 -

sesion 4)
Se observé que en Lengua de Senas Chilena (LSCh) las ideas son mucho mas extensas
y elaboradas que lo que finalmente escriben en espafiol, sin embargo, logran transmitir
de manera escrita lo esencial, por lo que se entiende que todos los estudiantes
comprenden el objetivo de los textos y el proposito de sus mensajes. Por ultimo, son
ellos quienes manifiestan que serfa de ayuda el contar con su primera lengua durante
la produccion de la segunda. Ademas de preguntar para entender la pregunta, realizan
comentarios en colectivo respecto de lo que pensaban sobre ella o sus posibles
respuestas, lo que facilitaba sus producciones individuales, ayudando en la
profundizacién de los topicos abordados.
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El intercambio entre pares fue clave para aclarar, elaborar, confirmar o verificar.
Dentro del grupo, escritores/as mas expertos/as preguntan a otros/as compafieros/as
sus respuestas, tanto para comprender aclarando ciertos aspectos o para verificar que
ya han comprendido lo que se solicita hacer. Los compafieros someten a evaluacion
sus trabajos a medida que escriben y reciben por parte de sus pares comentarios y
correcciones. Los y las estudiantes cuentan sus ideas escritas al resto, lo que les permite
no solo enriquecerlas, sino también comparar sus avances. En etapas iniciales, se
observa una preocupacion por el contenido mas que por la forma, lo que en etapas
posteriores cambia, y pasa a tener importancia el “como se escribe”, llevandolos a
asumir roles de lector/audiencia para ajustat sus textos.

4.3. Estrategias de revision

Ya en las fases de escritura del borrador y reescritura, en cuanto a la revisién del
espanol, se aprecian estrategias con ayuda de la lengua de sefias, como actividades de
revision individual y simultanea durante la escritura. Para los estudiantes es relevante
que otras personas lean sus textos y los corrijan. A continuacion, se presentan
fragmentos que ilustran la importancia en la correccién de un tercero:

Al principio en lenguaje y en filosofia yo sufria, porque filosofia tenia palabras

muy dificiles, entonces lo que hacia era ir palabra por palabra, luego le

preguntaba al profesor qué significaban, después lo volvia a leer, para mi era

iy dificil de entender, pero no me importaba fﬂﬂ/ intentaba entender, después

escribia y el profesor lo leia para ver si estaba bien o mal. (Episodio N°16 -
entrevista grupal)

E4: yo Zpedz’ ayuda a mi hermana, gue me revisara, le pregunté el tema de la
coma_y la gramatica. (Episodio N°18 -entrevista grupal)

Los estudiantes comentan las debilidades que van encontrando en los escritos, la
explican, el aludido responde y sefiala su accién a continuacién. Si bien valoran la
revision de sus escritos por parte de un tercero, luego de realizar el ejercicio conjunto
de revision de un texto auténtico escrito por otro compafiero sordo, a través del cual
se analizan tanto aspectos gramaticales, como elementos de sintaxis y semadntica,
ademas de la vision global del texto, las ideas abordadas y como complementar el texto
para que los destinatarios lograsen comprenderlo; comienzan a utilizar esta estrategia
de manera individual y directa con sus propios textos. A continuacién, el resultado de
la revision conjunta con el texto auténtico y una de las conversaciones que ilustran lo
expuesto:

E1: Mira, agui hablas de tu familia, pero tienes que escribir familia. No esta.
¢Ellos hablan lengna de serias? No lo pusiste, hay que agregarlo.

E3: 8% es verdad, lo voy a borrar. Pero lo voy a borrar en el computador.
(Episodio N°14 -sesion 0)

Es necesario comprender las ideas que se transmiten para corregir bien el texto. En el
siguiente caso se identificé que el autor hablaba de la actualidad y por ello verbos
requerian estar en presente:

(Se corrige entre todos el escrito, guiado por la profesora).
P: (lee en el texcto) 3 Ahora me siento?
E4: No, antes. Sentia (al corregir un verbo).

Ed4: Ahora, porque estd hablando de actualidad. (Al corregir otra parte del
texcto). (Episodio N°4 -sesion 6)
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Se presenta la estrategia de corregir el escrito utilizando la lengua de sefias, de esta
manera se encuentra lo que es mas acorde a la frase que desea expresar el compafiero
en L1y L2

P: Agui cambia de tema y habla de cuando es chico.

E4: Y debe poner “cuando” porque se refiere a otro tiempo. (LEE
SIGNANDO) “CUANDO E CHICO”, dlaro, ahi s
(Episodio N°11 -sesién 06)

4.4. Reflexion metalingiiistica: Transferencias y reflexion de la L1y la L2

Como sabemos, la reflexion metalingiiistica es un proceso hacia el conocimiento
explicito de la lengua, que permite llegar a un uso mas controlado de ella. Esta reflexion
constituye un potente anclaje para el aprendizaje de segundas lenguas y aporta
significativamente al proceso de alfabetizacion, por ello, se plantea que el aprendizaje
lingtifstico implica la reflexion metalingiifstica (Llambi, 2018, p. 99). En esta
perspectiva, la secuencia de escritura permitié observar el despliegue de una serie de
estrategias de reflexioén sobre lo escrito.

Es interesante observar que los y las estudiantes utilizan mucho ambas lenguas de
manera simultanea en la escritura, lo que se da de dos maneras. En primer lugar,
realizan transferencias de la lengua de sefias (L1) al espafol (L2), por ejemplo, al
finalizar de leer un parrafo completo del texto, explican lo que dice en lengua de sefias,
con el fin de verificar que aquello que quieren transmitir en espafiol se comprende de
la manera en que ellos quieren realizando una revisién simultanea e individual en su
primera lengua.

En segundo lugar, se presenta una reflexién en torno a la segunda lengua, buscando el
equivalente en el espafiol mas preciso para aquello que se desea comunicar. Uno de los
estudiantes mas expertos en escritura, realiza el ejercicio de profundizar en los
conceptos que utiliza, preguntaindose qué son y buscar sinénimos en lengua de sefias
para encontrar la palabra exacta que desea transmitir en espafiol.

Por lo tanto, son capaces de profundizar en ambas lenguas con las herramientas que
tienen de cada una. Este ejercicio metalinglistico esta presente en las fases de
caracterizacion, planificacién, borrador, revision y en la publicacién a modo de
reflexion de los estudiantes. A continuacion, un ejemplo de aquellas reflexiones:

E5: ;7Identidad” es lo mismo que “jgual”? (pregunta wusando las senias
espectficas).
P: Identidad es una construccion personal, pero yo puedo encontrarme con otro y

sentir jﬂe s0y igual a él, o también puede ser que me sienta diferente. Eso es
parte de mi construccion.

E5: Claro, cuando no me gusta.
P: Eso también es identidad. (Episodio N°19 -sesion 4)

4.5. Uso de dactilologico

Una de las estrategias recurrentes en estudiantes sordos es utilizar el dactilolégico para
hacer énfasis en las unidades minimas de las palabras y asi no cometer errores de
sustituciéon u omision en la produccién en espafiol, tal como han sefialado en su estudio
Figueroa y Lissi (2005). Asi también, les sirve de herramienta para corroborar que estan
identificando de manera correcta las palabras en espafiol: una vez que deletrean con su
ayuda la palabra, realizan la sefia para comprobar que comprenden su significado.
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Resulta importante ademas porque les interesa que sea un texto “correcto” al pensar
en el destinatario.

Esta estrategia tuvo mayor presencia al iniciar el proyecto (lluvia de ideas), en la etapa
de caracterizar el género y en la planificacion, sin embargo, no se visualiza en las
siguientes etapas, lo que puede deberse al uso de soporte digital (escritura en
computador) y a la identificacién mas rapida de la palabra correcta, lo que permitiria
centrarse en la producciéon de ideas mas que en lo ortografico.

4.6. Soportes digitales: Escritura con computador y uso de Google
traductor

Para la produccion escrita de las y los estudiantes sordos, el uso de computador resultd
clave. Ellos mismos sefialan su preferencia por escribir en computador en vez de lapiz
y papel. Una vez iniciada la escritura en ese espacio se observé una disposicion muy
distinta a lo visto en las sesiones anteriores, con interés para poner en formato Word
lo planificado en papel e iniciar el desarrollo de su autobiografia.

El computador permite un mayor desarrollo de ideas que lo apreciado en escritos
anteriores, en él desarrollan al menos cuatro estrategias: editar, revisar, agregar,
investigar. Editan, es decir, borran ideas, las trasladan de lugar, son capaces de
visualizar su texto y tomar decisiones sobre él mas facil y rapidamente. Revisan a través
del corrector automatico de ortograffa, herramienta que les permite identificar de
manera inmediata si existe un error en lo que han escrito. Ampliaron sus ideas con
mayor facilidad y, complementando con uso de internet, exploran paginas web o redes
sociales para obtener informacion, descargar fotografias o buscar elementos propios
del tipo de texto. Asimismo, disminuy6 diversas dificultades al momento de escribir,
de hecho, y una disminucién en el uso de la estrategia del dactilolégico, puesto que
tienen otras formas de resolver dudas sobre el qué decir y coémo escribirlo.

P: sEn qué te gustaria escribir la proxima sesion: spapel o computador?
E1: Computador. Es mas facil y puedo Z)amr/o a la tablet, yo tengo una. Ignal
puede ser con lipiz y papel, abi hacer el borrador y luego pasarlo al computador.

E5: El computador tiene el corrector de espaiiol, es mads facil cambiar las
palabras. Creo que los comparieros podrian utilizar el traductor del computador:
uno escribe el texto, lo traduce y luego lo vuelve a traducir y esti en espariol
perfecto. Es muy facil y rapido.

E4: El computador me es mds fdcil porque puedo avanzar y volver al inicio
para corregir, cambiar o agregar cosas.

EG6: Y también esta el corrector automatico.

E3: 18l Va revisando la ortografia y le agrega las tildes.

Cabe destacar una estrategia presente en un estudiante, que el resto de los companeros
desconoce pero que podrian utilizar. Se trata de una strafegies indigenous o estrategias
idiosincraticas, es decir, propias de la cultura (Humphries, 2004) que un adulto sordo
le transmitié en su escuela basica, en la que se utiliza el traductor del buscador web
Google. En €l se escribe el texto que produce el estudiante, luego se traduce al inglés
y posteriormente se vuelve a traducir al espafiol, para lograr una expresion correcta en
términos gramaticales.
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Figura 2
Fotografia del uso de Google traductor en el celular’

Finalmente, las producciones finales, esto es, los textos autobiograficos que cada
estudiante produjo, reflejaron diferencias muy importantes en lo cualitativo y
cuantitativo (extension) respecto de textos elaborados en contexto escolar habitual. A
continuacion, se ilustra el resultado de la secuencia didactica con un ejemplo:

Figura 3

Fotografia ejemplo de producciones finales de las autobiografias desarrolladas

“El trayecto de mi vida”

Hola me llamo Nicole les vengo a contar una historia de mi vida hasta ahora. Soy
sorda hipoacusico, Tengo 17 ahos nacl en Santiago hospital en san José en
2001, vivo con mis padres. estudio en liceo en Macul, y tengo dos hermano una
tiene 13 anos y el otro 21 aNos y soy nadadora seleccidn chilena, equipo codesa,
vivo en Nufica av. José pedro Alessandr

Cuando era nifia, Ahl descubrieron que era sorda no escuchaba nada, mis
padres se pusieron muy triste asl que trataron de como comunicarse y me
llevaron al doctor para que vieran que me van a poner, al dia siguiente me
un para , Pero no me gustaba usario porque no me
acostumbre después ahl empecé acostumbrarme y escuche todo, después
empecé a ir a nadar me gustaba mucho porque mi papa es deportista de
me a un equipo de natacidn pero yo me fui cuando

eranifa.
Porque viva muy lejos, entonces no sabia donde buscar un taller de natacion

Un dia, cuando mis padres estuvieron buscando un colegio para sordos y al final
encontraron un colegio de sordos que se llama san francisco de asis estuve 3
afos ahi después me fui cuando pases a 4 basico me cambiaron a un colegio de
oyente estaba muy asustada. Cuando entre no quiera, porque tenla miedo,
entonces estaba callada no queria hablar con nadie no era muy valiente,
después paso mas tiempo empecé hablar con las gente pero ahl empecé a tener
amigos, ademas no entendia lo que declan pero ellos no sablan de que era
sorda, pero después se dieron cuenta que era sorda y compartiamos muy bien
no me decian nada eran muy ambles se preocupan. al dia siguiente unas
personas me miraron mal porque crelan que era sordomuda no soy asl yo soy
sorda ademas nunca hay que decir sordomudo es muy feo lo que dice es como
una criminacién para los sordos

Cuando, llegaron unas amigas que eran de mi colegio llegaron dos sordas me

puse contenta pasamos juntas siempre, después me ful a otro colegio ahi era la
Unica que era sorda entonces a mi me dio verglenza porque nunca me atrevia
decir que era sorda entonces mi profesora les dijo yo no sabla que hacer me
puse roja , pero después de a poco empecé acostumbrarme, cuando estuve en
otro colegio de oyente me sent! mal mis padres no me crelan les dije que me
querla cambiar porque me senti muy mal me dolia la cabeza entonces mis
padres me levaron al médico y o« bri algo muy que nunca
creyeron no me atrevia a decir pero lo hice con mucha tristeza de que nunca me
sentl feliz extrafaba me ex colegio entonces me puse a llorar mi papa se
emociond , se dio cuenta se equivocd pero ahi mis familias se dieron cuenta me
cambiaron de colegio,

Después, cuando ya me cambie estuve nerviosa no sabla que hacer pero tenia
un amigo que era sordo lo mismo que yo él me decia que era super bueno, al dia
siguiente me senti mejor. Cuando llegue a la casa mi mama pregunto como te
fue te gusto el colegio le dije que si de a poco empecé a comunicar con los
demas. Un dia me di cuenta de que nunca pensé que habia un colegio de
integrante de sordo y oyente eso me senti feliz pensé que no habra sordos pero
si hablan ya sabla ademas gracias la ayuda de mi amigo y a mis familias, era
super bueno.

Cuando yo llegue de nueva estaba asustada pero 10do ya paso asi que ahora
estoy muy feliz y contenta logre todo por lo que me habla pasado pero la verdad
ando feliz. ahora soy nadadora, ful a ecuador competi era competencia de
sordos era mi primera vez de viaje a competir fuera de chile sali 1 lugar medalla
de 0ro sigo hackéndolo nunca dejare de nadar he vuelto el 2015 a nadar empecé
hasta ahora

Como logre mi sueno, ademas ando contenta trate de esforzarme con toda mi
fuerza desde nifia he sufrido mucho nunca pensé que iba logario pero gracias a
mis familias que me ayudaron mucho y trate de lograr todo asi que hay que
seqguir adelante

3 Se lee en la primera fotografia: “Yo voy escuela estudiar” como texto original, que al traducirlo al inglés
y luego al espafiol nuevamente, se observa que la frase final en la segunda fotografia reza asi: “Voy a la
escuela a estudiar”.
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5. Conclusiones

Esta investigacion surge a raiz de la dificultad presente en el aprendizaje del espanol
escrito para las personas sordas y las escasas investigaciones didacticas con perspectiva
bilingtie orientadas a esta comunidad (Alonso, 2006; Cruz-Aldrete y Villa Rodriguez,
2010; Freitas, 2020; Herrera et al., 2014; Russel y Lapenda, 2012; Teruggi y Gutiérrez-
Caceres, 2015; Utria, 2017). Por ello, se buscé comprender los procesos de escritura
que llevan a cabo estudiantes sordos de 3° afio de ensefianza secundaria con el fin
analizar las estrategias que surgen de cuando se propician condiciones didacticas
distintas a las tradicionales, basadas en un enfoque comunicativo donde se ejercen las
practicas sociales del escritor y la escritura es comprendida como proceso.

Se observo en las y los jévenes sordos una autoconfianza debilitada y fragil disposicion
hacia la practica de escribir. Previo a la experiencia manifestaron no sentirse con
competencias suficientes para escribir una autobiografia. Esta percepcion la podemos
atribuir a una mirada normativa del lenguaje: por ejemplo, creer que antes de escribir
se necesita del conocimiento gramatical. Esto sintoniza con los hallazgos de Gutiérrez-
Caceres (2011, 2014), que describe esta misma percepcion en estudiantes espafioles y
revela que cuando hay altas expectativas de si mismos/as y sus capacidades para
enfrentar la realizaciéon de un escrito presentan una mayor persistencia en la actividad.

Esta investigacion constatdé también que la mayoria de los recursos utilizados
inicialmente por los y las estudiantes, presentaban estructuras narrativas similares a
cuentos o noticias. Esto podtfa deberse a una ensefianza con poca variedad de textos
a lo largo de su trayectoria escolar, a la priorizacion de textos breves, modificados y no
auténticos (Freitas 2020; Llambi, 2018; Massone et al., 2010). En la misma linea,
Herrera y De la Paz (2019) advierten que los propoésitos de escritura se trabajan mucho
menos respecto a la lectura.

Asimismo, durante la investigacion hubo una estrategia que se repitié en los
estudiantes: la memorizacion como herramienta de escritura. Al parecer, han
internalizado métodos, estrategias y técnicas propias de una concepcion habitual de la
enseflanza de la escritura aprendida a lo largo de sus trayectorias escolares. Tal como
sefiala Freiras (2020) resulta inutil la sola memorizacion sin discutir sobre su significado
en las distintas situaciones de uso.

Respecto de las estrategias utilizadas por los estudiantes durante el proceso de escritura,
se constata que este tipo de propuesta didactica facilita la emergencia de herramientas
y reflexiones en distintas fases del proceso de escritura que no se harfan presentes con
otros enfoques de ensefianza mas normativos. En efecto, el trabajo entre pares resulto
fundamental: los intercambios con distintos niveles de experticia escritora (gracias a la
variedad de participantes) enriquecié sus ideas y amplié sus conocimientos. Vimos
coémo aporta a los escritos el valor de corregir, verificar y ser capaces de monitorear
sus avances, ademas de desarrollar estrategias como el dictado entre pares. Esto
refuerza lo sefialado por otras investigaciones realizadas en relacién a las personas

sordas y su aprendizaje de la segunda lengua (Gutiérrez-Caceres y Teruggi, 2022;
Herrera y De la Paz, 2019; Lissi et al., 2012).

Una estrategia significativa utilizada por las y los estudiantes sordos es la incorporacion
de andlisis del espafiol a través de la lengua de sefias como herramienta metalingiifstica.
En efecto, entender lo que se comunica en espafiol desde la lengua de sefias, permite
identificar, por ejemplo, distintas palabras que poseen un mismo significado, es decir,
sin6bnimos en espafiol. Asi también, aventurarse a buscar equivalentes precisos de la
lengua de sefias al espanol, establecer distinciones entre variantes linglisticas del
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espanol de distintos paises, o poder visualizar entre las distintas formas de expresar un
concepto en espafiol, comparando detalles sutiles a partir de la lengua de sefias. En
este sentido, tal como ocurri6 en esta investigacion, resulta valioso para el aprendizaje
de la lengua escrita formular situaciones de enseflanza con espacios ricos de analisis en
ambas lenguas, en un didlogo que permita profundizar comparativamente en ellas
(Freitas, 2020; Lissi et al., 2012; Llambf{, 2018).

Una tercera estrategia identificada fue el uso de soportes digitales como herramienta
para la escritura. El estudiantado, no solo consulta la web o utiliza las herramientas de
Word sobre vocabulario o aspectos del género discursivo, también se investigan y
utilizan distintas aplicaciones como recursos para la correccion y revision de sus
producciones. El uso del computador, por ejemplo, impacté en la disposicion a
escribir, tal como se concluye en la investigacion llevada a cabo por Florez-Aristizabal
y otros (2019), en la que se evidencia que la motivacioén de los estudiantes sordos
aumentaba cuando la tecnologia era parte de la actividad. Ademas, el acceso a estos
soportes otorga una variedad de herramientas y técnicas que facilitan la escritura, como
lo es el uso del traductor de Google, y la inteligente estrategia de ingresar un texto
escrito por ellos/as en espafiol que luego traducen al inglés y luego otra vez al espafiol,
arrojando un texto con una gramatica correcta del espafiol. Esta se trata de una
indigenous strategies (Humphries, 2004), de enorme valor formativo ya que surge desde la
experiencia de escritura que un profesor sordo transmitié a uno de los estudiantes.

En suma, se concluye la necesidad de mas investigacion didactica que ponga en accion
propuestas de enseflanza de la escritura con estudiantes sordos desde un enfoque
basado en la produccién de textos auténticos con situaciones reales de comunicacion
y una concepcion de proceso que visibilice los quehaceres propios del escritor y con
ello fortalecer el conocimiento pedagdgico y didactico del profesorado. En linea con
las finalidades de un enfoque inclusivo, resulta fundamental mejorar las oportunidades
educativas que se proveen a las personas sordas para asegurar no sélo una buena
trayectoria escolar, sino, mas importante, garantizar su plena participacion en la cultura
escrita.
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coevaluacién y autoevaluacion.

KEYWORDS:
Educational evaluation
Learning assessment
Educational inclusion
Social representations

Speech teacher

COMO CITAR:

ABSTRACT:

This research is justified by the educational and social changes on evaluation that have occurred
in Chile since 2018. From the new guidelines, evaluation is promoted as a formative and
flexible process that adapts to the diversity of students. The objective was to understand the
social representations on educational evaluation as a contribution to inclusion. Under a
qualitative paradigm, we worked with the discourse and social representations of preschool
teacher, Physical Education, primary school teacher, Special needs education. For the
information treatment, the analysis of the structural content of the discourse was used. The
main results showed that teachers judge their assessment strategies as insufficient and the
SIMCE test as an obstacle to Inclusion. In addition, teachers express that evaluation is used as
an instrument of power and control. For its part, it favors inclusion when using co-evaluation
and self-evaluation.

Roman Pérez, C. y Uribe, N. (2022). Representaciones sociales docentes sobre la evaluacién educativa en Chile, saporte o barrera para el proceso de
inclusion escolar? Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva, 16(1), 113-130.
https://doi.org/10.4067/S0718-73782022000100113

*Contacto: profesoracarolaroman@gmail.com

ISSN: 0718-7378

rinace.net/rlei

Recibido: 22 de junio 2021
1* Evaluacion: 20 de octubre 2021
Aceptado: 18 de marzo 2022



C. Romdn y N. Uribe Revista Latinoamericana de Educacién Inclusiva, 2022, 16(1), 113-130

1. Introduccion

Trabajar en inclusién supone diversidad y estos principios son opuestos a cualquier
tipo de discriminacion. Los conceptos de Diversidad e inclusion se asocian con todos
los estudiantes, tengan o no Necesidades Educativas Especiales (NEE), pues se trata
de las barreras que experimentan nifios, nifias y jovenes en el entorno educativo y
social, y con las formas de marginalizacion, exclusiéon y bajo rendimiento a las que
pueden verse expuestos (Ainscow 2009; Azorin et al., 2017; Blanco, 2006; Blanco y
Duk 2019; Garcia, 2009; Rossell6, 2010). Por tanto, la educacion inclusiva se justifica
como: a) un proyecto de lucha general contra el fracaso y la exclusién, b) un cambio
cultural en la escolarizacion actual y futura y ¢) un compromiso politico a favor de un
mundo mas justo. En este escenario adquiere especial relevancia la eliminacion de los
procesos excluyentes manifiestos en determinadas actitudes y respuestas hacia la
diversidad, en ocasiones, motivadas por razén de género, logro, etnia, clase social,
religion, orientacioén sexual y discapacidad. Asi mismo, la inclusion implica cambio en
el curriculum, la evaluacion, la formacién del profesorado y la formacion de proyectos

(Ainscow 2016; Blanco y Duk, 2019).

No obstante, segun lo expuesto por Santos (2019), en el ambiente académico la
discriminacién es tan fuerte y constante que el porcentaje de suicidios de la poblaciéon
escolar va en aumento cada afo. La discriminacién se expresa en constantes ataques a
las minorfas como los nifios, nifias y jovenes migrantes que viven en condiciones
lamentables, la discriminacién sexista en contra del género femenino, la cual es
perceptible con mayor intensidad en algunas culturas que en otras. También la
poblacion LGBTI-Q' ha sido una de las poblaciones victimas de la desigualdad y
rechazo social en todos los contextos, el abordaje ha sido principalmente juridico,
dejando de lado la situacién en el contexto escolar.

Dado los antecedentes mencionados, la escuela debe transformarse desde un
paradigma homogeneizante hacia otro inclusivo en el cual el objetivo sea transmitir las
diferentes culturas, analizar sus diferencias y semejanzas para posibilitar conocet,
valorar y respetar las distintas identidades:
En consecuencia, educar en la diversidad es educar en la tolerancia, en la
convivencia y en la solidaridad, principios ineludibles en wuna sociedad
heterogénea, multicultural y compleja (...) tomar en cuenta en los nijios su
diversidad tanto tervitorial como la referida al género, la edad, y la clase social.
& s h )

(Sanchez y Ortega 2008, p.133)

Se asume, por tanto, que la inclusiéon educativa remite a otras caracteristicas de la
poblacién estudiantil, sin embargo, las preguntas por los estudiantes con discapacidad
no han sido del todo resueltas, considerando que la educacion especial y la integracion
educativa fueron predecesoras de la inclusion.

En Chile se dispone desde el afio 2010 de La politica de educacion especial: nuestro compromiso
con la diversidad (Ministerio de Educacion de Chile, 2010). En este documento se declara
textual: “La presente Politica de Educacion Especial constituye una nueva etapa en la
Reforma Educacional, un nuevo impulso para que efectivamente los nifios, jovenes y
adultos que presentan necesidades educativas especiales hagan realidad el derecho a la
educacion” (p. 7).

I Término que surgié en los 90’ para reemplazar el término “homosexual” e incluir otras identidades
sexuales y de género.
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También es importante considerar que estas orientaciones politicas se producen en el
aula y escuela a través de los Proyectos de Integraciéon Escolar y para ello existen
normativas y set de evaluaciones que se deben aplicar.

A partir de lo anterior, se hace necesaria una revision de las tres tareas fundamentales
e interrelacionadas del trabajo docente: la planificacion, la ejecucion de la ensefanza y
la evaluacion (Garcia y Morilla, 2011). Para las autoras,
la evalnacion es uno de los elementos clave del curriculum, por lo gue, en continua
interrelacion con el resto, debe ir encaminada a poner de ﬁmnﬁm‘o el logro de
competencias previamente determinadas. Por ello, al planificar las competencias

que queremos que desarrollen nuestros estudiantes, no solo debemos pensar en
como enseniarlas, sino también en como evaluarlas. (p. 7T)

A luz de los antecedentes que se han presentado sobre inclusién educativa, es posible
considerar la relevancia que tiene la evaluacién como un recurso fundamental para que
los y las docentes dispongan de instrumentos concretos que les permitan centrarse en
logros de aprendizajes de sus estudiantes. Sin embargo, esto no es suficiente debido a
que las representaciones sociales que los docentes poseen sobre evaluacién también
son determinantes en el proceso inclusivo. Estas pueden relacionarse con control,
poder y homogeneizacion y también con flexibilidad, respeto y diversidad.

En consecuencia, se aprecia que desde la teorfa se han establecido diversas formas de
evaluar segun agente y funciéon. No obstante, en la practica educativa existe
verticalismo, debido a que la mayor parte del tiempo es el o la docente quien evalda a
los estudiantes. Es poco usual que suceda lo contrario. Ello perjudica el caracter de
acompafiamiento hacia el estudiante en la construcciéon del proceso de aprender
(Amaya, 2021). Ello implica un problema complejo, en tanto la evaluaciéon puede ser
una gran dificultad si los y las docentes perciben el proceso como dificultoso o carente
de sentido para favorecer el aprendizaje de todos los estudiantes sin excepcion.

2. Revision de la literatura

2.1. Evaluacion e inclusion educativa

El concepto de evaluacién no remite una definicién unica, menos cuando se
contextualiza en educacion y en aprendizaje. En efecto, se describen perfodos en los
cuales la evaluacion de aprendizajes se vinculaba dnicamente con mediciéon respecto
de logros en obijetivos de aprendizaje’, hasta llegar a periodos mas recientes en los
cuales se promueva la evaluaciéon basada en competencias, e incluso la evaluacion
constructivista con enfoque holistico (I.a Madrid-Vivar, 2020).

Es un acuerdo generalizado que la evaluaciéon en educacién es indisociable del
aprendizaje, pues hace visible y evidente lo invisible y oculto. Se considera un proceso
planificado, contextualizado cuya finalidad es recoger informacién orientada a la toma
de decisiones en el proceso de ensefianza y aprendizaje. Se distinguen al menos tres
tipos segun su intencion (i) diagnostica: recoge informacioén sobre el conocimiento y
experiencias que los estudiantes poseen. Con ello se planifica el aprendizaje. (II)
formativa: recoge informacion sobre los procesos de aprendizaje, orienta al estudiante
y permite al docente revisar y ajustar la planificacion inicial realizada. (iif) Sumativa:
realizada, por lo general al finalizar una unidad de aprendizaje. Permite decidir si se
cierra la Unidad o se destina mas tiempo a ella. Asimismo, segin los agentes

2 Periodo Tyleriano
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evaluadores es posible distinguir la autoevaluacién, la coevaluacién y la
heteroevaluacion (Moreno 2016; San Marti, 2007).

En Chile, a partir del afio 2018 el sistema de evaluacion, promocion y calificacion es
regulado por el decreto n° 67. Entre otras medidas, este decreto declara que los
docentes deben disponer de espacios para acordar y discutir criterios de evaluacién, se
debe explicitar estrategias para potenciar la evaluaciéon formativa y, ademas,
lineamiento junto a disposiciones destinados a diversificar la evaluacion, de forma que
se atienda de mejor forma a la diversidad del estudiantado.

Por otra parte, también existe el Sistema de Medicion de la calidad de Educacion
SIMCE Este sistema corresponde a una evaluaciéon externa que busca contribuir al
logro de calidad y equidad en educacién informado sobre los logros del aprendizaje de
los estudiantes en las diferentes areas del curriculum nacional. Con respecto a la
relacién entre la Inclusion y la Aplicacion de esta prueba, Frei (2019) sostiene que existe
una percepcion negativa como aporte a la inclusion, pues con independencia de los
resultados de esta prueba, las practicas inclusivas se encuentran calificadas como
deficientes.

A partir de lo anterior, es posible afirmar que la evaluacién es consustancial al proceso
educativo y no solo es una herramienta del docente cuyo centro o confusion es la
calificacién, sino que también se trata de disefar procesos evaluativos formativos con
actividades y herramientas concretas de autoevaluacioén y coevaluacion, pues segun los
autores es parte del meta-aprendizaje de los estudiantes. Ellos y ellas autovaloran su
propio trabajo, les ayuda a identificar sus propios logros, fortalece sus procedimientos,
conocimientos y acciones, ademas de fomentar el trabajo en equipo cuando se usa de
manera correcta, es decir, se trata de un proceso natural de autocrecimiento y
desarrollo personal y social (Fuentes et al., 2020; Gallardo et al., 2020; Gonzalez, 2022;
Miranda y Olvera, 2019; Perassi, 2013).

Sin embargo, Ponce y Marcello (2020) sostienen que los procesos evaluativos
tradicionales se han centrado en la heteroevaluacion y evaluaciéon sumativa, y, ademas
estan fuertemente arraigados en la gestion escolar. Segiin exponen, se requiere de un
cambio trascendental en la preparacién de los docentes en el disefio de técnicas,
instrumentos y estrategias para la evaluacion formativa, asi como de politicas claras
que orienten este proceso.

Junto con lo anterior Lopez y Manghi (2021), sostienen que las practicas inclusivas son
posibles si las evaluaciones consideran las necesidades de los estudiantes. Se propone
el trabajo entre pares y colaborativo y, ademas, consideran que aporte es mayor si los
docentes también realizan su propio trabajo de esta forma. En este contexto, ampliar
el repertorio de actividades e instrumentos de evaluacion es indispensable.

El punto descrito anteriormente es reforzado ya que, como exponen Gudifo y otros
(2022), la percepcion de exclusion y discriminacion en estudiantes con y sin
necesidades de apoyo especial se presenta desde el rechazo de sus propios pares. Se
trata, entonces, de reconfigurar el espacio de aprendizaje, por ejemplo, tener
perspectiva inclusiva en los recreos con instrumentos de evaluaciéon que utilicen
escalas, registros, listas de cotejo (Junco, 2022) pueden favorecer el registro del
desarrollo de procesos de socializaciéon y comunicaciéon entre todos y todas las
estudiantes.
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2.2. Representaciones sociales, politicas e inclusion

La teorfa que sustenta la presente investigacion se basé en las Representaciones
Sociales (RS). El concepto de RS se refiere a valores, ideas y practicas que tienen una
doble funcién: en primer lugar, establecer un orden que permita a los individuos
otientarse en su mundo social material y dominatlo y, en segundo término, permitir la
comunicacion entre los miembros de una comunidad, aportandoles un cédigo para el
intercambio social y para denominar y clasificar distintos aspectos de mundo social y
de su historia (Moscovici, 1975, 1979, 1985, 2003).

Asimismo, Jodelet (1984) hace aportes en la definiciéon de este concepto, sefialando
que las RS corresponden a una forma de conocimiento especifico, el saber del sentido
comun, cuyos contenidos manifiestan la operaciéon de procesos generativos y
funcionales socialmente marcados. El sentido comun es, en principio, una forma de
percibir, razonar y actuar. El conocimiento del sentido comun es conocimiento social
porque esta socialmente elaborado.

Con respecto a las RS sobre inclusion educativa es posible considerar que existe
confusién con respecto a los roles que a todos y a cada uno les compete. Uno de los
juicios mas claros hacia las politicas educativas de educacion especial es: no se ponen
de acuerdo si (el nifio) es igual o es distinto (Roman, 2010). Vista de esta forma, la
inclusion conlleva la representacion de algo exdgeno, ajeno, que esta afuera, entra o
irrumpe en la escuela regular e involucra a personas para las cuales hay que hacer
cambios si lo que realmente se quiere es que sea uno como los que estan dentro y, por
lo tanto, se mantiene en el sustrato profundo las actividades y concepto de integracion
y educacién especial (Roman, 2010).

En Chile se ha buscado propiciar ajustes y cambios que se materializan en acciones
concretas a través de la politica de educacion especial (2010) Ley general de educacion,
LGE, (2011) y la ley N° 20.845 de inclusioén educativa (2015), Ley N° 20.536 sobre
violencia escolar (2011), sin embargo, las diferencias en los ultimos afios se han
acrecentado a partir de un estudiantado multicultural (Arroyo, 2013) y con diversidad
sexual. La discusion e incluso tension frente a estas nuevas diferencias visibles y antes
segregadas pone en cuestionamiento las estrategias para disminuir la exclusion y
trabajar para la educacion en contextos de educaciéon multicultural, diversa e inclusiva
(Gutiérrez y Riquelme, 2020).

En consecuencia, es posible partir del supuesto que los y las docentes apenas han
podido concretar planificaciones y evaluaciones que respondan a estos cambios, pues
la formacién docente tampoco ha favorecido estrategias para la educaciéon en la
diversidad. Para Tello (2022), las actitudes del profesorado hacia la inclusiéon se han
visto afectadas negativamente. Si bien es cierto los docentes, en general, presentan una
representacioén positiva, la actitud se vuelve negativa debido a la poca experiencia que
se les proporciona en su formacion inicial y continua para trabajo con la diversidad, y
ademas, por la falta de apoyo en sus instituciones. Finalmente, algunos autores, atn
presentan respecto a la inclusién educativa en Chile debido a que desde sus
investigaciones aun predomina, al menos en el caso de las NEE el paradigma de
integracion (Rosas et al., 2021).

3. Método

El siguiente trabajo se realiz6 con un método cualitativo bajo el paradigma
interpretativo. Desde esta perspectiva, se emiten juicios sobre lo observado desde los
actores y no a través de estandares universales. Se centra en el proceso, el poder, el
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discurso y el conflicto, ofreciendo una representacion y valoracién de la practica
formativa y sus implicancias dentro de su contexto (Mac-Millan, Shumacher, 2005;
Sandin, 2013).

El Objetivo de la Investigacion fue comprender las valoraciones sobre evaluacion
educativa como aporte a la inclusion desde las representaciones sociales de docentes
de educacién Basica, Parvularia, Educacién Fisica y Educacion Especial.

Técnicas de recoleccion de informacion

Se incorporaron técnicas denominadas “Multimétodo” que corresponden a estrategias
integradas para triangular informacion, complementarla y combinarla (De Sena et al.,
2015) Ademas, con este sustento se cumplié con los principios de confiabilidad y
validez por triangulacion. Las técnicas utilizadas fueron entrevista, cuestionarios y
escalas para la triangulacién de la informacion, sin embargo, en el presente articulo se
incluye unicamente el andlisis y conclusiones derivados de las entrevistas ya que son
mas pertinente con el plan de analisis estructural del discurso.

Entrevista semiestructurada: permite la recopilacién de informacion detallada en vista
de que la persona que informa comparte oralmente con el investigador aquello
concerniente a un tema especifico o evento acaecido en su vida. El propésito principal
es obtener informacion de los participantes fundamentada en las percepciones, las
creencias, las opiniones, los significados y las actitudes desde la perspectiva de los
entrevistados (Vargas, 2012).

Proceso de construccion y validacion de las entrevistas

Una vez revisada y actualizada las referencias que dan sustento a esta investigacion. Se
procedié a construir dimensiones para la entrevista, Luego se redactaron preguntas
abiertas de aproximacion al objeto de estudio y finalmente se elaboraron preguntas
relacionadas con la dimension de evaluacion y sus juicios. Finalmente, se elaboré un
protocolo de entrevista.

Este protocolo se envid para su validacion a tres expertos. A partir de las
recomendaciones y ajustes sugeridos, se procedié con la elaboracién de un nuevo
protocolo que se validd, ademas, mediante la aplicacién de la entrevista a dos docentes.
Con ello se verifico la comprension de las preguntas y se realizo el protocolo definitivo.

Participantes

Dado que en el paradigma cualitativo se busca comprender mas que generalizar
resultados se cont6 con la participacion de educadoras/es de educaciéon parvularia,
educaciéon basica, educacion especial y educacion fisica. La selecciéon de los
participantes se realizé considerando el criterio de pertinencia de las fuentes ya que se
trata de docentes que se desempefan con nifios y nifias durante sus primeras etapas, y,
en el caso de docentes de educacion fisica, la experiencia educativa se realiza en un
contexto abierto donde los Objetivos de Aprendizaje se vinculan con estrategias cuyo
foco evaluativo se encuentra en procedimientos de observacion.

Los y las participantes en el momento de la entrevista, trabajaban en establecimientos
municipales /subvencionados en las regiones de la Aracaunfa, Valparaiso y
Metropolitana, dada la situacién de Covid-19 que afecta a nivel mundial, se
encontraban realizando clases on line. El trabajo de campo se realiz6 durante el
segundo semestre del afio 2019. Se aplico las entrevistas bajo la modalidad on line, ya
que las reuniones presenciales no fueron posibles. Se concerté dfa y horas con los
docentes y se realiz6 a través de la plataforma Teams. Se entrevisté a ocho docentes
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que fueron distribuidos de la siguiente manera: 2 educador/a de Parvulos, 2 profesor/a
de Educacién diferencial, 2 profesor/a de Educacién Basica y 2 profesor/a de
Educacion Fisica. Para obtener mayor variedad discursiva, y también encontrar
convergencia y divergencia se considero los afios de experiencia laboral entre menos
de 5 afios y mas de 5 afnos. Con el propésito de resguardar el anonimato de los y las
participantes establecié codigos en los cuales se especifica una sigla asociada a su
carrera, mas las iniciales de nombre y apellido.

Resgnardos éticos

La presente investigacion se realizo bajo el respeto de confidencialidad de los
informantes, tanto el proyecto como los instrumentos utilizados fueron aprobados por
el comité de ética de la investigacion de la Universidad Auténoma de Chile con cédigo
CEC 27-20.

Los resultados de la investigacion se presentan usando fragmentos de algunas de las
entrevistas con codigos, ubicadas al final de este articulo sin nombres, ni
establecimientos para resguardar el anonimato de los participantes.

Plan de andlisis de la informacion

Para el estudio de las RS en los discursos se utilizara el «analisis estructural», siguiendo
las orientaciones de Martinic (1995, 2006). Segun el autor, este tipo de analisis se basa
en un procedimiento inspirado en la linglistica estructural, la que permite identificar,
en primer momento, las unidades basicas de sentido y las relaciones existentes entre
ellas y, en un segundo momento, el método organiza el movimiento de tales relaciones
en un modelo de accién social (modelo actancial) que orienta la practica de los sujetos
enunciadores del discurso.

Los resultados recomponen las estructuras, identificando las realidades o temas que se
asocian entre si a través de relaciones de oposicion o equivalencia. Luego se dinamizan
las estructuras, distribuyendo las oposiciones y asociaciones identificadas en un modelo
de accion social. Finalmente, se analizan las funciones simbolicas que asumen las
distintas realidades o elementos considerados en el paso anterior, asumiendo que dicha
organizacion y estructura da sentido a las practicas o acciones que realizan los sujetos.

Primer nivel de andlisis: Construccion de cddigos

A partir de los discursos de los docentes emergieron los siguientes cédigos de
oposicion. Estos codigos presentan el principio simbolico subyacente en sus discursos
(Roman, 2013). En ellos se aprecia la oposicion entre una evaluacion inclusiva o que
favorece la inclusién y otra evaluacion excluyente puede ser considerada como una
barrera.

e Evaluacién inclusiva (+): Planificaciéon didactica, apoyo de directivos y
centros, Evaluacién de escuelas flexible, evaluaciéon con los estudiantes,
dominio de estrategias evaluativas, evaluacion entre pares, coevaluacion,
autoevaluacion, evaluacion en recreos, juegos, curriculum flexible, toma de
decisiones en equipo, estrategias diversas.

e Evaluaciéon excluyente (-): abandono del docente, evaluacién sumativa,
calificaciones, evaluacion estandarizada (SIMCE), evaluacion para el sistema,
falta de estrategias para evaluar, pruebas, evaluacién como control y poder,
heteroevaluacién como centro.
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Segundo nivel de andlisis: Estructura paralela

Los cédigos son emergentes y se construyen a través de dos principios que operan en
forma simultinea. En primer lugar, el principio de oposicion o de disyuncién
(estructura paralela) y, en segundo lugar, el principio de unidad o de conjuncion.

Este principio de oposicion serd representado por una batrra (/). Los términos y su
denominador comun se deducen a partir del material.

El principio de conjuncién sera denominado totalidad y con él se da cuenta del eje
semantico (T).

En la disyuncién construida por el locutor uno de los dos términos adquirira el valor
positivo (+) y el otro, por el mismo principio de oposicion, tendra el valor negativo (-
).

e A, B: términos o realidades constituidas

o / : relacién de oposicion o de disyuncion

e T: Totalidad

e _/+: Indice de valorizacién

En la construccion de la estructura paralela, se describen las diferentes relaciones que
se establecen entre los cédigos construidos, es decir, se organiza el texto subyacente
de un modo particular. Estas relaciones dan cuenta de la organizacion o estructura de
las representaciones que son objeto de estudio y se organizan de la siguiente forma
(Cuadro 1).

Cuadro 1

Organizacion de las representaciones

Realidades o elementos discursivos materiales sobre los cuales los
hablantes construyen su discurso.

cb  Cédigo de base

Apreciaciones o valoraciones que califican o atribuyen propiedades,

Cédigo de L - I .
c.c . ., implicita o explicitamente, a términos o realidades que aparecen como
calificacién L
significantes en un texto.
. . Ambos conceptos establecen las relaciones logicas y necesarias entre las
Implicancia . . :
realidades que califican y aquellas que son calificadas.

4. Resultados

A continuacion, se presenta el resultado de la estructura paralela en la cual se organiza
la sintesis de codigos que califican a una realidad que puede ser material y que asume
una valoracion positiva o negativa. En la interpretacion y analisis se presenta la opcion
entre la evaluaciéon sumativa y formativa. Es desde la teoria, estos tipos de evaluacion
tienen intencionalidades diferentes, por ende, no se excluyen ni contraponen, en
cambio, desde la representacion de los docentes entrevistados se valora positivamente,
como aporte a la inclusion, la evaluacién formativa.
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Figura 1

E'structura paralela oposicion entre evaluacion formativa y sumativa
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4.1. Protocolo analistico de Ia estructura paralela

La estructura paralela (Cuadro 1) presenta como totalidad para calificar a “la
Evaluacion”. Los y las docentes al enunciar sus representaciones y juicios sobre ésta,
oponen las evaluaciones de tipo formativa y sumativa. En la vertiente positiva se
encuentra la evaluacion formativa que, segtn los entrevistados, son flexibles, potencian
al nifio, se realizan durante todo el proceso de ensefianza y aprendizaje. Son una fuente
que ayuda a la reflexion docente. También pone el centro en los logros que los
estudiantes van desarrollando y, con ello, generan en todos los actores sentimientos de
satisfaccion.

Por su parte, las evaluaciones sumativas, son estructuradas, menos flexibles, se enfocan
principalmente en el logro y no logro que se expresa en grados y porcentajes, se realizan
al final del proceso, en muchos casos para cumplir con las calificaciones que determina
en Ministerio de Educacién o lo establecido por los Proyectos de Integracion Escolar
(PIEs), por lo cual los objetivos de aprendizajes se pierden de vista y con ello se genera
sentimientos de frustracion en los actores que son parte del proceso educativo.
generalmente, vamos a esta evaluacion sumativa que entiende el logrado y por

lograr eb que también nos limita y nos quita harta informacion porque nos
enfocamos solamente a un indicador y lo hacemos apuradas y por cumplir” (Cita:
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PEPOV). (En evalnacion) “Es terrible, a veces uno no sabe qué hacer, no sabe
cdmo evaluar a un nino con necesidades educativas” (Cita: PgBGL). “Uno se
preocupa del porcentage 7%6 obtienen los ninos (Cita: PEPCC). “Nosotros no
nos centramos tanto en la evaluacion para tener una calificacion, sino que mds
bien para la formacion de digamos de un ser integral y formativa” (Cita:
EFISM). “La evalnacion armaz‘z'w%polmﬂ'a al nirio y no centra el resultado
como si lo hiciste bien o mal” (Cita: PEBMD).

4.1.1. Estructura cruzada

La estructura cruzada se utiliza para aquellas situaciones y codigos que, dependiendo
de la representacion, puede asumir una valoracion positiva y negativa al mismo tiempo
(Figura 2).

Figura 2

Estructura cruzada tipos de evaluacion v/s aprendizajes
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4.1.2. Andlisis estructura cruzada

La estructura cruzada (Figura 2) cruza los ejes de evaluacion y estrategias de evaluacion,
donde los docentes entrevistados declaran que la evaluacién centrada en el estudiante
permite la autoevaluacion y la coevaluacion de manera positiva "Lo que me gustaria,
que también fuera no solo una heteroevaluacién sino que también una autoevaluacion,
considerar aspectos también que tienen que ver con una evaluacién compartida entre
pares, una autoevaluacién" (Cita: EDDFT). (campo semantico n° II). Este campo
representa la accion evaluativa mejor valorada por los y las entrevistados (++).

Marcan la diferencia de evaluacion y estrategias evaluativas cuando esta se utiliza como
resultado del poder que tiene un docente, cuyo principal instrumento son las pruebas
en el aula. "El foco esta puesto en esa nota y la prueba, no el foco en aprender” (Cita:
EDDLM), o estandarizadas. Tal es el caso de las evaluaciones que por ley se aplican a
los nifios y nifias con NEE para su ingreso y permanencia en los Proyectos de
Integracion y el SIMCE que omite las diferencias sociales y culturales “No estoy muy
de acuerdo con ese tipo de pruebas, (...) por ejemplo un SIMCE no me puede medir
(...) cuanto los nifios han aprendido en tantos afos porque el tema de la evaluacion y
la inclusién tiene que ver con el dfa a dfa" (Cita: PEBMD). "Para hablar de diversidad,
no podemos ser todos evaluados con el mismo instrumento que te clasifica y marca la
reputacion de la escuela" (EDDFT). Esta corresponde a la valoracion y representacion
mas negativa de la evaluacion como aporte a la inclusién corresponde al campo
semantico n°III (--).
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No obstante, también en sus discursos se menciona a “otros docentes” que aun en el
proceso formativo realizan evaluaciones homogenizante “Estas evaluaciones centradas
en los (OA) con los nifios... super importante que el propio nifio se haga cargo o vaya
siendo capaz de ver sus progresos, pero no como una nota por cada, por cualquier
cosa le ponen un siete o un seis, pero no realmente le digan (cita: EDDLM) (campo
semantico n° I). Este caso da cuenta de aquellos docentes que serfan flexibles y
diversificados en cuanto a la evaluacion y estrategias dentro del proceso formativo y la
calificacién de los estudiantes.

En el campo n° IV se encuentran aquellos docentes que realizan evaluaciones flexibles
en cuanto a los instrumentos, pero centradas en la calificacion y la heteroevaluacion,
por lo tanto, se perpetia el foco en la evaluacién exdgena con poco aporte al
crecimiento y desarrollo personal de los estudiantes. ““A veces los profes hacen buenas
actividades, pero siempre son ellos y no los nifios (EDBGL).”

4.1.3. Modelo actancial

El tercer nivel de analisis corresponde al Modelo actancial en el cual se dinamizan los
c6digos y estructuras anteriormente presentados.

e Sujeto-objeto: Percepcion de si mismo se relaciona con elementos que se
desean o que se rechazan, comprometiendo afectiva y racionalmente las
acciones y recursos de los actores. alternativa existencial para el sujeto, donde
se define socialmente un modo de ser positivo deseado (S+) que, al mismo
tiempo, se opone a otro negativo no deseado (S).

e Acciones: alternativas de accién que, desde el punto de vista del actor,
permiten alcanzar el objeto o bien buscado. adquieren valores positivos o
negativos si ellas permiten alcanzar el objeto, o bien, tienen el efecto contrario
de obstaculizar su logro

e Ayudantes y oponentes: dan cuenta de recursos, competencias y cualidades
(internas o externas al sujeto) que tienen el poder de favorecer u obstaculizar
la accién de este y el logro del Objeto

e Destinadores: Estos aparecen como intercambiables y comunicables y
constituyen personajes, instituciones, situaciones, reglas, etc., que asumen la
funcién de comunicar una fuerza o mensaje al sujeto para que lleve a cabo su
accion. Este rol actancial es denominado destinador y su funcién es la de
anunciar un deber, encarnar una moral, transmitir un poder, confiar una
mision, etc.

4.2. Protocolo analitico modelo actancial

4.2.1. Biisqueda del bien deseado. Relacidn sujeto-objeto

Este eje esta definido por la alternativa existencial del sujeto. La realidad del sujeto esta
percibida de acuerdo con la dicotomia ser un docente evaluador inclusivo y/ o ser un
docente evaluador excluyente. Esta oposicion evidencia que, un docente evaluador
inclusivo, realiza una serie de acciones evaluativas que lo convierten en objeto. En este
caso, un docente que evalia y desarrolla su acciéon educativa con los estudiantes. Por
su parte, aquel docente que corresponde evaluador excluyente, negativamente, se
transforma en un profesional que trabaja para los estudiantes y el sistema.
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Figura 3

Modelo actancial evaluacion para la inclusion
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4.2.2. Las acciones para llegar al objeto positivo

En los discursos de los y las participantes de esta investigacion, es posible identificar
que las estrategias de evaluacién son inherentes al proceso educativo si se busca la
inclusién pues ésta se utiliza en todo momento. Ademas, cuando la evaluacion se utiliza
de forma flexible, es un aporte a la inclusiéon porque se confia en los aprendices y, por
lo tanto, el agente principal en el mismo estudiante por ello se utiliza la autoevaluacion
y coevaluacion. También se considera indispensable que para promover la inclusion el
trabajo docente se realice en equipo para que la toma de decisiones y la
retroalimentacion sea un aporte eficaz en los logros y desarrollo integral.

En oposicién, se aprecia que, cuando la evaluaciéon se utiliza como estrategia de
control, prima la heteroevaluacion. Si bien es cierto, se aprecia su valor, cuando el
docente es el principal agente evaluador, la inclusiéon educativa se diluye, ya que los
juicios siempre son externos a quien aprende. De esta forma, es probable que se
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confunda evaluacién con calificacién, especialmente, cuando el dominio tedrico
conceptual es insuficiente, de ahi que se apliquen pruebas, en las cuales los estudiantes
miraran mas sus fracasos que sus logros.

4.2.3. Los ayudantes y oponentes para llegar al objeto

Los ayudantes que promueven la inclusion utilizando la evaluacioén corresponden a un
curriculum educativo flexible, que considere lo general y también lo particular, propio
de cada contexto y cultura educativa.

Otro ayuda para que la evaluaciéon aporte a la inclusion es el dominio conceptual y
practico de ella. Los docentes expresan que necesitan mas preparacion y
perfeccionamiento en este sentido.

Los oponentes para que la evaluacioén sea un aporte a la inclusién corresponden a un
curriculum que se centra en objetivos de aprendizaje que omite el contexto y la cultura
de los estudiantes. Unido a este curriculum, las evaluaciones estandarizadas también
son un oponente. pues la prueba SIMCE es juzgada como homogeneizante y, ademas,
las evaluaciones en el aula utilizadas como medio de control, hetereoevaluacion y
centradas en calificaciones.

4.2.4. La comunicacion del destinador hacia el destinatario

Aqui se nos presentan, los elementos que comunican u otorgan al sujeto un poder para
desencadenar o avalar su accién. Estos elementos asumen la funcién de comunicar una
fuerza o mensaje al sujeto para que lleve a cabo su accion que serfa, en este caso, el ser
un docente inclusivo/inclusiva. A partir de los discursos analizados el poder que
desencadena la accién docente corresponde a la vocacion, el compromiso docente, la
autorrealizaciéon del ser personal y profesional. En contraposiciéon los destinadores
negativos corresponden al control y el poder. En este caso, la evaluaciéon en una
herramienta que otorga dicho poder al docente. En otras palabras, es posible ser un
docente evaluador para el sistema, excluyente o ser un docente que evalue con los
estudiantes y tenga como centro la democracia y los logros.

5. Conclusiones y discusion

Las estrategias para evaluar se representan como sobre-especializacion cuando la
Representacion Social de diversidad educativa e inclusion se asocian a nifios y nifias
que presentan NEE (Roman, 2010). En este caso sienten frustracion y la evaluacion es
representada como una situacion que produce angustia en los docentes.

Las evaluaciones nacionales, como el SIMCE, también son representadas como un
obstaculo pues, aunque esta evaluaciéon ha incorporado indicadores de desarrollo
personal y social, sigue realizando comparaciones y rankings entre establecimientos
educativos, sin considerar, el valor agregado que los docentes realizan, sobre todo, en
contextos de diversidad cultural y alta vulnerabilidad social (Frei, 2019; Gutiérrez y
Riquelme, 2020).

Para los y las docentes estas evaluaciones se consideran como un instrumento de poder
y control en las escuelas para desarrollar y difundir los ambitos del desarrollo personal
y social de los estudiantes han sido débiles, por lo que se aprecia en esta investigacion.
En los discursos y representaciones los docentes juzgan negativamente este tipo de
evaluaciones estandarizadas. Esto podtia explicarse desde lo expuesto por Mufioz y
otros (2022) ya que, si bien es cierto los resultados de esta prueba se utilizan para la
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reflexién y toma de decisiones sobre la calidad, prevalece, o al menos coexiste, con la
representacion de la aplicacion de la prueba como un sistema de rendicion de cuentas.

Se destaca como aporte a la inclusion educativa, la autoevaluacion y la evaluacion entre
pares (Amaya, 2021 Lépez y Manghi, 2021), no obstante, se requiere de un cambio en
las representaciones mas profundas de evaluacién asociada a “un instrumento del
docente” pues, desde esta representacion se trabaja para los estudiantes y del sistema
educativo. Este cambio requiere repensar la educaciéon y la evaluacion con los
estudiantes para que estos sean conscientes de sus procesos, protagonistas activos de
su aprendizaje y personas comprometidas con su formacion (Salazar, 2018; Fuentes et
al., 2020).

La principal barrera es el desconocimiento es la falta de preparacion para aplicar
estrategias y procedimientos evaluativos (Ponce y Marcello, 2020), pues expresan que
la formacion tanto inicial como continua se les teoriza sobre inclusion y diversidad,
pero las estrategias para abordarlas son ambiguas, sobre todo en evaluaciéon. En
consecuencia, mas que hablar o realizar discursos sobre evaluacion, autoevaluacion y
coevaluacion, se requiere preparacion con estrategias, procedimientos e instrumentos
que permitan hacer concretas estas aspiraciones para que se favorezca realmente la
inclusion educativa y la educacion para la diversidad.

6. Discusion y reflexion

A partir de esta investigacion es posible discutir y reflexionar sobre las tensiones
docentes en cuanto a los fines y usos que la evaluacién como aporte a la inclusién. Por
una parte, es socialmente compartido que, si, es un aporte, y, al mismo tiempo, declaran
las carencias y limitaciones que existen tanto ellos/as y en la macroevaluacién. Con
respecto a ellos y ellas mismas, expresan la carencia de estrategias para poner en
practica diversos y ajustados procedimientos. En este sentido cabe preguntarse como
y de qué forma pueden los docentes superar esta carencia sentida, si al mismo tiempo
los perfeccionamiento y orientaciones son juzgadas como descontextualizadas y
ambiguas.

También es posible plantearse el papel central que tienen las instituciones formadoras
de docentes que, incluyen en sus mallas curriculares asignaturas de
diversidad/inclusién, como, cambiando de forma tenue la representacién social de la
evaluaciéon como sinénimo de calificacion, pruebas y mediciones. Poco se aprecia en
los discursos la retroalimentacion hacia el sujeto que aprende.

A nivel macroevaluativo la aplicaciéon de la prueba SIMCE es la principal forma de
evaluacion citada por los docentes, excluyendo, al menos en esta investigacion la
evaluacion diagnostica o progresiva impulsada por la agencia de la calidad de la
educacion. Para los docentes, esta una gran deficiencia, ya que a nivel microevaluativo
se pretende que “un solo instrumento” recoja informacion sobre todo el sistema, y, lo
mas complejo, es que los docentes consideran que es poco el aporte a la inclusion.

Se requiere de una renovacion e innovacion profunda para la que la evaluacion sea un
aporte a la inclusion si se consideran especialmente los cambios a partir de la Ley de
inclusion y el nuevo decreto de evaluacion N° 67° que rigen desde el afio 2018 (Castillo
et al., 2020).

3 https:/ /www.bcn.cl/leychile/navegarridNorma=11272
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Es por ello que se requiere del disefio de nuevos procedimientos e instrumentos y
orientaciones evaluativas, porque cuando estan en juego los recursos, el ranking y las
comparaciones, es altamente probable que los docentes se centren en la medicion y en
la calificacién, dejando en segundo lugar la evaluacién formativa junto con
procedimientos de coevaluaciéon y autoevaluacion, aun cuando tanto desde los y las
entrevistados y la teorfa evaluativa, se concuerde en que estos tipos de evaluacion son
un aporte a la inclusion.

Existe poca evidencia de que se hayan disefiado o propuesto estrategias de evaluacion
flexibles con foco recursos, gestion y actores para responder a la diversidad. Se dispone
hoy de una actualizaciéon de Validaciéon de los instrumentos basados en el Index for
Inclusion para el contexto educativo chileno (Castillo et al., 2020). Sin embargo, es
necesario que instrumentos como éstos tengan tanta validez como aquellas que miden
los Logros en cuanto a los OA.

En consecuencia, estas evaluaciones pueden ser obstaculo para la inclusion y el trabajo
educativo que promueva la naturalizacién de las diferencias y la diversidad. Pueden ser
un aporte, si se considera y promueve una fuerte difusién y comunicacion de las
evaluaciones diagnésticas, de progreso, y otras cuyo objeto sea evaluar la convivencia,
el respeto la aceptacion, tomando como referente el contexto.

Aunque los docentes reconocen sus propias carencias, también es importante centrarse
en el papel central que juegan los equipos de gestion en el aporte de la evaluacion a los
procesos inclusivos. Del liderazgo y conocimiento de éstos también depende la toma
de decisiones y usos de los resultados de la evaluacion, y, hasta ahora existe poca
informacién sobre estos actores.

Finalmente, un aspecto que llamé la atencion es que los y las docentes promueven un
discurso de aceptacion hacia la inclusién y, como se describi6 anteriormente, asumen
carencias en el ambito de la evaluacién, no obstante, apenas consideran la planificacion
didactica como un recurso pedagogico que, por excelencia, tiene el docente para
incluir. La funcionalidad y agentes de evaluacién es instrumentos, recurso, contexto, v,
cuando expresaron sus estrategias muy pocos describieron qué y coémo evaltan. Aun
asi, existen docentes que prefieren la evaluacién entre pares, en recreos, con pautas de
observaciéon (Junco, 2022) y que son una muestra de que la evaluacién es un recurso
claro para favorecer la inclusion.
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1. Introduccion

El trabajo colaborativo es considerado una “estrategia curricular para responder a la
diversidad en el aula, consistente en la formaciéon de equipos de trabajo integrados por
diversos profesionales” (Rodriguez y Ossa, 2012, p. 2). Uno de los trabajos
colaborativos mas comunes en la escuela es la co-docencia entre profesores de aula
regular y educadores diferenciales. La co-docencia es descrita como una metodologia
de enseflanza centrada en la creencia de que la realizacién laboral y el aprendizaje
funcionan de mejor manera cuando se desarrollan diversas estrategias de forma
cooperativa para dar respuestas a las demandas educativas (Unidad de Educacién
Especial, 2013). Particularmente, el fin de este equipo es crear metas comunes, ya que
es “una estrategia organizacional y curricular implementada por un equipo
interdisciplinario para lograr el aprendizaje de los estudiantes desde un enfoque
inclusivo, brindandoles apoyo tanto dentro como fuera del aula” (Rodriguez y Ossa,
2012, p. 19). Por tanto, cada profesional desde su disciplina y sus conocimientos debe
aportar al proceso de co-construccion, donde participan los diferentes profesionales
de la educacién. Para esto los y las docentes de educacion diferencial deben aportar
desde sus conocimientos profesionales sobre las adaptaciones curriculares,
diversificaciéon de la ensefianza y respuesta a Necesidades Educativas Especiales
(NEE). Igualmente, los y las docentes de educacion matematica deben contribuir con
sus conocimiento sobre el contenido de su especialidad, tanto de contenido como
didacticos del contenido. No obstante, ambos tienen concepciones y creencias
respecto a los contenidos que son y los que no son su especialidad. En este sentido, la
investigaciéon muestra que uno de los factores que promueven acciones de co-docencia
provechosas es poseer un lenguaje comun respecto a lo que se quiere ensenar (Scruggs
et al., 2007).

Por otra parte, y tal como mencioné Donoso y otros (2016), tres elementos influyen
en la practica de los profesores: (a) sistemas de creencias sobre las matematicas y su
ensefanza y aprendizaje; (b) el contexto social en el que se produce la ensefianza; (c)
el nivel de reflexion del profesor (p. 79). Por tanto, el sistema de creencias es un factor
influyente, por lo que se hace necesario conocer las concepciones/creencias de los y
las docentes en formacién acerca de la co-docencia.

Respecto a las creencias, Pajares (1992) sefialé que las creencias se pueden formar a
partir de varias causas como: atravesar por un proceso de enculturacién, una
construccién social, una secuencia de acontecimientos, por azar y/o expetiencias
potentes (p. 309). Las creencias poseen rasgos caracteristicos, ya que estas
proporcionan puntos de vista, organizan conceptos en relaciéon a las experiencias
vividas, por lo que van quedando almacenadas en la memoria episddica (Pajares, 1992,
p. 310). Segun diversos autores (p. ej., Flores, 1998) las creencias se caracterizan por
ser estructuras mentales que se basan en afectos y por tanto, muchas veces desaffan la
l6gica. Asimismo, son experiencias personales, razon por la cual estain mas arraigadas
a la persona y no requieren que exista un acuerdo o consenso para otorgarles un
caracter veridico, ya que “no se pueden observar o medir directamente, sino que deben
inferirse de lo que la gente dice, pretende y hace” (Pajares, 1992, p. 314).

En cuanto a las concepciones, Flores (1998) concluy6 que estas se pueden subdividir
en concepciones subjetivas o cognitivas y concepciones epistemoldgicas. Las primeras
estan asociadas a la subjetividad y ademads son sustentadas por cada persona, es decir,
son individuales. Estas se forman a partir de una interrelacion entre las creencias y el
conocimiento de modo que van influyendo en lo que el sujeto percibe y en los procesos
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de razonamiento de las personas. En cuanto a las concepciones epistemolégicas,
comunmente utilizadas como sinénimo del conocimiento, estan ligadas a hechos
objetivos, son mantenidas por una comunidad, poseen caracter objetivo y se basan en
fundamentos filos6ficos y tedricos.

Estas ideas en el pensamiento del profesorado se relacionaran e influiran en la practica
docente, tanto dentro como fuera del aula. En consecuencia, consideramos que estas
ideas dan estructura a los conocimientos que cada profesor sostiene y que
posteriormente usara en la ensefianza, actuando como filtros en la toma de decisiones
(Garcia et al., 2006). Es decir, los y las docentes relacionan de manera involuntaria los
conocimientos de la formacién académica, de acuerdo con sus vivencias como
escolares en funcién a lo aprendido durante su proceso universitario al realizar
experiencias de aprendizaje. Por tanto, se entiende que las concepciones y creencias de
los y las docentes modelan la forma en la que conciben su disciplina, el aprendizaje de
los y las estudiantes y la ensefianza que deberfan brindar.

En este contexto, nos preguntamos ¢qué concepciones y creencias manifiestan
estudiantes de pedagogia en matematicas acerca del trabajo colaborativo con
profesores de educacion especial?

2. Marco teorico

Para que exista co-docencia es indispensable conocer a la pareja y por tanto conocer
su “concepcion’ de la ensefianza y la disposicion a trabajar colaborativamente. Sumado
a esto el “trabajo colaborativo se da cuando existe una reciprocidad entre un conjunto
de individuos que sabe diferenciar y contrastar sus puntos de vista de tal manera que
llegan a generar un proceso de construcciéon de conocimiento” (Aranguiz et al., 2020,
p. 19).

En la co-docencia se identifican tres areas: por una parte las destrezas individuales de
los y las docentes, como la escucha efectiva, la comunicacion, la responsabilidad,
habilidad para resolver conflictos, etc. En segundo lugar, el estudio profesional
docente. Finalmente, en tercer lugar, las ayudas administrativas y las condiciones del
establecimiento para poder ejecutar las planificaciones y las adecuaciones curriculares
que sean necesarias (Urbina et al, 2017). Por tanto, el trabajo colaborativo en co-
docencia se le compara a un “matrimonio” (Cook y Friend, 1995) ya que, se deben
compartir una serie de tareas como: las planificaciones, las evaluaciones, las
responsabilidades, roles y expectativas tanto dentro como fuera del aula, de modo que
se necesita comunicacion para que exista una retroalimentaciéon constante para que
este funcione de la mejor manera.

2.1. Tipos de co-docencia

En su revision literaria, Scruggs y colaboradores (2007) identifican cinco tipos de co-
docencia:

e Uno ensefia-uno ayuda/asiste: es el tipo de co-docencia mas comun vy tal
como lo dice su nombre, el que “ensefia” presenta el papel dominante dentro
de la clase, este rol en su mayoria lo representa el profesor de aula regular. El
docente que “ayuda” tiene un papel subordinado, entregando apoyo
individualizado cuando se requiera, este papel lo desempenara el educador
diferencial. Es el tipo de trabajo colaborativo mas frecuente en los primeros
afios de co-docencia.
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e EHnsefianza paralela: los maestros ensefian la misma leccion de manera
simultanea, cada uno en un aula distinta con igual cantidad de estudiantes, la
divisién del grupo curso en sin criterios.

e Enseflanza de la estacion: los maestros entregan apoyo personal en las
diferentes estaciones, por lo que hace una divisiéon del contenido y de la
cantidad de estudiantes.

e Enseflanza alternativa: se divide el curso en dos, el grupo por lo general mas
numeroso se queda en el aula regular mientras que el grupo que requiere mas
apoyo se dirige con un profesor a otra aula. En Chile es comunmente
conocida como la sala de recursos o la sala PIE a cargo del educador
diferencial.

¢ Enseflanza en equipo/interactiva: los dos docentes trabajan en la misma aula,
el mismo contenido, aportando cada uno desde su disciplina conocimientos
a la clase y a su vez se distribuyen de igual forma las responsabilidades y el
protagonismo de la clase, por lo que se crea una relacién simétrica entre los
profesionales.

En esta linea, Graziano y Navarrete (2012) afiaden un sexto tipo de co-docencia:

e Uno ensefla-uno observa: los docentes deciden previamente el contenido
especifico para la clase, por lo que deben buscar la informacion requerida para
posteriormente analizarla en conjunto, de modo que ambos profesionales
compartan las mismas responsabilidades.

3. Método

La investigacion se realizé bajo un paradigma interpretativo, permitiendo conocer en
profundidad la cosmovisiéon de los y las participantes, para luego interpretar sus
significados, dado que el paradigma mencionado busca “comprender e interpretar la
realidad construida por los sujetos” (Abero et al., 2015, p. 44). El disefio especifico
utilizado en la presente investigacion fue fenomenoldgico, que segun Bautista (2011)
“consiste en volver de los objetos a los actos de conciencia (vivencias) que se nos
ofrecen, y en estudiar las estructuras de conciencia con su generalidad ideal” (p. 108).
El enfoque mencionado nos permitié6 dar respuesta a la pregunta posibilitando la
interpretacion de las respuestas a través de la recolecciéon de datos de las y los
profesores en formacion.

Participantes y método de recoleccion de la informacion

Los participantes de esta investigacion fueron cinco futuros profesores de matematicas
de una Universidad estatal de Santiago de Chile, uno por cada afio del plan de estudio.
Su seleccion se realizé por conveniencia, pero cuidando de invitar a uno de cada
cohortte, con el fin de contar con la opinién de cada afio del plan de estudio. Desde
esta perspectiva, los participantes se eligieron utilizando el formato “casos-tipo”
debido a que su “objetivo es la riqueza, profundidad y calidad de la informacién, no la
cantidad ni la estandarizacion” (Hernandez et al., 2010. p. 566). A cada participante se
les hizo entrega de un consentimiento informado. En este documento se solicité una
autorizacion explicita para obtener el derecho al material audiovisual con el fin de
transcribir textualmente sus respuestas y asi poder realizar una revisién y posterior
divulgacion de los datos entregados.
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Es importante mencionar que los y las participantes cursan mallas curriculares
distintas, debido a los redisefios curriculares que esta implementando la Universidad.
Por tanto, los estudiantes de cuarto y quinto afo siguen un plan que no contemplaba
actividades curriculares que trataran la inclusion. Por otra parte, los estudiantes de
primero, segundo y tercer afio cursan la malla actualizada que incluye en el V semestre
las actividades curriculares “Diversidad e Inclusiéon” y “Practica III de co-docencia en
atencion a la diversidad”.

Para la recoleccién de datos, se utilizd una entrevista semi estructurada, de caricter
mixto, es decir, que contd con preguntas tanto abiertas como cerradas. Hemos optado
por este instrumento pues interés estd puesto en recoger datos desde los actores
involucrados, ventaja que se le atribuye a este tipo de instrumento (Bautista, 2011). La
preparacién de dicha entrevista se realizd a través de etapas que se detallan a
continuacion:

e La primera etapa fue disefiar preguntas en base a los tipos de co-docencia que
define Scruggs y colaboradores (2007) y Graziano y Navarrete (2012). A la
vez, las preguntas fueron confeccionadas con la intencién de que los
participantes pudieran relatar sus experiencias en la etapa escolar y sus
experiencias durante sus practicas.

e Posteriormente, se reorganizaron las preguntas en un orden que permitiera
avanzar desde lo mas general a preguntas especificas.

e Enla tercera etapa, se valido el instrumento mediante juicio de siete expertos
en la tematica. Concretamente, se les pidié puntuar del 1 al 5 cada pregunta,
y agregar comentarios y/o sugetrencias.

e Elproceso realizado permitié obtener un instrumento final que se utiliz6 para
recoger la informacién. En el Cuadro 1 se exponen algunos ejemplos.

Cuadro 1

Ejemplo de preguntas de la entrevista

N° Preguntas
¢Recuerdas haber presenciado co-docencia como estudiante en practica o en tus vivencias
como estudiante en ensefianza bésica y media?
4 - :Qué rol cumplia cada docente?
- Desde tu punto de vista como docente en formacion ¢qué te parecieron las acciones y los

roles que cumplia cada?

5 ¢Qué sabes acerca del rol del profesor (a) de matematicas en la inclusion?
¢Qué entiendes por trabajo colaborativo entre un profesor de matematicas y un educador
diferencial?
- ¢Como te imaginas que debe ser la relacion entre ellos?
9 - ¢Cudl es el rol que debe cumplir la o el profesor de matematicas cuando trabaja con un o

una profesora de educacion diferencial?
- ¢Cudl es el rol que deben cumplir los y las educadoras diferenciales cuando trabaja con un o
una profesora de matematicas?
Pregunta para estudiantes de cuarto y quinto afio. ;Crees que tus ideas acerca del trabajo
16 colaborativo han cambiado comparandolas con las ideas que tenfas en primer afio? ;Cémo
han cambiado, debido a qué han cambiado?

Considerando el contexto actual desatado por la pandemia por Covid-19, las
entrevistas se realizaron de forma online a través de videollamadas grabadas por la
aplicaciéon Zoom. En promedio, las entrevistas tuvieron una duracién entre 30 y 45
minutos. Las entrevistas fueron grabadas para su posterior transcripcion.
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Meétodos de andlisis de la informacion

La informacién desprendida de las entrevistas se analiz6 a través del método de analisis
de contenido (Bardin, 1996). Particularmente, se siguieron los pasos que proponen
Rico y Fernandez (2013, p.10). Concretamente, se comenzé: a) definiendo que se
analizard la transcripcion textual de las respuestas de los entrevistados; b) se concretizd
la unidad de analisis y se acordo realizar una codificacion sobre tres ejes que la literatura
reporta coémo comunes cuando se habla de co-docencia: rol docente, co-docencia y rol
de estudiantes. Para ello, hemos utilizado dos tipos de unidades de analisis: de registro
y de contexto (Krippendorff, 2004). Las unidades de registro las hemos descrito como
frases que aludieran a cualquiera de los tres elementos antes mencionados. Las
unidades de contexto las definimos como las preguntas y respuestas en su totalidad y
que nos permiten una interpretacion lo mas ajustada a la realidad. Cabe destacar que
esta codificacion no fue excluyente; ¢) se localizé o infirié en el texto las unidades de
analisis, seleccionando extractos de las respuestas de los y las entrevistadas donde se
presentaran las tres categorfas mencionadas anteriormente. Este proceso lo hemos
planteado desde una perspectiva deductiva pues las tres categorias se desprendieron de
la literatura; d) se codificaron y cuantificaron mediante frecuencias las unidades y se
realiz6 un analisis inductivo dentro de cada categorfa deductiva. Concretamente, se
definieron agrupaciones en el corpus por cada categoria. En definitiva, hemos realizado
un analisis de datos combina un desarrollo concept-driven'y data-driven y tue llevado a cabo
secuencialmente (Kuckartz, 2019); e) se relaciond entre si e interpret6 las categorias
mediante un analisis segin la cohorte de cada participante que permitiera relacionar y
mejorar la comprensiéon de las concepciones de los participantes; y f) finalmente, se
relacioné el proceso de analisis de contenido con la cuestion que se indaga y con los
agentes intervinientes, discutiendo los resultados y su posibles interpretaciones.

Para cuidar la validez de este analisis, hemos realizado varias acciones. Primero, con
respecto al instrumento, solicitamos la colaboracién a siete expertos y expertas de la
tematica para su revision. A través de sus comentarios, sugerencias y valoraciones se
puede velar que el contenido de las preguntas de la entrevista era el adecuado. Ademas,
nos ha permitido identificar posibles sesgos en las preguntas que dificultaron el
objetivo de la investigacion. Ademas, el analisis y codificacion de la transcripcion de la
entrevista se realizé a través del didlogo entre las cuatro primeras autoras y las
discrepancias que surgieron se discutieron posteriormente con el ultimo autor hasta
llegar a acuerdos.

4. Resultados

En este apartado se presentan los resultados de la investigacién organizados en cinco
apartados. En los 4 primeros, nos enfocamos en los resultados por cada categoria,
mientras que en el dltimo se evidencian los resultados de cada una de las categorias
segun el plan de estudio de las y los participantes.

4.1. Rol del profesor

Esta categorfa trata acerca de la funcién de los y las docentes de matematicas y las
Educadoras Diferenciales en el aula de clases. En ella hemos identificado dos
subcategorias.

4.1.1. Responsabilidad compartida

Esta subcategoria agrupa las respuestas de las y los futuros educadores que entienden
la co-docencia como un trabajo en conjunto, simétrico y mutuo, donde ambos
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profesionales se nutren, es decir, se hacen cargo del proceso de ensefianza. Esto se
traduce en que los profesionales ejercen labores compartidas como son la planificacion
y evaluacion, las cuales se realizan “codo a codo”.

En esta categoria hemos identificado dos patrones, al primero de ellos lo hemos
etiquetado como Ensefianza en equipo. En estas respuestas es posible identificar que
los y las participantes consideran que el rol docente es compartido dentro y fuera del
aula, y que ambos profesionales apoyan mutuamente, siendo responsables del proceso
de aprendizaje. Ejemplo de esto son los siguientes extractos:

el profesor PIE se nutre de lo que el profesor de matematicas habla y a la vez el
profesor de matemiticas se nutre de lo que el profesor PIE Je entrega.

5t yo llego ahora a hacer clases de matemiticas a un anla y tengo que trabajar
con pro}%mr PIE (...) saber generar espacio con este profesor y también generar
estas planificaciones, las que incluye al profesor y en las que podamos trabajar
en conjunto en un aula.

En los extractos anteriores los entrevistados aluden a que ambos generan una relacion
de aprendizaje mutuo en el proceso de co-docencia. Concretamente, en el primero
habla de nutrir una relaciéon entre docentes. En el segundo se habla de generar espacios
y de compartir tareas.

Un segundo grupo dentro de la subcategoria fue Responsabilidad compartida y alude
a la responsabilidad del profesor de matematicas sobre la inclusion. Esta hace
referencia al deber que se adjudican los participantes de dar una respuesta a la
diversidad del aula. Estos, especifican que la diversificacién de la ensefianza no es
responsabilidad absoluta de la educadora diferencial, sino también de ellos. Por tanto,
los extractos apuntan a trabajar de manera colaborativa dentro del aula con todos los
estudiantes. Ejemplo de esto:
7o porquedyo sea un pmfemr de matematicas no tengo qﬂ;preompamze nada de

las necesidades de los estudiantes, no puedo deshacerme de eso tampoco. Es un
trabajo colaborativo dentro del anla.

el profesor de cualquier asignatura tiene que tratar de incluir a todos sus
estudiantes y no dejar a un grupito aparte.

4.1.2. Responsabilidad de la educadora diferencial

En esta segunda subcategoria, queda en evidencia la visiéon de los y las docentes de
asignaturas sobre las funciones de los y las educadores diferenciales, y cémo las
responsabilidades de diversificacién recaen sobre estos profesionales. Ademas, se
genera inconsistencia en sus dichos, pues en la subcategoria anterior indican que no es
la educadora diferencial la tnica responsable de la diversificacion, sino que todos y
todas las docentes que participan en el proceso de ensefianza. En este sentido, se
percibe una aparente tension entre la enseflanza de matematicas y la inclusion, pues el
profesor de matematicas solo se dedica a su disciplina y la educadora diferencial debe
hacer adecuaciones a los estudiantes con NEE.

Un primer grupo de alusiones distinguibles en esta subcategoria la hemos etiquetado
como Desconocimiento sobre diversificacion de la ensefanza. En ella, las y los
participantes mencionan que no tienen las herramientas para responder a lo que “no
es el comin”, debido a que su formacién esta basada en la ensefanza de las
matematicas al “general de estudiantes” o “estudiante promedio”. Este hecho se ve
reflejado en los siguientes extractos:

No me han dicho nada de diversidad en aula, se ha ambientado en un “curso
perfecto” por asi decirlo.
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st bien nos enseiian como a. .. enseiar, pero es como solo un tipo de estudiante,
como el. .. el estudiante promedio.

Un segundo grupo es relativo al Desconocimiento del rol de educador/a diferencial, y
se observa en las respuestas que se realiza una jerarquizaciéon de los roles de los
profesores. Concretamente, se infiere que la figura principal dentro del aula la mantiene
el profesor de matematicas y el rol secundario la educadora, refiriéndose al tipo de
trabajo colaborativo en que uno ensefia, y el otro ayuda. A partir de lo anterior se les
cataloga a los y las educadoras especiales con los siguientes términos: “ayuda”,
“traductoras”, “guias”, “orientadora”, “asistente”, “persona que da Tips”, “salvadora”,
“profe extra”, reforzamiento”, “consejera”. Estas ideas las encontramos en respuestas
tales como:

<<
b

el profesor de matemdticas para mi es un portavog; de las matematicas, que bueno
10 es solamente un portavoz, sino que es un profesor; es una eminencia en cuanto
al conocimiento de las matemadticas y el profesor PIE muchas veces es un
traductor.

el educador o educadora diferencial que vendria siendo el que le colabora
Solamente.

El Cuadro 2 muestra las dos subcategorias y agrupaciones que se encontraron dentro
de estas. Asimismo, es posible observar la existencia de frecuencias, las cuales se
refieren a la cantidad de veces en que se aludieron a las agrupaciones que se presentaran
a continuacion.

Cuadro 2
Frecuencias categoria rol del profesor en Ia co-docencia
Subcategoria Agrupaciones Frecuencia
. Ensefanza en equipo 8
Responsabilidad R bilidad del P 3 — el
compattida e.spons'zt ilidad del profesor de matematicas sobre la 1
inclusion
Responsabilidad de la Desconocimiento del rol de educador/a diferencial 24
educador/a diferencial  Desconocimiento sobre diversificacién de la ensefianza 12

4.2 Organizacion de co-docencia

Esta categoria se corresponde con el tipo de organizacion de co-docencia que conciben
los y las futuras profesoras de matematicas. Concretamente, hemos identificado tres
subcategorfas que se presentan a continuacion.

4.2.1 Ensefianza en equipo

Dentro de esta subcategoria se observa que la manera de entender la co-docencia tiene
relacién con la interaccion de los y las docentes dentro del aula, trabajando el mismo
contenido, aportando cada uno/a desde su disciplina, creando una relacién simétrica
puesto que comparten las mismas responsabilidades. L.os conceptos que mas se repiten

2 <«¢

son “ayuda mutua”, “trabajo en conjunto” y “codo a codo”.

En la misma subcategoria surgen dos agrupaciones: foco en la docencia y foco en las
y los estudiantes. En el primero se habla de la forma de organizarse entre profesores
(de forma colaborativa y de forma individual), en como es trabajar con una persona de
otra area educativa (de manera asistencial o de manera colaborativa), en cémo se
afronta este tipo de trabajo colaborativo y cuales serfan los roles de cada uno (primero
esta el tipo de trabajo colaborativo llamado Uno ensefia y uno asiste, donde el rol de
la o el profesor de matematica es ser el responsable principal de la ensefianza, mientras
que la o el educador diferencial es el que lo apoya). En el caso del tipo de trabajo
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colaborativo Enseflanza en equipo, son ambos participantes quienes se hacen cargo
del proceso de ensefianza de los y las estudiantes). Extractos de lo anterior son:
como pienso yo es un trabajo de dos, pienso que el trabajo del profesor de
matematica es mds general no por eso 71)06‘0 wmportante, ni lenenos que pensar

ZM por eso dejamos todo el trabajo al profesional PIE, sino que es para que
aya un avance, para que podamos seguir mejorando la educacion.

trabajo en deqm'po donde ambos cumplen el mismo rol, no que solo uno ensesia_y
el otro ayuda, sino que se ayuden mutnamente.

La segunda agrupacion esta relacionada con la importancia que se le concede al proceso
de co-docencia al momento de practicarla. En ella, la principal razéon que emerge es
acompafiar las necesidades de los y las estudiantes durante el proceso de aprendizaje.
Particularmente, encontrar maneras para poder ensefiarles a la diversidad del curso y
asimismo, lograr un resultado beneficioso para todos y todas. Esto se logra evidenciar
en los siguientes extractos:

Es una coordinacion que debe (...) o estar enfocada en los estudiantes, que los

estudiantes que todas y todos los estudiantes puedan lograr los aprendizajes que
necesitan lograr en el nivel que estin.

En el trabajo de co-docencia tiene que haber una cooperacion mmny buena, tiene
que haber una dinamica y esa dinamica también los estudiantes la tienen que
ver porque les sirve.

4.2.2 Asistencialismo de la educadora diferencial

En esta subcategorfa se evidencia que los y las futuras docentes de matematicas ven a
la co-docencia como una dinamica donde el o la educadora diferencial cumple el rol
de un “apoyo” a su propia labor docente, limitando su participaciéon y trabajo tanto
dentro, como fuera del aula. Esto genera una relacion asimétrica entre los y las
docentes, observando la apreciaciéon de un trabajo colaborativo donde uno ensefa -
uno ayuda/asiste. A continuacion, se percibe lo recién mencionado en el siguiente
extractos:
el educador o educadora diferencial que vendria siendo el que le colabora

solamente”, ‘porque no sirve de nada que haya un profesor PIE en la sala si no
puede transmitir lo que el profesor de matemiticas.

Desde otro aspecto del asistencialismo, el o la educadora diferencial se ve con la
responsabilidad de suplir la falta de conocimiento a la o el profesor de matematica, en
cuanto a las tematicas de inclusion y diversificacion de la ensefianza, convirtiéndose en
una labor extra en su practica docente. Lo anterior se evidencia en el siguiente extracto:

con el apoyo de la profesora diferencial aprender como poder enseniarles a esos
nifos y ninas de manera efectiva.

4.2.3 Responsabilidad de 1a educadora diferencial

Por dltimo, esta subcategorfa agrupa las menciones que entienden que la organizacion
de la co-docencia se le delega a el o la educadora diferencial la diversificacion de la
ensefanza y la inclusion. Por otro lado, se entiende que las y los profesores de
matematica solo entregan el contenido. Lo anterior se puede observar en los siguientes
extractos:

E/ educador o educadora diferencial fodﬂ'a hacer como la traduccion desde mi

lado dqm seria el matematico a, o traducirlo llevarlo a un lenguaye tal gue él o la
estudiante lo comprenda mejor.

uno aporta los conocimientos de la materia, a mi parecer y el otro, busca la forma
de para todos.
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El Cuadro 3 muestra las diferentes subcategorias y los patrones que se han encontrado
dentro de la categorfa Organizacién de la co-docencia.

Cuadro 3

Frecuencia categoria organizacion de co-docencia

Subcategoria Agrupaciones Frecuencia
N . Foco en la docencia 17
Ensefianza en equipo -
Foco en los y las estudiantes 10
Asistencialismo 18
Ensefianza en equipo 4

4.3 Rol de los estudiantes

Esta tltima categoria evidencia como ven los docentes a los y las estudiantes y los roles
que deberfan cumplir en situaciones de co-docencia. Cabe destacar que fue la categoria
menos mencionada y no todos los y las entrevistadas hicieron alusion a ella.

4.3.1. Inclusion

En esta subcategoria se logra visualizar que existe una mirada inclusiva donde los y las
futuras docentes son conscientes de las NEE y buscan tomar acciones frente a ellas de
modo que todos los y las estudiantes sean participes de las experiencias de aprendizaje.
Lo que se percibe en los siguientes extractos:

que todas ) todos los estudiantes puedan lograr los aprendizajes que necesitan
lograr en ¢l nivel que estin.

un nino con Asperger legusta participar, entonces hacerlo participar y hacerlos
también parte de la clase. Y lo contrario, como hacer que dejen de participar, a
lo mejor para que deyen espacio para que otfros estudiantes pam‘zapm, entonces
hacerlos parz‘mpar s que pamqu, una ensenanga que nos ensend nuestra
profesora, decirles 'mira [uanito, que tiene Asperger, ahora tu pregunta a alguien
mas una duda', entonces él abi participa, pero no responde todas las dudas y asi
otros estudiantes puedan participar.

4.3.2. Integracion

A diferencia de la subcategorfa anterior, aca se hace referencia a que se deberfa
incorporar al aula los y las estudiantes que presentan NEE o “algin problema”. No
obstante, los apoyos que se entreguen debieran ser fuera del aula y no con el resto de
la clase. Por ejemplo, los futuros docentes sefialan que:

Al nirio con capacidades distintas solo lo encasilla.

los estudiantes entiendan_y comprendan sobre todo los que tienen algiin problema
para aprender.

§i necesitaban que les exiplicaran algo a lo mejor por chat o por algin otro lugar,
mientras el profesor avanzaba.

El Cuadro 4 muestra las diferentes subcategorias y los patrones que se encontraron
dentro de ellas. También, es posible observar la existencia de frecuencias, las cuales se
refieren a la cantidad de veces en que se aludieron a las subcategorfas que se
presentaran a continuacion.
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Cuadro 4
Frecuencia categoria rol de estudiantes
Subcategoria Frecuencia
Integracion 4
Inclusién 2

5. Plan de estudio

En este apartado se evidencian los resultados segun el afio del plan de estudios de los
y las entrevistadas. Dicho analisis permite observar algunas de las tensiones que
sostienen los futuros profesores. Por ejemplo, el entrevistado que cursa 2° afio, cuando
se le pregunta acerca si es que piensa que las personas entienden la co-docencia como
“un profesor ensefia y el otro profesor ayuda”. Frente a esto, su respuesta es:

no ¢ siento que va mds a alld la co-docencia que solo asi como, yo hago la clase
Y tu me das tips.

Sin embargo, cuando se le pregunta qué entiende por trabajo colaborativo entre un
profesor de matematicas y un educador diferencial su respuesta difiere. Concretamente
este participante sefiala:

tengo tal nifio que tiene tal problema o tal necesidad diferente ;como puedo
abordarlo? y como que ella me de tips.

En el primer extracto se evidencia que el entrevistado alude a que la co-docencia es
mas que el que la educadora diferencial le entregue “tips” al profesor o profesora de
matematicas. No obstante, en el segundo extracto muestra una contradiccion al decir
que la educadora diferencial debe datle tips.

Una situacion similar sucede con el participante que cursa 3° cuando se le pregunta
acerca del trabajo colaborativo entre un profesor de matematicas y un educador
diferencial. En una de sus respuestas sefiala lo siguiente:

Bueno para mi trabajo colaborativo, como dice la palabra es colaborar, es un trabajo
que conlleva el entenderse mutuamente, entre los dos hay una dinamica, un trabajo en
equipo, que no solamente uno se especialice en una cosa y otro en la otra, (...) “Yo
dirfa que es un robot literalmente conducido de a dos, tiene que haber una
coordinacién muy buena, tiene que haber un trabajo codo a codo"

Sin embargo, cuando se le pregunta por: ;Consideras como trabajo colaborativo que
solo el profesor de matematicas evalie (clase a clase, guias, los pruebas, etc.) los
aprendizajes? su respuesta es:
el profesor de PIE traduce muchas veces algunas cosas para los estudiantes que
les cuesta mids, también tendria que traducir la forma de... de repente como un
profesor de matemiticas claro que puede ser incluso en cuanto a su forma de
preguntar, a lo mejor tener en cuenta ciertas cosas de ciertos estudiantes (...
porgue no sirve de nada que haya un profesor PIE en la sala si no puede

transmitir lo que el profesor de matematicas. .. les conviene mids que el profesor
de matemiiticas guie el trabajo colaborativo.

En un inicio el entrevistado expone que trabajando colaborativamente ambos docentes
tienen las mismas responsabilidades dentro del aula, ya que es un trabajo codo a codo.
No obstante, luego reduce el trabajo de la educadora dentro del aula a una persona que
traduce el profesor de matematicas para “ciertos estudiantes”.

o ejemplo de esto sucede con el participante de afio cuando se le realiza la
Otr lo de est d | participante de 4° d le realiza I
pregunta ¢piensas que las personas, en general, entienden la co-docencia como “un
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profesor ensefia y el otro profesor ayuda™, ¢;Qué piensas tu? En su respuesta se
observa lo siguiente:
la co-docencia (.. /) mds que ayudar es cooperar trabajar a la par para que todo
a

Sfuncione, al final es una complementacion entre un /broﬁzfor 'y ¢l otro, para que
todo salga bien, uno se ayuda con el otro, ambos salen beneficiado.

No obstante, cuando se le consulta si es que llevaria a cabo su practica pedagdgica en
co-docencia y el por qué. Su respuesta es la siguiente.

claramente voy a necesitar a alguien que esté abi al lado mio, y lo que yo haga
seria preferible trabajar con alguien que me ayudara.

En el primer extracto se evidencia que entiende la co-docencia como un apoyo mutuo,
un trabajo en equipo, mientras que en el segundo extracto ve la co-docencia como una
ayuda para su propio beneficio, sin existir una reciprocidad o retroalimentaciéon mutua
entre docentes, siendo un apoyo para si mismo/a y no enfocado en los y las
estudiantes.

En el Cuadro 5, las X evidencian si los y las entrevistadas aluden a las subcategorias en
su discurso. Lo que demuestra las tensiones mencionadas anteriormente. Por ejemplo,
en la primera categorfa todos los y las participantes en un momento aluden a que es
responsabilidad compartida y a la vez, a que es responsabilidad de la educadora
diferencial. En la segunda categorfa, también se evidencia una tensioén en la forma de
llevar la enseflanza como un trabajo en equipo o recibir asistencia de la educadora
diferencial. En el caso de la tercera categotia, se observa la contradiccion en el discurso
acerca del rol de los y las estudiantes por parte del participante de tercer afio,
mencionando la integracion y la inclusién dentro de sus respuestas.

Cuadro 5

Resultados por afios de plan de estudios

Categoria Subcategoria 1° 2° 3° 4° »5°
Responsabilidad compartida X X X X X
Rol de profesores p . p . .
Responsabilidad educador/a diferencial  x  x  x  x X
Ensefianza en equipo X X X X X
Organizaciéon de co-docencia  Asistencialismo X X X X X
Responsabilidad ed. diferencial X X
. Integracion X be X
Rol de estudiante & ..
Inclusion X X

6. Discusion y conclusiones

El objetivo general de esta investigacion fue caracterizar las concepciones y creencias
de futuros profesores de matematicas acerca de la co-docencia en el aula. Este objetivo
fue abordado mediante el analisis de las respuestas a entrevistas semi-estructuradas de
los y las participantes. Para realizar dicho analisis, se identificaron elementos comunes
presentes en las descripciones de la literatura para trabajo colaborativo y sus tipos, en
los que emergieron tres categorias generales: rol del profesor, organizaciéon de la co-
docencia y rol del estudiante. Estas tres grandes categorias deductivas nos permitieron
indagar en las concepciones y creencias.

En la categoria rol del profesor, los resultados expresan poca consistencia y coherencia
en sus respuestas donde generalmente se alude a un trabajo colaborativo “codo a codo”
de caracter simétrico. No obstante, al mismo tiempo todos los y las participantes
coinciden en que el rol de el o la educadora diferencial es ser una ayuda a la labor
docente del profesor/a te de matemdtica y serd este ultimo quien determine la
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participacion en el aula. Por tanto, los resultados revelan que existe un
desconocimiento sobre el rol del educador/a diferencial dentro del aula. Esto
claramente afectara el trabajo colaborativo que puedan desarrollar en sus futuras
funciones laborales, ya que sus concepciones promueven una relacion asimétrica
dentro del aula. De esta manera, queda predeterminado el rol y la participacién que
tendra el o la docente diferencial como una ayuda hacia el profesor, y no hacia los
estudiantes y su aprendizaje.

En la categoria organizaciéon de la co-docencia, el tipo de co-docencia que mas
prevalece es el de “uno ensefla, uno ayuda” sefialada por Scruggs y colaboradores
(2007). Esto se traduce en que el profesor de matematicas es el que ensefia y, por otro
lado, el educador/a especial es el que ayuda y da apoyo a los y las estudiantes. Esto
ultimo se realiza traduciendo el contenido entregado por el profesor de matematicas,
convirtiendo el rol del educador o educadora diferencial en uno asistencial. Asi, los y
las participantes entienden que la ayuda que esperan las y los futuros profesores de
matematicas es de caracter asistencialista. Concretamente, esperan que los y las
educadoras diferenciales los asistan, dejando de lado el foco en los y las estudiantes.
Hecho que se contrapone con los lineamientos y orientaciones establecidos en el
Decreto 170, el cual regula el funcionamiento del PIE (MINEDUC, 2009).

Finalmente, en la categoria rol de los estudiantes, se logra evidenciar que los y las
futuros docentes manifiestan que los y las estudiantes son mirados bajo un paradigma
integrador y no de inclusiéon. Por lo cual el o la estudiante con NEE es condicionada
por su diagnodstico y desde ese punto, el o la docente matematica decide las acciones a
tomar. Asi, se percibe que el proceso de co-docencia no es considerado un apoyo para
disminuir/eliminar las batreras de aprendizajes, sino que va dirigido a los y las docentes
de matematicas, ya que el foco y protagonistas del objetivo de la co-docencia son los
profesores y no los estudiantes. Ademas, los y las docentes de matematicas se desligan
de las decisiones pedagogicas respecto los y las estudiantes que tengan NEE.

Los resultados anteriores pueden deberse a diversos factores y que pudieron haber
influido en las respuestas de los y las futuras profesoras. Por ejemplo, el plan de estudio
es un factor relevante debido a que 3 de los/as 5 entrevistados/as tienen una malla
curricular actualizada, la cual pretende formar docentes bajo un paradigma inclusivo.
Por lo tanto, el o la participante de segundo afio deberia estar en conocimiento sobre
educacion inclusiva, ya que en el tercer semestre cursan practica de colaboracion. Por
su parte, el o la participante de tercer afio, en quinto semestre tiene una practica de co-
docencia, ademas de una catedra de diversidad e inclusion, esto dltimo explica sus
respuestas. Probablemente, estos cursos producen contradicciones debido a la
reacomodacién de sus concepciones. Particularmente, el participante de tercer afio
presentaba contradicciones mas notorias. Eso puede deberse a que su sistema de
creencias se esta re-acomodando y requerirfa que la formacioén pedagogica que entrega
la universidad se hiciera cargo en los cursos siguientes (Pajares, 1992).

Cada una de las y los entrevistados poseen concepciones y creencias diversas acerca de
la educacion, que estan arraigadas desde su etapa escolar, de su experiencia en los
establecimientos y el cuerpo docente que los acompafié (Garcia et al., 20006). Lo
anterior es un factor que contribuye a lo que aqui reportamos, pues en las preguntas
relacionadas a su experiencia escolar, en la totalidad de los y las participantes daban
cuenta de un paradigma integrador o la ausencia de practicas inclusivas. Concretamente
nos referimos a que mencionan el no haber observado trabajo pedagdgico con la
diversidad del curso y co-docencia en beneficio de las necesidades de todos los y las
estudiantes. Por tanto, es esperable que en su formacién inicial surjan nuevas
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concepciones que se tensionan con las antiguas para acomodarse a nuevos
entendimientos, es decir se van reestructurando (Pajares, 1992).

Ademas, es importante que el tipo de co-docencia que mas prevalece es el “uno ensefia
- uno ayuda” (Scruggs et al., 2007). En Chile, Aranguiz y colaboradores (2020) sefialan
que el enfoque de co-docencia dominante es el de apoyo, es decir, un profesor de
asignatura dirige la clase y el o la educadora diferencial apoya a través de estrategias a
estudiantes, especialmente quienes presentan barreras en su aprendizaje. Nuestros
resultados estan en concordancia pues sugieren que al estar las mayores frecuencias
asociadas a la responsabilidad de la educadora diferencial y al asistencialismo, esto
permite identificar una prevalencia en el tipo de co-docencia “uno ensefia - uno ayuda”.
Esto indicarfa que las y los futuros docentes de matematica estan bajo un paradigma
integradort, al cual colaboran lineamientos poco claros establecidos desde el Ministerio
de Educacion. Ejemplo de esto es el decreto 170, donde no se menciona explicitamente
un tipo de co-docencia. No obstante, establece caracteristicas del trabajo en equipo e
interdisciplinar, lo que nos permite interpretar que se plantea una co-docencia en
equipo/interactiva. Por otro lado, también estos resultados estin alejados de los ideales
que busca establecer la universidad mediante practicas y catedras, con su nuevo plan
de estudio que tiene como foco la inclusién y la co-docencia.

En conclusion, respondiendo a la pregunta de esta investigacion se puede observar que
los y las participantes intentan demostrar tener presente el tipo de co-docencia
“enseflanza en equipo/interactiva”. Sin embargo, finalmente se demuestra una
contradicciéon en sus discursos, ya que en sus respuestas predomina el tipo de co-
docencia “uno ensefia, uno ayuda”. Asimismo, las caracteristicas sobre acciones de co-
docencia a las que aluden los participantes son s6lo desde una perspectiva superficial.
Particularmente, los participantes la describen a través de adjetivos calificativos como:
“lindo”, “bacan”, “fluido”, siendo las mayores descripciones “trabajo en equipo” y
“una coordinaciéon”. No obstante, no se observaron acciones concretas y especificas
respecto a como se realizaria este trabajo en el aula.

Implicaciones para la formacion del profesorado

Respecto al rol del profesor, los resultados revelan que existe un desconocimiento
sobre el rol de el o la educadora diferencial dentro del aula. Esto claramente afectara
el trabajo colaborativo que puedan desarrollar en sus futuras funciones laborales, ya
que sus concepciones promueven una relacion asimétrica dentro del aula. De esta
manera, queda predeterminado el rol y la participacion que tendra el o la docente
diferencial como una ayuda hacia el profesor, y no hacia los estudiantes y su
aprendizaje. En este sentido, las Instituciones Formadoras deberfan promover
practicas pedagodgicas que promuevan el trabajo colaborativo entre disciplinas.
Concretamente, nos referimos a la posibilidad de realizar practicas en duplas que
fomenten la inclusién y el trabajo colaborativo. Esto ha mostrado su potencial en la
formacion de profesores de educacion basica y educacion parvularia para fomentar la
inclusion (Fortunati et al., 2019).

Con respecto a la organizacion de la co-docencia, la ayuda que esperan las y los futuros
profesores de matematicas es de caracter asistencialista. Concretamente, esperan que
los y las educadoras diferenciales los asistan, dejando de lado el foco en los y las
estudiantes. Hecho que se contrapone con los lineamientos y orientaciones
establecidos en el Decreto 170, el cual regula el funcionamiento del PIE (MINEDUC,
2009). Por tanto, seria deseable que los formadores de profesores discutieran las
implicaciones e interpretaciones de los documentos ministeriales en sus aulas. Al
mismo tiempo, es deseable que las politicas publicas que se instalen en el pafs atiendan
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dos aspectos: a) claridad y especificacion suficiente cuando tratan los roles de los
diferentes profesionales de la educacién y lo que se espera de ellos; y b) que sus politicas
publicas sean difundidas con mayor profundidad entre los profesores en ejercicio.

Sobre el rol de los estudiantes, se percibié6 que el proceso de co-docencia no es
considerado un apoyo para disminuir/eliminar las barreras para el aprendizaje, sino
que se comprende desde la perspectiva del profesor. Esto se traduce en que los
participantes sefialan que el trabajo colaborativo tiene como objeto a los y las docentes
de matematicas, ya que el foco y protagonistas del objetivo de la co-docencia son ellos
mismos y no los estudiantes. Ademas, los y las participantes se desligan de las
decisiones pedagdgicas respecto los y las estudiantes que tengan NEE. En este sentido,
si bien se han comenzado a incluir en las trayectorias formativas mediante asignaturas
que traten la inclusion y el trabajo colaborativo, las Instituciones Formadoras deberfan
enfatizar el foco del trabajo colaborativo en las escuelas: los estudiantes.

Finalmente, esta problematica deberfa seguir siendo investigada en otras universidades,
tanto publicas como privadas, con el objeto de contrastar estos resultados buscando
diferencias y similitudes que ayuden a comprender las ideas sobre co-docencia que
sostienen los futuros profesores. De igual manera, se podrian levantar investigaciones
enfocadas en profesores y profesoras que actualmente estan ejerciendo. Esta
exploracion permitirfa comprender qué diferencias se pueden encontrar en la co-
docencia que realizan los y las docentes que recién ingresan al sistema educativo y otros
que llevan afios en el. Asimismo, serfa importante replicar esta investigaciéon en otras
areas o asignaturas como, por ejemplo, ciencias o lenguaje y comunicacion. De esta
forma, se podrian desarrollar esfuerzos comunes en las escuelas para el desarrollo
profesional de diferentes profesores de asignatura. La inclusion es tarea de todos y para
todos, por tanto los esfuerzos conjuntos seran mucho mas fructiferos.
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RESUMEN:

En las logicas de calidad y rendicién de cuentas de la educacién chilena, el concepto de
inclusién ha generado un accionar que contradice la intencién de avanzar en practicas
inclusivas. Para mirar criticamente dichas practicas junto con las comunidades educativas, es
necesatio contar con herramientas analiticas situadas, a partit de una exploracién teético-
metodoldgica que mire la inclusiéon mas alla de la dicotomia estado o proceso. El objetivo de
este trabajo es sistematizar una propuesta de analisis para identificar el potencial educativo en
practicas educativas de escuelas publicas chilenas con foco en la inclusién. Esta propuesta
deriva de etnografias realizadas en nueve escuelas chilenas el 2017-2018. El analisis tiene tres
fases, genera mapas de las practicas que brindan un panorama consensuado de lo que sucede
en las escuelas y de sus posibles transformaciones. Gracias al analisis es posible apreciar cuales
dimensiones de las practicas son +sedimentadas, lo cual implica aspectos estables y dificiles de
cambiar, y cudles dimensiones son +dispersas, lo que implica visibilizar el potencial de
transformacion de dicha practica. Estos resultados permiten repensar la inclusion desde la
complejidad educativa.
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In the quality and accountability logics that frame Chilean education, the concept of inclusion
has generated actions that are not always consistent with inclusive practices. To critically look
at these practices together with school communities, it is necessary to have participatory and
situated tools based on theoretical-methodological explorations that conceive inclusion beyond
the dichotomy of an inclusive state or an inclusive process. The objective of this paper is to
systematize an analytical proposal with a focus on inclusion to identify the educational potential
in practices of Chilean public schools. This proposal derives from ethnographies carried out
in nine Chilean schools in 2017-2018. This tool proposes a three-phase analysis procedure, that
generates maps of educative practices which provide a consensual view of what is happening
in schools and their possible transformations. Due to the analysis, it is possible to identify
which dimensions of the practices are more sedimented, with more stable aspects difficult to
change, and which dimensions are more dispersed, this implies making visible the
transformative potential of each practice. These results allow us to rethink inclusion from the
educational complexity.
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1. Introduccion

En las ultimas dos décadas de historia del concepto de inclusion han emergido un conjunto
de tecnologfas, tales como leyes, reglamentos y/o metodologias que orientan las practicas en
las escuelas para educar en diversidad (Armijo-Cabrera, 2018; Matus et al., 2019). Las
practicas educativas, en este caso aparentemente inclusivas, funcionan como organizadores
de la diferencia en el contexto escolar (Infante, 2010), fundamentados por un saber situado
de la comunidad educativa que tiene su propio punto de vista sobre este concepto.

La inclusién como concepto se puede representar desde dos perspectivas. Por una parte, la
inclusién se considera como un estado motivado por los requerimientos de las politicas
publicas (MINEDUC, 2015), donde una escuela se puede autodefinir como inclusiva al
cumplir con criterios previamente establecidos en la normativa. Por otro lado, otra
perspectiva mas dinamica define la inclusién como un proceso al cual se avanza, un proyecto
infinito de desarrollo y mejora (Booth y Ainscow, 2015) dificilmente evidenciable, que no
siempre responde a las necesidades a corto plazo de los miembros de las escuelas.

Las maltiples y contradictorias politicas educativas que buscan incluir y, a la vez, competir y
fiscalizar (Sisto, 2019), se han instaurado en el sistema escolar sin la participacion de las y los
profesores (Bellei, 2015; Contreras et al., 2016; Ferrada, 2017) mientras se agudiza el estado
de segregacion de la educacion publica en Chile (Lopez, et al., 2018). Dado este contexto, las
escuelas suelen abordar de manera reduccionista estas demandas y traducirlas en practicas
coherentes. Como equipo de investigacion, gracias a etnografias y a Andlisis Conjunto’
(Manghi, Melo-Letelier y Aranda, 2020) desarrollados con equipos de profesoras y profesores
y directivos hemos analizado y reflexionado con las escuelas respecto de las miradas sobre
las practicas que emergen en su cotidianidad. El presente articulo corresponde a la
sistematizaciéon de una propuesta de analisis para identificar el potencial educativo en
practicas de escuelas publicas chilenas con foco en la inclusién. El procedimiento de analisis
fue realizado de manera participativa con las y los actores escolares con la intenciéon de
ofrecer un dispositivo con conceptos y herramientas para un analisis de lo que acontece
actualmente en las escuelas publicas (Grinberg, 2019).

Para lograr esto, presentaremos los fundamentos tedricos de la propuesta que aborda las
practicas educativas y de sus dimensiones materiales y discursivo-semidticas expresadas en la
contingencia escolar (Fardella y Carvajal-Mufioz, 2018) en funcién del potencial educativo.
Luego, presentaremos la descripcién de la propuesta a partir de dos ejemplos de dos escuelas
publicas chilenas, una de la Region de Valparaiso y otra de la Regién Metropolitana. Estos
ejemplos permiten desnaturalizar las practicas y revisar en conjunto con la comunidad escolar
las posibilidades de transformacién y, al mismo tiempo, re-definir la inclusién en esos
contextos situados.

2. Miradas sobre la inclusion

LLa nocién de educacion inclusiva es una categorfa utilizada ampliamente en la politica social
y educativa, la cual se concreta en el espacio escolar. El concepto de inclusiéon ha sido
desarrollado como propuesta politica por organismos internacionales como UNESCO,
UNICEF, Banco Mundial, OCDE, entre otros (Armijo-Cabrera, 2018; Matus et al., 2019).
Estas politicas se abordan en el contexto chileno con el fin de revertir la situaciéon de

Analisis Conjunto: espacios que se generaron en las escuelas al momento de la devolucién de datos, para
reflexionar sobre practicas educativas observadas en las etnografias realizadas.
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segregacion en la que se encuentra especialmente la poblacién que asiste a la educacion
publica (Lépez, et al., 2018).

El concepto de inclusién se ha utilizado retéricamente, asumiendo que cada vez que se
pronuncia, tanto en las politicas educativas como en los discursos cotidianos escolares, se
asegura una transformacién de las situaciones que se vivencian cotidianamente en los
espacios educativos (Dussel, 2019; Slee, 2019). Dentro de estas retéricas es posible observar
dos puntos de vistas sobre la realidad educativa vinculada a la inclusion: una representacion
como estado (Villalobos et al., 2015) y una representacién como proceso (Armijo-Cabrera,
2018).

Si bien en este articulo la realidad educativa se entiende de forma dinamica, ésta puede ser
representada tanto como estado o como proceso. Dicho de otro modo, las comunidades
educativas pueden mirar y leer la realidad escolar de forma estatica, o bien dar cuenta de
objetivos o acciones escolares como procesos. Respecto al angulo estatico, se asume que
existen concepciones de escuelas que pueden identificar barreras u obsticulos para la
realizacion de la inclusién, en donde una vez superado el obstaculo se logra la inclusion
(Barton, 2009; Poblete-Christie et al., 2019). Respecto a la visiéon de un proceso inclusivo
(Ainscow y Miles, 2008), éste se entiende como construccion permanente y relacionado con
la reconstruccion de una cultura escolar (Armijo-Cabrera, 2018).

Las dos orientaciones respecto a la inclusién conviven tensionando las practicas que
acontecen en los contextos escolares. En la orientacion estatica de la inclusion, las practicas
son medios para el logro de un objetivo que sera medido, evaluado vy fiscalizado en cuanto al
cumplimiento de la normativa y del uso efectivo de los recursos financieros entregados (Sisto,
2019). Mientras que, en la orientacién como proceso, las practicas se vuelven acciones que
deberian catalogarse como inclusivas y como procesos perfectibles, pero que también corren
el riesgo de permanecer sin logro, colaborando en el mantenimiento de un estatus quo (Slee,
2019). Si bien el concepto de inclusiéon y su practica en el contexto escolar esta en desarrollo
y evaluacion constante en el contexto de este grupo de investigacion, resulta urgente
posicionarse respecto al mismo (Otarola y Godoy-Echiburi, en prensa).

Se ha construido una dualidad respecto a la inclusiéon como estado y como proceso. Ambas
perspectivas tienen ciertos peligros. La primera es considerada una inclusién ficticia o
burocratica, ya que las condiciones contextuales y problematicas de una comunidad educativa
estan siempre cambiando. Por tanto, la Gnica posibilidad para lograr el “estado inclusivo™ es
fijarlo a través de una serie de condiciones preestablecidas que se deben cumplir para expresar
que una escuela es inclusiva a partir de los criterios previamente establecidos. Por otra parte,
existe la posicion de la inclusion como proceso que es desde donde nos posicionamos en
este trabajo. La inclusiéon como proceso presenta el peligro de ser una extension infinita sin
llegar a un objetivo concreto -ya que siempre esta evolucionando- sin embargo, este
problema se puede sobrellevar al tener en cuenta algunos criterios normativos respecto al
tipo de proceso de transformacion inclusiva que se quiera llevar en una escuela determinada.
Teniendo en cuenta lo anterior, consideramos que la inclusién educativa tiene las siguientes
caracteristicas:

e Esun proceso relacional entre todos los actores de la escuela y objetos materiales
de ésta.

e Implica niveles de participacion de todos sus actores, incluyendo estudiantes.
e Se orienta hacia el bienestar de la comunidad educativa a través del aprendizaje.

e Propicia la transformacion hacia la justicia social.
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Por tanto, la inclusién es la expresién de un conjunto de practicas educativas que se orientan
hacia la constante reflexion comunitaria respecto a las propias practicas con el fin de crear
condiciones de bienestar en las comunidades bajo criterios de justicia social. Esto significa
que la inclusién siempre operara como un proceso, pero con un horizonte concreto que
marca las decisiones y acciones que realizamos en los contextos escolares. Las comunidades
pueden construir otros posicionamientos respecto a la inclusién o matizar la propuesta que
presentamos, sin embargo, consideramos que estos son los criterios fundamentales para el
desarrollo de una educacién inclusiva en el contexto contemporaneo. En este sentido, urge
remirar la forma en que la inclusién se materializa en las practicas cotidianas de las escuelas
chilenas, de modo tal de producir herramientas analiticas para los contextos escolares. Las
comunidades educativas tienen la posibilidad de mirar sus propias practicas y transformarlas
en favor de su bienestar.

3. Practicas educativas

Una posible aproximacién a los fenémenos sociales es a través de las practicas que los
constituyen. El analisis de las practicas cotidianas permite ver donde y como se concretan los
resultados de las oportunidades sociales, dado que son la unidad principal que permite
comprender y simultineamente generar lo social (Ariztia, 2017). Las practicas seran
entendidas como modos de hacer y a la vez como unidad que trasciende ese modo, dado que
tienen un caricter contingente y una trayectoria temporal que va mas alla de la enaccion de
cada practica (Schatzki, 2001). Entonces, la actuacién cotidiana de las practicas compone la
cotidianeidad de los espacios sociales (Ariztia, 2017). Esta cotidianidad se sedimenta y va
mutando debido al cambio de los componentes de las practicas (Shove et al., 2012).

Las practicas sociales surgen a partir de tres fuerzas que se tensionan (PNUD, 2009). La
primera fuerza proviene de las instituciones, la segunda desde la subjetividad de las personas
y la tercera del conocimiento practico. La primera fuerza emerge de las instituciones y hace
alusion a las reglas generales y formales que condicionan el accionar de las personas, sus roles
y las decisiones que toman (Giddens, 1993). La segunda fuerza es la subjetividad de las
personas que trabajan con las reglas generales, esta subjetividad es dindmica y tiene relacion
con la identidad. Las motivaciones y expectativas de las personas, también son generadas a
partir de las instituciones en que habitan las personas (Foucault, 2014). La tercera fuerza es
la del conocimiento practico. Este conocimiento ha ido surgiendo de la relaciéon entre la
primera y la segunda fuerza, lo que ha generado un mapa sobre cémo hacer las cosas, el cual
con el tiempo se puede sedimentar o naturalizar como practica (Grinberg, 2019). La
sedimentacion se define en relacién con cuatro rasgos. El primero, incluye al conjunto de
practicas pasadas y actuales; el segundo, se refiere a lo que las personas hacen y usan
consciente o inconscientemente (Ariztia, 2017); el tercero, a que las practicas sirven de mapa
para guiar a quienes saben reconocerlas; y, finalmente, la sedimentacion provoca certeza dada
a la inercia de esas practicas asociadas a una instituciéon (PNUD, 2009).

Asi, cobra relevancia describir, interpretar y analizar las practicas de las escuelas publicas
chilenas cuando indagamos respecto a la inclusion educativa. Es en lo cotidiano donde se
conjugan las politicas publicas, a partir de los roles asignados a las personas que su vez se
relacionan con las estructuras sociales que permiten o no concretar las oportunidades de
inclusién (Giddens, 1993; PNUD, 2009), por tanto, a través de la practica de los sujetos,
vemos simultineamente la relacién del macro-micro cosmos en el universo educativo.
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4. Observando practicas en contexto educativo

Desde un posicionamiento investigativo y situado en contextos escolares, en este estudio se
aprecian los fenémenos educativos utilizando metaforas tedrico-analiticas que nos permiten,
a las y los investigadoras/es y a la comunidad educativa comunicar nuestro enfoque y a la
vez interpretar desde la complejidad del sistema social, cada decision, actividad, modificacion
u otro aspecto realizado por cualquier participante de la comunidad educativa. A
continuacion, explicamos tres metaforas.

Las metaforas las adoptamos inicialmente de la visién ecoldgica del desarrollo humano a
partir de las nociones de macro-sistema, meso-sistema y micro-sistema (Bronfenbrenner,
1979; Ochoa et al., 2020) para avanzar a proponer en el ambito educativo metaforas que
permitieran pensar la cotidianidad de las escuelas como aquello sedimentado y aquello actual
(Grinberg, 2019), y como una conformacion de pluralidades, entidades y sujetos. Asi, el
universo educativo comprende la totalidad de elementos relacionados entre si, y se conforma
de manera sistémica por un macrocosmos relacionado con la institucionalidad politica y el
espacio sociocultural, y un microcosmos relacionado con la practica concreta y situada. El
macrocosmos y microcosmos estan intimamente vinculados y constituyen focos de analisis
interrelacionados, evitando la perspectiva dicotomica o jerarquica, sino mas bien
posicionando una unidad compleja operando en una red de relaciones sociales heterogéneas
(Deleuze y Guattari, 2012; Grinberg, 2019). La interaccion, por tanto, se configura como una
tension entre reglas generales, como las politicas publicas, y las situaciones particulares, como
las acciones que se realizan en la escuela para instanciar tales politicas (PNUD, 2009). La
escuela se convierte de esta manera en un espacio de practicas sociales relevante de analizar
como un nodo de encuentros entre lo que dice la politica puiblica y lo que hacen los actores
educativos.

Por consiguiente, hablaremos de practicas educativas en la situacion particular de practica
social relacionada con las escuelas. Las practicas educativas seran fruto de la tension de las
reglas generales de las instituciones -en el caso de las escuelas publicas chilenas- de las
instituciones como el Ministerio de Educacion, la Superintendencia, la Agencia de la Calidad
de la Educacién, la Corporacién Municipal, y la escuela misma como comunidad, donde
algunas instituciones asignan recursos, roles y dictaminan qué se hace y cémo se hace de
manera escrita o mediante la interaccion de las personas que representan estas instituciones.
Seran fruto de la tension de las subjetividades, identidad, deseos y cuestionamiento de las
personas que estan en las escuelas, como todos los que cumplen roles de direccion, de cuerpo
docente, de personal administrativo, de otros profesionales, de apoderados y de estudiantes.
Ademas, las practicas educativas seran fruto del conocimiento del cémo se hacen las cosas
dentro de cada escuela, en donde se ha sedimentado un modo de hacer y en donde se ofrece
un campo de accién frente a diferentes decisiones.

5. Dimensiones de las practicas educativas y el potencial
educativo

Entendemos que las dimensiones que a continuacion se explican, se dividen solo para efectos
del analisis dado que no es posible dividir la practica por la complejidad de interrelaciones
que conlleva. Con fines metodoldgicos Fardella y Carvajal-Mufioz (2018) resignifican las
dimensiones de las practicas. L.a dimensiéon simbolica pretende explicar el sentido de la
practica a analizar donde se observa la significacion que se le atribuye, que se relacionan con
las creencias o los sentidos asignados por las personas que realizan dicha practica. La segunda
es la dimension pragmatica, donde se hace referencia al saber hacer que puede tener una
persona, cuan novata o experta es en la expresion de una practica (Warde, 2005) y que, al
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mismo tiempo, le permite evaluar ese desempefio o el de otras/os (Shove et al., 2012). Y la
tercera es la dimensién material de la practica, que implica toda la materialidad en cuanto a
infraestructura o elementos practicos que permiten el desarrollo o el ejercicio de una practica
(Shove et al., 2012) dentro de un contexto especifico social. Es indispensable destacar que la
reconfiguracion, dada la circulacién de los elementos, permite dar nuevos significados o dar
paso al surgimiento a nuevas practicas o a practicas alternativas (Ariztia, 2017). Esto sera
central para la propuesta del siguiente apartado del articulo.

En el caso de las practicas educativas existe una particularidad, ya que permiten que emetjan
dos dimensiones que se suman a las anteriores. Si entendemos que dentro de una comunidad
educativa el aprendizaje es un eje central y es una consecuencia de las relaciones sociales
(Lave y Wenger, 1991) interpretaremos en una practica educativa la dimension del proposito
y la dimension del aprendizaje. Es decir, dentro de una practica podriamos interpretar un
proposito que se relaciona con un aprendizaje implicito o explicito. Como educadoras y
educadores nos preguntamos permanentemente por lo que se aprende de las practicas. Este
aprendizaje se da en adultas y adultos, nifias y nifios y jovenes que se relacionan en esa
practica, y los cuales pueden atribuir diversas interpretaciones al propésito y a lo aprendido.

Finalmente, para el analisis de las dimensiones sera necesario definir el potencial educativo.
Dado el contexto educativo chileno ya descrito, se hace necesario desnaturalizar las practicas
educativas y las ideas sobre inclusién. Para esto se requiere hacer visibles no solo la
sedimentacion en las practicas, sino también las bifurcaciones (Grinberg, 2019) o puntos de
fuga. Entenderemos por puntos de fuga a la manera de producir la realidad con formas nunca
antes consideradas por las personas que viven esa realidad (Deleuze y Guattari, 2012).
Consecuente con ello, el potencial educativo es la plasticidad y las posibilidades de
transformacion nunca antes pensadas (Grinberg, 2019) que emergen de la identificacién de
la sedimentacion o de la dispersion en las dimensiones de una practica educativa. Dicho de
otro modo, el potencial educativo visibiliza los puntos de fuga que devienen en las
instituciones educativas (Allan, 2008) porque reconoce los espacios que posibilitan a las y los
actores educativos re-pensar y accionar sobre una practica determinada para hacer circular,
dinamizar o flexibilizar la practica sedimentada o dispersa. Por tanto, podrfamos clasificar
una practica con mayor o menor potencial educativo y no dejar de considerar sus
posibilidades de transformacion en cuanto a qué tan lejos o tan cerca se encuentra de la
sedimentacion y de la inercia o de camino a la dispersion y la transformacién en cada una de
las dimensiones.

6. Descripcion de la propuesta de analisis de practicas
educativas y sus dimensiones

A continuacién, presentaremos una propuesta para analizar las practicas a través de la
articulacion de los elementos que la componen, a lo que hemos caracterizado como una
maquinaria (Lazzarato, 2008). En particular, esta se produce como una maquinaria de fuga
(Deleuze y Guattari, 2012; Guattari, 2013), que nos permite —junto con las y lo/os actores
de las comunidades escolares— desnaturalizar practicas al mirar en sus dimensiones cuales
son las posibilidades de transformacion en el contexto escolar. Describiremos la propuesta
de analisis como una maquinaria junto con su funcionamiento y las posibilidades que
permiten a las y los analistas de las practicas. Este dispositivo de analisis esta constituido por
diversas partes que funcionan mancomunadamente para caracterizar practicas sedimentadas
o, por el contrario, practicas dispersas.

La maquinaria que proponemos genera un mapa a partir del analisis de las dimensiones de
una practica especifica. Cada espacio delimitado a través del analisis de las dimensiones de la
practica, grafica un mapa de posibilidad de cambio en el sedimento de las practicas de las
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escuelas. Es decir, se podria identificar mayor espacio para pensar desde una perspectiva
distinta a la que se ha tenido hasta ese momento, de tal modo de producir nuevos imaginarios
de transformacion. En relacion con la forma de la maquinaria, es importante imaginarla como
un elemento conformado por diversas partes y relaciones que la constituyen —como el
engranaje de una bicicleta— con herramientas que permiten el funcionamiento de analisis y
de generaciéon de un mapa -como la impresion de una fotografia de una camara polaroid.
Dentro de la maquinaria se encuentran cinco engranajes que permiten plasmar la practica
elegida en funcién de cinco dimensiones. Las dimensiones que permiten el analisis son la
dimension del propodsito, la dimensién simbodlica, la dimensién pragmatica, la dimension
material, la dimensioén del aprendizaje (Fardella y Carvajal-Mufoz, 2018; Shove et al., 2012).
Las dimensiones estaran traspasadas por las caracteristicas de la definicion de inclusion aqui
presentada.

La dimension del propésito corresponde a la interpretacion de la practica desde el objetivo
implicito o explicito que se pretende lograr en el quehacer de la comunidad educativa. La
dimension simbdlica se relaciona con la ética, la evaluacion o la valoracion de la practica. La
dimensioén pragmatica se relaciona con el saber hacer la practica y que, al mismo tiempo,
permite evaluar el desempefio de la misma. La dimension material se refiere a la materialidad
que permite desempefar una practica. L.a dimension del aprendizaje se enfoca en descifrar
los aprendizajes que se logran a partir de una practica.

En cuanto al funcionamiento de la maquina el uso del dispositivo de andlisis funciona con
tres fases: Fase 1) la fase de eleccion y delimitacion de una practica educativa; Fase 2) la fase
de analisis de la misma practica educativa en base a las dimensiones con gradientes; y Fase 3)
la fase de generacion de un mapa de la practica seleccionada segun las coordenadas definidas.
Todas las fases requieren integrar a las personas que ponen en funcionamiento la maquinaria.
Esto quiere decir que, la maquinaria funciona y genera mapas de practicas que dependen del
significado que asignan las personas a las practicas en estudio. Este significado se asigna
desde el protagonismo y de los roles que cumplen las personas en esa practica, de los espacios
de habitan y de las experiencias que ponen en juego en el proceso de andlisis y
cuestionamiento de las practicas educativas. Por tanto, pueden participar del analisis adultos,
adultas y estudiantes.

La Fase 1 de la propuesta de analisis es la fase de eleccion, son las y los analistas quienes
delimitan consensuadamente la practica y la proponen para analizar. La eleccién y
delimitacién es un consenso entre quienes van a analizar y puede realizarse mediante un
relato, una imagen u otro medio que permita describir la practica. Sugerimos criterios de
seleccion a partir de lo realizado en las escuelas: toda practica es potencialmente analizable;
se selecciona segun la divergencia de puntos de vista sobre la practica en la comunidad y/o
por las instituciones del macrocosmos; se selecciona segun la naturalizacion de la practica; y
se selecciona cuando se busca tomar una decision. Una vez seleccionada la practica educativa
se pasa a la siguiente fase.

En la Fase 2, fase de analisis de la practica educativa, se trabaja directamente con las
dimensiones que permiten desnaturalizar la practica. Este trabajo moviliza los engranajes y
se realiza a partir de preguntas (Cuadro 1) que se proponen desde las cinco dimensiones
descritas anteriormente. Tal como muestra el Cuadro 1, la dimension del propdsito busca
que las personas contesten para qué o por qué se hace la practica seleccionada; la dimension
simbolica intenta que las personas respondan con qué sentido se hace la practica; la
dimension pragmatica pretende que contesten cémo se hace la practica; la dimensién material
busca la respuesta a las preguntas con qué se hace o qué se usa para desarrollar esa practica;
y la dimension del aprendizaje busca que las personas den respuesta a qué se aprende con
esta practica.
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Cuadro 1
Maguinaria para desnaturalizar una prdctica edncativa
Dimension Dimension Dimension Dimension Dimension
propésito simbolica pragmatica material aprendizaje
¢para qué o por n qué sentid ¢como se hacela  ¢qué se usa ¢qué se aprende con
, scon qué sentido ey ..
quése hacela  © d practicar? para esa practica?, sese
S se hace la D R
ractica?, sse . :quiénes estin desarrollar aprendizaje esta
2 < ractica? <
. ) cticar . . .
orienta hacia p C 1 participando de esa orientado hacia la
| bi Jpropicia la la bractica? PESTR ‘ on d
el bienestar ., a practicar, practicar, ormacion de
transformacio , . ,
dela hacia | aqué relaciones ¢dénde se personas en el
. n hacia la . .
comunidad S . hay entre esas realiza esa bienestar y la
. justicia social? . S
educativa? personas? practica? justicia social?

a. muy sedimentado [dimensién muy establecida en la practica y muy dificil de ser pensada de otro
modo]

b. sedimentado [dimension establecida en la practica y dificil de ser pensada de otro modo]

c. algo sedimentado [dimensién algo establecida en la practica, es posible pensarla de otro modo si
modificamos algunos factores que la constituyen]

d. algo disperso [dimension algo dispersa en la practica, posibilita pensar la dimension de otro
modo en algunos aspectos]

e. disperso [dimension dispersa en la practica, es posible pensatla de otro modo y se otienta hacia
ello]

f. muy disperso [dimension dispersa en la practica, completamente abierta a pensarla de otro modo
y orientada hacia la transformacion]

En la fase siguiente la practica queda plasmada en un mapa (Figura 1) a partir del consenso
de las personas que han analizado la misma. Para ello se acuerdan coordenadas
(numero/letra) que demarcarin puntos. Cada dimensién se representa con un nimero vy,
dentro de ella, se clasifica en seis niveles de una gradiente de acuerdo a cuan sedimentada o
dispersa se encuentre, desde la perspectiva de quienes participan en el analisis. En el Cuadro
1 se muestra la relacién entre los significados de las letras de la (a) a la (f). De esta manera, la
maquinaria opera en la Fase 2 entregando informaciéon a partir del analisis de una practica
que surge desde las preguntas que orientan el cuestionamiento en las cinco dimensiones y de
las respuestas consensuadas por quienes analizan y deciden entre las seis posibilidades de la
gradiente. Producto de la Fase 1 y 2 las y los analistas de la practica disponen coordenadas
consensuados en el mapa, iniciando la Fase 3. La fase de generaciéon del mapa de la practica
seleccionada genera, gracias a las coordenadas, espacios con significados que ponen en
discusion la forma, la extension y el potencial educativo de la practica. LLas coordenadas aqui
seran entendidas como puntos de fuga acontecidos en las relaciones de las practicas y son
comprendidos desde esta perspectiva como la posibilidad de transformaciones en el espacio
para accionar identificado.

En cuanto a la forma del mapa, esta resulta de la asignacion consensuada de coordenadas
para cada dimensioén analizada. En la Figura 1 se grafica la disposicién de dimensiones (zonas
numeradas 1 al 5) y gradientes (figuras concéntricas donde el centro representa la
sedimentacion de las practicas, organizadas con letras). Las gradientes (circulos) representan
graduaciones en los sectores, es decir, qué tan lejos o tan cerca estamos de la sedimentacion
o de camino a la dispersién. En cuanto a la extension de las practicas, es importante declarar
que estos circulos podrian proliferar, es decir, ser mas circulos y a la vez, aumentar el alcance
de la dispersion, de acuerdo a la necesidad que surja del analisis.
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Figura 1

Mapa de la prictica educativa

»

7. Sistematizacion de la experiencia de analisis de practicas

El objetivo de esta investigacion cualitativa (Cotan, 2017, Ino, 2018) es sistematizar una
propuesta de analisis para identificar el potencial educativo en practicas educativas de
escuelas publicas chilenas con foco en la inclusiéon. Para ilustrar la maquinaria propuesta se
analizan dos practicas seleccionadas de etnografias del afio 2017, contrastadas por los eventos
Analisis Conjunto (Manghi, Melo-Letelier y Aranda, 2020) realizado con los consejos de
profesoras/es en el ano 2018 en una escuela publica de Vifia del Mar y otra de Renca, ambos
liceos técnicos chilenos. Estas etnografias responden a una investigaciéon mayor enmarcada
en el Centro de Investigacion para la Educaciéon Inclusiva. Es relevante mencionar dos
elementos. Primero, las practicas seleccionadas son evaluadas de manera contradictoria ya
sea por las comunidades o por los supervisores ministeriales o por el equipo de investigacion,
es decir, existen perspectivas positivas y negativas sobre las practicas dentro de los contextos
de ambas escuelas, por tanto, son practicas tensionadas o polémicas. Segundo, este analisis
se enmarca en una mirada pedagdgica y situada desde la escuela, asi que, el analisis fue
discutido, interpretado y reinterpretado con las respectivas comunidades educativas.

La sistematizacion de la experiencia presenta primero la practica de la Escuela de Vifia del
Mar y, luego, la practica de la Escuela de Renca. Cada ejemplo desarrolla cada una de las fases
del apartado anterior. Ambas escuelas se sitian en la periferia de las ciudades, la de Vifa del
Mar en la parte alta de un cerro cerca de una de las tomas® més grandes del pafs; mientras
que la de Renca en la base de un cerro periférico de la capital.

7.1. Prictica 1

Fase 1: La practica educativa ocurre regularmente durante los periodos de recreo. En esta
practica la persona a cargo del Centro de Recursos para el Aprendizaje [CRA] organiza el
espacio y la implementacién para que las y los estudiantes vean peliculas durante los recreos.
Un organismo supervisor comenta negativamente el uso del espacio. En el Cuadro 2 se
presentan notas de campo que permiten analizar la practica y han sido extraidas del Analisis
Conjunto realizado con la escuela en torno al tema.

Tomas de terreno: implica una forma de acceso a la vivienda en terrenos ajenos a las personas que viven allf.
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Cuadro 2

Nota de campo

“...Los directivos del establecimiento ven que éste es un espacio de convivencia y de respeto, es un
espacio de refugio del frio, del calor o del viento...”

“...Los directivos del establecimiento comentan que un organismo supervisor cuestiono ver
peliculas en el CRA, ya que no estaba para eso [el espacio]”

“...Es un espacio de aprendizaje informal, que no apunta al curriculo necesariamente. En todos los
espacios se aprende a convivir...”

Nota. Analisis Conjunto Escuela de Vifia del Mar, 2018

Fase 2: en el Cuadro 3 se presenta el analisis de acuerdo a las cinco dimensiones, lo que
permitirfa avanzar en la discusion con las y los actores de las escuelas. El analisis arroja que
la dimension de proposito (1) esta sedimentada, la dimension simbélica (2) algo sedimentada;
la dimensién pragmatica (3) es dispersa al igual que la material (4) y la del aprendizaje (5).

Fase 3: Hacer el analisis permitié de-construir la practica educativa y elaborar el mapa de la
Figura 2. En éste cada dimension permite visualizar o +dispersion o +sedimentacion segin
las coordenadas ocupadas por los puntos. En ese caso, los puntos de dispersion se visualizan
en la (3) dimensién pragmatica (4) dimension material y (5) dimensién de aprendizaje; y los
puntos de sedimentacién que muestran la persistencia de la practica, son el (1) dimensién del
proposito y (2) dimension simbolica.

Cuadro 3

Dimensiones escuelas 1V'iia del Mar

Dimension Dimension Dimension Dimension Dimension
propésito simbolica pragmatica material aprendizaje
1. b.
Esta practica se
realiza con el 3.e. 5 e
propésito de que La persona 4.e
Las y los
las y los 2 encargada del CRA Se usa la sala .
) . C. i - . estudiantes
estudiantes tengan . tiene una seleccién CRA, peliculas,
. Espacio de . . : aprenden a
un espacio de o previa de peliculas y sillas, parlantes y .
. aprendizaje . cuidar el
refugio durante los las y los estudiantes ~ proyectof. 3
informal, . L. espacio, a
recreos. . eligen qué pelicula La sala es un .
. espacio de ) . relacionarse,
Un organismo . . ver. Se pone pausa espaclo ampho y
convivencia ; } llegar a
regulador externo iy a la pelicula durante  tiene buenas
o democritica. o acuerdos, a la
al establecimiento las clases, condiciones de . .

) . . convivencia en
coment6 que el prosiguiendo en el infraestructura. democracia
objetivo del CRA siguiente recreo. ’
no es el de ver
peliculas.

En cuanto a la identificacién del potencial educativo, las coordenadas (3/¢), (4/¢) y (5/¢)
permiten re-pensar a la comunidad de diferentes maneras de proceder en la actividad que se
realiza, junto con qué materiales se pueden utilizar. Si el objetivo de las personas a cargo del
CRA es otorgar un espacio de refugio, como se declara en la etnograffa, spuede realizarse
con otra materialidad?, ¢esta cumpliendo el objetivo pragmatico de refugiar a las y los
estudiantes?, es decir, dles esta propiciando bienestar? Por otro lado, la dimension de
aprendizaje esta abierta al relacionarse con el consenso entre las y los mismos estudiantes y
su coordinacion para determinar qué pelicula ver, la cual puede volverse rebelde o autoritaria
y las y los estudiantes deben aprender a lidiar con tal dicotomia.
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Figura 2
Mapa de practica Visia del Mar

Respecto a los puntos mas sedimentados, la coordenada (1/b) propésito y (2/¢) simbolica,
estan mas sedimentadas en relacion con las otras. Esto ocurre debido a que la idea de refugio
se presenta como necesidad en el contexto escolar donde emerge esta practica y la comunidad
escolar considera necesario orientar esta idea hacia las y los estudiantes, un espacio de
proteccion de la intemperie, ya sea el patio o la calle-barrio. Otro punto de tensiéon que nos
parece relevante agregar, es respecto al propésito de la practica de ver peliculas en el CRA,
ya que un organismo regulador le indic6 a la comunidad educativa que no era adecuado
mantener tal practica en ese espacio particular. La escuela reacciona persistiendo en la
practica por el propésito previamente mencionado. Mostrando asi que la comunidad, con
autonomia, puede identificar necesidades y transformar sus espacios con sentido de
inclusion.

Por otro lado, la dimensién simbdlica (2), esta en el ambito de mayor sedimentacion, ya que
el sentido que predomina es el cuidado de las y los estudiantes, y es a partir de este cuidado
que deviene, por ejemplo, un aprendizaje. Cabe mencionar, que las caracteristicas descritas
en este caso no son categorfas morales, por lo tanto, no entendemos que una dimension sea
mejor que otra, 0 que una practica sea mas buena o mala en relaciéon a otra. Sin embargo,
podemos apreciar, a partir del mapa trazado, que la institucién escolar y, por tanto, la
comunidad que la conforma, tiene una mayor capacidad de accién en el ambito material y
procedimental, que es un ambito fuertemente situado y en donde la escuela posee mayor
poder de gestion. Por otro lado, los ambitos que podemos determinar cémo mas simbolicos,
dependen fuertemente —en el contexto de esta escuela— de las condiciones materiales de la
comunidad donde se sitia, en donde son categorizados como un sector vulnerable, de riesgo
y de pobreza. Este contexto politico y social pertenece al ambito macro-césmico del universo
educativo y determina el ambito de acciéon simbodlica sobre las y los estudiantes,
construyéndolos como sujetos de cuidado.

7.2. Prictica 2

Fase 1: En esta practica se observa que durante los recreos las y los estudiantes tienen a
disposicién vatios juegos de taca-tacas’ donde organizan turnos para utilizar colectivamente
los aparatos en el patio. Frente a esto, parte de la comunidad educativa comenta durante las
etnografias que el propésito de su uso fue para el control y supervision de estudiantes y que,

? Taca-tacas: juego donde se realiza fatbol de mesa.
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como consecuencia, las y los estudiantes disfrutan o comparten. En el analisis se usaron
extractos de la etnografia 2017 que se muestran en el Cuadro 4.

Cuadro 4

Extracto de etnografia

““...ahora...los nifios estin mds tranquilos y se puede controlar mas el espacio...”

“...La idea es hacer el recreo entretenido y de esa forma se esta evitando la violencia en los recreos
porque los chiquillos estan preocupados de otras cosas, de disfrutar, de jugar, de compartir de una
forma diferente que no sean los empujones y los golpes...”

Nota. Etnografia Escuela de Renca (2017).

Fase 2: en el Cuadro 5 el analisis presenta que la dimension de propodsito (1) estd muy
sedimentada, la dimensién simbolica (2) algo sedimentada; la dimension pragmatica (3) y la

del aprendizaje (5) estan dispersas y la dimensién material (4) se encuentra muy dispersa.

Cuadro 5
Dimensiones escuela Renca
Dimension Dimension Dimension Dimension Dimension
propésito simbdlica pragmatica material aprendizaje
5.d.
Las y los
jovenes
3.d. aprenden a
-Las y los disfrutar, a
1a 2.c estudiantes juegan jugar y a
Las y los en el taca-taca. convivir con
Mantener a las y . 4f c
. estudiantes deben  -Las y los L otros jévenes.
los estudiantes . .
tranquilos set controlados estudiantes Patio y taca- Las y los
d para cambiar el respetan turnos. tacas. adultos
(controlados y comportamiento dul d
. - aprenden que
supervisados). omp Un adulto P 4
violento. supervisa y sus estudiantes
controla el pueden estar
comportamiento. mas tranquilos
y convivir en
ambientes mas
amables.
Figura 3
Mapa de practica Renca
: D
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Fase 3: Se genera el mapa de la Figura 3 a partir de las coordenadas consensuadas lo que
invita a discutir e identificar el potencial educativo de la practica analizada. Se observa que
las coordenadas (1/a) propésito y (2/c) simbolica estin fuertemente sedimentadas, similar a
lo que sucede en el ejemplo anterior. El proposito es claro y se mantiene en el tiempo, el cual
consiste en mantener tranquilos a las y los estudiantes a partir de la vigilancia. El propésito
de control se logra, pero no es la tinica consecuencia, lo que afecta a la dimension simbdlica.
En esta practica la dimension simbélica se expresa en el mapa en la coordenada (2/c¢) algo
sedimentada, ya que la comunidad ve las consecuencias del objetivo trazado, pero ademas
otras consecuencias inesperadas, por tanto, el sentido opera de forma multidimensional. Por
un lado, tiene el sentido de controlar al vigilar y, por otro, genera un espacio de juego en
donde las y los estudiantes se organizan colectivamente para el uso de los aparatos.

Las y los actores que poseen poder de decision sobre las practicas en el patio, comprenden
que la estrategia de control produce beneficios mayores que el control en si mismo, que como
consecuencia otorgan esta tranquilidad que se desea. Ahora bien, quienes no poseen este
poder de decision (estudiantes), crean nuevos espacios a partir del uso del recurso que tienen
a disposicién, organizandose a través del dialogo y evitando la agresion fisica para lograr su
propio objetivo, el jugar. Por tal razon, la dimensién simbélica se tensiona entre el sentido
otorgado por las y los estudiantes y el esperado por las y los gestores de la disciplina escolar.

Respecto a la coordenada (3/d) pragmatica y (5/d) de aprendizaje son consideradas
dispersas, ya que estan tensionadas constantemente por la dimension simbolica. Las cosas se
hacen, en el caso de las y los estudiantes, ordenadamente para disfrutar, y en el de los gestores
de la disciplina, se vigila para ordenar. Esta practica muestra un potencial en su multiplicidad
de perspectivas. El taca-taca es un juego que se puede utilizar de forma grupal y con turnos
(pot equipo o por persona; por punto/gol o por tiempo), lo cual es caracteristica de pocos
recursos que operan en el patio de una escuela.

La coordenada (4/f) material, se muestra abierta a diversas posibilidades operadas por
diversos actores, es simultaneamente control y disfrute en donde tanto los encargados de la
disciplina como las y los estudiantes parecen lograr lo que se supone deben lograr en su uso.
¢Qué hubiese ocurrido si se hubiese puesto otro recurso para el control? Si hubiese un
vigilante, o si se desplegara un juego de futbol en la cancha spodrian participar todos?, ;cémo
se organizarfa el recreo en tal situacion? En este ejemplo, el juego como practica se ancla en
el recurso del taca-taca y conviven dos perspectivas y relaciones de poder que pueden
tensionar a los actores de la escuela. Las relaciones de poder y los actores que las ejercen se
desplazan y transforman desde un objetivo inicial hacia un uso determinado de la
materialidad que cambia el sentido y que genera nuevos aprendizajes, lo cual a su vez se
articula por este recurso material que es puesto a disposicion de la comunidad.

En ambos ejemplos vemos que la inclusién se ha desplegado en las practicas y, como
concepto, ha permitido problematizar las dimensiones. Esto debido a que las caracteristicas
del sentido de inclusién como proceso dinamico con metas concretas de bienestar y justicia
social, se ven reflejadas a la hora de mantener una practica (seguir viendo peliculas en el CRA)
o al repensar el sentido y las relaciones de poder entre adultas y adultos en relacion con las y
los estudiantes (juego del taca-taca). Con estos elementos en consideracién a la hora de
analizar, podemos, por una parte, ver en practicas concretas espacios de transformacion, o
incluso, mantencion de practicas gracias al potencial educativo que se podria desprender; y
por otra, dejar de mirar la inclusién como un concepto binario de estado o proceso, sino que
mas bien, como un proceso dinamico, concreto y que da espacio para que las personas
problematicen sus realidades.
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7.3. Propuesta para el uso en las escuelas

Como investigadoras e investigadores entendemos que la propuesta puede ser compleja en
su interpretacion y hasta en su despliegue a la hora de utilizar, por lo que mostraremos
brevemente una propuesta que unifica ciertas dimensiones de analisis. Esta propuesta (Figura
4) fue aplicada en un taller online de la Escuela de Invierno del Centro de Investigacion para
la Educacion Inclusiva (Manghi et al., 2020). Las personas participantes cumplian diferentes
roles en sus comunidades y, a partir de un trabajo colectivo, se analizaron los potenciales
educativos de practicas online comparandolas con practicas presenciales.

Figura 4

Adaptacion de la maguinaria para desnaturalizar nna prdctica educativa
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Una primera simplificaciéon es la reducciéon de 5 dimensiones a solo 3 dimensiones:
dimension materialidad; dimensién simbolica; y dimensién aprendizaje. La dimension
materialidad refiere a la materialidad que permite desempefiar una practica y pretende
responder a las preguntas: ¢qué materiales? y squé potencial tiene? En cuanto a la dimension
simbolica, esta permite identificar el posicionamiento ético y valorativo de la practica
analizada, junto al objetivo implicito o explicito que se pretende lograr en el quehacer de la
comunidad educativa. Aqui es necesario responder ¢qué significa esta practica? y ¢por qué lo
hago o usor apelando al objetivo de la practica. Finalmente, la dimensién aprendizaje, se
enfoca en descifrar los aprendizajes que se logran a partir de una practica determinada, en un
contexto especifico. Responde a la pregunta ¢que se aprende intencionada o
inintencionadamente?

La adaptacién une algunas dimensiones y reduce las preguntas, operacionalizando la
magquinaria a la hora de ser aplicada y permitiendo asi un primer acercamiento al analisis y al
desarrollo de los mapas de las practicas que implica la propuesta de este articulo. También es
importante recalcar que sugerimos de sobre manera que los grupos de analisis sean
conformados por diferentes actores de las comunidades educativas y, sobre todo, instamos
a las escuelas a incorporar a los analisis a estudiantes de diferentes niveles. Creemos, como
equipo de investigacion, que los espacios de analisis tienen que permitir escuchar las voces
de todas y todos a la hora de buscar la transformacion de las escuelas.
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8. Discusién y conclusiones

Este articulo ha tenido el objetivo de sistematizar una propuesta de analisis para identificar
el potencial educativo en practicas educativas de escuelas publicas chilenas con foco en la
inclusion, debido a que se aborda la practica social como objeto de estudio del fenémeno
educativo. Para ejemplificar la propuesta de maquinaria hemos trabajado con dos escuelas en
donde se ha podido analizar practicas educativas cotidianas que muestran que es posible
delimitarlas y desnaturalizarlas gracias al conocimiento situado sobre las mismas y a la
comprension de las dimensiones que las componen.

A partir de esta sistematizacion es posible identificar el potencial educativo de cada practica
al reconocer los puntos de fuga para generar un mapa concreto que visibiliza la practica.
Respecto a los ejemplos, el potencial educativo se observa en todas las dimensiones, pero el
mayor potencial se ha encontrado en la dimensién material, seguida de las dimensiones
pragmatica y de aprendizaje, no asi en las dimensiones del propésito o simbdlica. Estos datos
nos indican que, por un lado, la infraestructura y la materialidad en general permiten
desarrollar y/o modificar practicas y, por otro lado, que las intenciones podrian representar
la naturalizacion o la sedimentacién de practicas que mantienen un potencial educativo bajo.
En cuanto a los mapas generados en la Fase 3, es posible concluir primero que el observar
los puntos de fuga en cada dimension permite concretizar espacios de transformacion que
pueden generar un plan de accién colectivo de la comunidad educativa a corto, mediano o
largo plazo.

En cuanto a la propuesta de analisis podemos identificar elementos ventajosos y
desventajosos en su utilizaciéon. Respecto de los primeros, consideramos que la propuesta
servira como herramienta a las escuelas en sus trabajos internos, ya que podria generar
discusiones enriquecedoras sobre las interacciones, la infraestructura y la cotidianidad, sobre
todo, si se incorporan dentro de los equipos analistas, a estudiantes. La suma de diferentes
mapas de las practicas, ademas de mostrar el entramado social de las instituciones escolares,
puede evidenciar que las problematicas educativas no se desarraigan de las problematicas
sociales y que la inclusiéon, mas que un concepto es un elemento problematizador del
quehacer de las comunidades educativas. El despliegue de los mapas con sus puntos de fuga,
mostrarfa, al mismo tiempo, practicas que abarcan grandes territorios o grandes momentos
temporales, por lo que, podria revisarse practicas con el objetivo de desfosilizarlas
reinventando su potencial en la actualidad.

En torno a los elementos desventajosos pueden relacionarse con que, dada la necesidad de
la mirada pedagdgica y situada de quienes analizan, podria llevar a interpretaciones diferentes
de una misma practica y no ver las mismas posibilidades de plasticidad del potencial
educativo. Por tanto, se recomienda realizar el analisis con una diversidad de personas, en
cuanto a roles y a sus caracteristicas, que pueda ir consensuando los puntos en cada
dimension para visibilizar las posibilidades de transformacién. Las posibilidades que se
decidan en el analisis de practicas son un elemento fundamental, ya que concretizan las
acciones transformadoras que pueden realizar las personas en sus escuelas. En este sentido,
la maquinaria propuesta puede ampliarse dadas las demandas situadas de cada comunidad e
incorporar nuevas gradientes que avancen en analisis y permitan con creatividad proponer
practicas que posibilite a todos y todas aprender. Incluso, creemos que las escuelas podrian
considerarse maquinarias que, dentro de sus objetivos como comunidad, exploran el
potencial educativo con sentido de bienestar y justicia social.

Finalmente, esta propuesta en el contexto de la inclusién educativa en Chile implica
considerar tres elementos. Primero, que bajo el uso de la maquinaria las practicas educativas
no pueden ser consideradas mas inclusivas o menos inclusivas en un juego de polarizacion,
si no que los mapas nos muestran que, en sus cinco dimensiones, las practicas educativas
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poseen un dinamismo interno situado en los contextos particulares. Por tanto, no serfa
pertinente la auto-clasificacion o la clasificacion de las escuelas en mas o en menos inclusivas,
sobre todo, cuando el concepto inclusiéon es problematico y necesario de revisar. Segundo,
para poder repensar las escuelas sugerimos un tiempo de revisiéon propio e interno de las
comunidades para asi evitar las 16gicas de evaluacién externa con visién mercantil y, de esta
manera, empoderarlas en el analisis de sus propias practicas educativas cotidianas. Y tercero,
a partir del uso y teorizacion de la maquinaria de analisis entenderemos la inclusién como un
posicionamiento politico-epistemolédgico que deriva y se despliega en practicas concretas por
parte de personas en las comunidades educativas. El uso de este dispositivo tipo maquinaria
de analisis posibilita visualizar las relaciones de poder (Grinberg, 2019) entretejidas en las
dimensiones de las practicas y acceder a parametros de transformacion dentro de los cuales
podemos o no hacer transformaciones. Asi, la inclusién no es entendida como una etapa
(actual o final) o un proceso perfectible, sino mas bien como un proceso dinamico que
implique una forma de mirar la educacién chilena y entender, no negar y cuestionar las
contradicciones que aparecen cuando hablamos de inclusiéon. No desconocemos que las
comunidades pueden utilizar esta maquinaria en funcion de los conceptos de inclusién que
se deseen desde las personas y que pueden ser diferentes a nuestro concepto, sin embargo,
confiamos en que la incorporacion de diferentes personas en diferentes roles (adultas, adultos
y estudiantes), pueden convertir esta maquinaria de problematizacién en una herramienta
que permita mayor justicia social.

Este punto de vista respecto a la inclusion identificando lo sedimentado y las bifurcaciones
(Grinberg, 2019), permite mirar de manera abierta el concepto y focalizada en la practica que
se realiza en nombre de ella, lo cual resulta relevante en términos de las acciones que se
realizan tanto en politicas piblicas como en las comunidades educativas en su realidad
cotidiana. Como profesoras y profesores que investigamos creemos que el potencial
educativo es fundamental en términos de la mirada hacia la inclusién, al poder repensar las
practicas de manera constante, evitando la captura de la misma, con fines utilitarios que no
son necesariamente educativos. La inclusién como proceso dinamico deberfa impulsar a
problematizar las practicas de manera constante, a visibilizar el potencial educativo, a generar
formas de ser y estar en las escuelas que impliquen la creatividad, a buscar la equidad y la
justicia social aun cuando el universo educativo en varias ocasiones nos redireccione para
mantener el status quo.
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