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En el presente articulo se expone la experiencia de un grupo de profesorado con la
Investigacion Accién Participativa (IAP) en un centro educativo de Andalucfa (Espafia) con
la implicacién activa y protagonista de los miembros de su comunidad educativa como
estrategia para la mejora de su propia practica docente. La investigacién surge de una
preocupacién comin de un grupo de docentes: :Cémo construir una escuela donde todas las
ninas y los nifios sin excepcién se sientan felices y aprendan? En una primera fase nos
preguntamos cémo es la escuela que querfamos y cémo era la escuela que tenfamos.
Posteriormente, recogimos informacién de toda la Comunidad para poder decidir en comun,
qué cuestiones abordar en primer lugar, con la finalidad de disefiar estrategias que, llevadas
a la accién, nos permitieran construir esa escuela querida y sofiada. Las fases que seguimos
durante la investigacion fueron la observacién, el diagndstico, la planificacién (elaboracién
de un Plan de Accién Integral), la accién y la evaluacion del proceso. Las herramientas que
utilizamos durante el proceso han sido la observacién participante, las entrevistas abiertas
o los sociogramas, entre otras. Los resultados obtenidos nos permiten concluir que la
experiencia en IAP nos ha permitido mejorar nuestra escuela.

Descriptores: Formacién docente; Investigacién acciéon; Innovacion educativa; Inclusién
educativa; Desarrollo profesional.

This article presents the experience of a group of teachers with Participatory Action
Research (PAR) in an educational center in Andalusia (Spain). Their strategy is to improve
their own teaching. With this purpose in mind, they propose a more active and leading
involvement by the members of their education community. The research arises from a
common concern of a group of teachers: How to build a school where all girls and boys
without exceptions could be happy and could learn? We started, as a first step, asking
ourselves what the school we wanted is like and what the school we had was like.
Subsequently, we collected information from the entire Community so that we all can decide
which issues to address first, in order to design strategies that, brought into action, would
allow us to build that beloved and dreamed school. The steps followed during the
investigation were observation, diagnosis, planning (elaboration of a Comprehensive Action
Plan), action and evaluation of the process. The tools we used during the process were
participant observation, open interviews or sociograms, among others. The results obtained
allow us to conclude that the IAP experience has allowed us to improve our school.
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1. Introduccion: Camino a la inclusion

Caminante, son tus huellas el camino y nada mds;

Caminante, no hay camino, se hace camino al andar.

Al andar se hace el camino, y al volver la vista atrds

se ve la senda que nunca se ha de volver a pisar.

Caminante no hay camino sino estelas en la mar.

(Machado, 1991, p.93)

Consideramos que todo proceso educativo debe comenzar con el conocimiento de todos sus

integrantes, por lo que nos disponemos a hacerlo. Las personas que decidimos emprender este

camino somos un grupo de profesorado de un pequefio colegio de la Axarquia malaguena a

quienes nos une la ilusién de que el alumnado aprenda entre si, independientemente de las

distintas capacidades que tengan, y que ese aprendizaje se dé conjuntamente dentro del aula. Por

otro lado, las personas que decidimos contar esta experiencia en este articulo, tenemos

identidades docentes muy distintas: docentes de primaria e infantil con perfil de direccién,

docente del Proyecto Roma y pedagogifa inclusiva, y Educadora Social con funciones en el colegio
como Personal Técnico de Integracién Social.

Nuestro colegio ha ido cambiando y transformandose y desde el curso 2015/16 es un centro
educativo Comunidad de Aprendizaje que, como lo definen Diez-Palomar y Flecha (2010, p. 25),
“es un proyecto global de transformacién educativa y social que implica e impacta a muchos
agentes, sistemas y procesos sociales”.

Las principales pretensiones del Proyecto Educativo de nuestra escuela son conseguir la
inclusién educativa y la transformacion social, y esta necesidad y voluntad nos lleva al comienzo
de todo: cémo construir una escuela inclusiva, donde todas las nifias y todos los nifios aprendan.

Comprometerse con una perspectiva inclusiva implica asumir la tarea de pensar y recoger

evidencias que nos permitan responder a cuestiones tales como hasta qué punto la cultura del

centro (...), la_forma de organizarnos (...) o el curriculum escolar (...) se configuran o no,

como facilitadores del aprendizaje y el rendimiento de todo el alumnado, tal y como estin

concebidos y concretados en la actualidad. (Echeita, 2016, p. 10)
Este camino que hemos emprendido no ha estado falto de dificultades y de resistencias. La mayor
resistencia la encontramos en que no todo el profesorado comparte el principio de que todo el
alumnado puede aprender y de que ha de hacerlo en compaiifa de sus iguales. Existe la idea de
que hay alumnado que no puede aprender, y menos atn dentro de clase, sino que necesita de
“otra educacién” para poder hacerlo, de “otros profesionales”, de “otro curriculum” y de un
espacio individualizado donde pueda progresar. Se piensa que no se puede construir una escuela
donde todas las nifias y nifios aprendan juntos, “porque siempre las cosas han sido asf” (entrevista
a profesorado de Primaria) o porque no tienen estrategias, ni formacién para dar respuesta a las

demandas que cada alumno y alumna requiere en el aula.

Una parte del profesorado empezamos a tomar conciencia de como se sentfa el alumnado al salir
del aula con otra docente y no poder aprender con su grupo, del peso de las etiquetas, y también
de que el aprendizaje es mayor y més enriquecedor para todos y todas cuando se hace en sociedad
y no en soledad con un adulto. Nos planteamos si era posible construir una escuela donde el
alumnado con mas peculiaridades no tuviera que salir del grupo para aprender, donde los
alumnos y alumnas no se sintieran sefialados, una escuela donde todos y todas disfrutasen del
proceso de aprendizaje juntos. Y para conseguir esto, tenfamos claro que era necesario buscar y
saber encontrar cuéles eran esas barreras que impedian la presencia y, por tanto, el aprendizaje
y la participacién de todo el alumnado, cuestiones que, como explica Lépez Melero (2008) son
fundamentales plantear en la escuela publica.
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De esta manera el grupo de profesorado que conformamos esta investigacién va tomando
conciencia de que para hablar de educacién inclusiva hay que estar abiertos a cambiar las
practicas pedagégicas, para que estas cada vez sean mas humanizadoras y menos segregadoras.

Cambaiar las prdcticas pedagégicas significa que la mentalidad del profesorado ha de cambiar
respecto a las competencias cognitivas y culturales de las personas diferentes, que han de
cambiar los sistemas de ensefianza y aprendizaje, el curriculum escolar, la organizacion
escolar y los sistemas de evaluacion. (Lopez Melero, 2008, p. 4)
Casi de la mano de lo anteriormente planteado, vemos que para poder luchar por la escuela que
queremos necesitamos ampliar y mejorar la formacién docente con el objetivo de, ser capaces de
acometer el reto de educar a todo el alumnado junto con toda singularidad que le caracteriza, en
definitiva, asumir el reto de ser capaces, como docentes, de procurar justicia social (Zeichner,
2010), y no continuar con la practica habitual y segregadora donde el alumnado mayoritario
aprende en su aula con un docente y el alumnado con mas peculiaridades sale de ésta para
aprender en compaiifa de la maestra de pedagogia terapéutica (PT). Y es llegado a este punto
cuando comienzan a surgirnos una serie de dudas: qué estrategias utilizar en el aula, si serfa
posible la docencia con dos docentes a la vez, cémo realizar la coordinacién docente, cémo
abordar el curriculum, cémo construir situaciones de aprendizaje para todo el alumnado y sus
familias, etc.

La preocupacién comin del profesorado de construir una escuela sin exclusiones y la necesidad
de formacién para poder hacerla posible, nos lleva a un grupo de docentes, entre otras muchas,
a la demanda de formacién docente a un grupo de profesoras y profesores de la Universidad de
Malaga (UMA) que tienen un recorrido en la investigacién sobre la inclusién educativa. De dicha
formacién se nos brindé la oportunidad de participar en una Investigacién-Accién-Participativa,
dentro de “Narrativas emergentes sobre la escuela inclusiva desde el modelo social de la
discapacidad. Resistencia, resiliencia y cambio social” (RTI2018-099218-A-100) que dirigen los
profesores D. Ignacio Calderén Almendros y M* Teresa Rascén Gémez, pertenecientes al drea
de Teorfa e Historia de la Educacién de la Universidad de Malaga.

Tenfamos, por tanto, la oportunidad de participar e investigar en la escuela que queremos
construir entre todos y todas. Para ello, comenzamos plantedndonos cuatro cuestiones: ;Cémo
es la escuela que tenemos?, ;Cémo se ensefia en nuestro colegio?, ;Cémo es la relacién
alumnado-profesorado?, ;:Cémo es la escuela de tus suefios? Siendo conscientes que lo que
pretendiamos no dependia sélo del profesorado, y teniendo presente que la Investigacién Accién
se basa en el estudio de la realidad educativa (Elliot, 1998) invitamos a la Comunidad al completo
a que respondiera a estas preguntas y trabajasemos conjuntamente en dicha construccién porque
“analizar la realidad, implica intervenir sobre ella, para conocerla, estudiarla, y mejorarla, lo que
supone planificar determinadas pautas, que se verdn reflejadas en forma de estudio o
investigacién, que tendrdn como objetivo la obtencién de conocimientos” (L6pez Melero, 2011,
p. 840) Este fue el inicio de la creacién del Grupo de Investigacién Accién Participativa (GIAP)
en nuestra comunidad educativa.

Para nosotras, esta investigacién ha supuesto un cambio de paradigma, una apertura a la
comunidad y una nueva forma de entender la formacién y la préctica docente. Nos planteamos
la necesidad de cooperar junto a la Comunidad, como explica Ignacio Calderén Almendros
(2019a, p. 19), “las escuelas deben abrir sus puertas a la comunidad, creando canales de
participacién efectiva que puedan revolucionar lo que hoy son précticas habituales”.
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2. Revision de la literatura: Por qué caminamos

Ensefiar no es transferir conoctmiento,

sino crear las posibilidades para su

propia produccién o construccion.

(Freire,1997, p. 47)

Sin duda, lo que nos mueve es la necesidad de ser mejores docentes para poder transformar los

contextos educativos y sociales de nuestro alumnado, partiendo de la idea de que “la educacién

constituye un instrumento indispensable para que la humanidad pueda progresar hacia los
ideales de paz, libertad y justicia social” (Delors, 1996, p. 13).

Nuestro objetivo principal con esta investigacién es el deseo de transformar nuestro centro,
reflexionando y plantedndonos nuestra labor educativa, dando respuesta a cada una de las
necesidades e inquietudes que presenta el alumnado, donde desaparezcan las practicas
segregadoras, se produzca un cambio de mirada del profesorado y donde todas las personas que
conforman la Comunidad educativa participen. “Queremos que los nifios y nifias vengan felices
al colegio a aprender” (entrevista a una familia)

Esta pretensién nos llevé a tomar conciencia que son muy necesarias las voces de todas las
personas que constituyen nuestra comunidad para construir la escuela que queremos dando
principalmente la voz a los nifios y niflas que han sido la luz en esta andadura, no olvidando que
son ellos y ellas los principales protagonistas en esta investigacion y los que, en muchas
ocasiones, nos muestran el camino la mejora de nuestra labor docente. No hay que olvidar que
los fundamentos de la Investigacién Accién Participativa “se sostienen desde la manifestacién
de sus protagonistas, de profundizar en su préctica cotidiana, a partir de sus creencias y
planteamientos criticos, lo que les permite generar una transformacién en lo personal y en lo
social" (Lépez Melero, 2011, p. 353)

Se producen cambios en el papel del profesorado, de forma que deja de concebirse como un mero
técnico que reproduce conocimientos, y se convierte en investigador de su propia préactica,
reflexionando sobre su labor docente y obteniendo conclusiones que le permitiran construir
nuevas situaciones de aprendizaje (Latorre, 2003). Desde esta posicién, el profesor también
aprende, porque como explicaba Freire (1994), “el educador ya no es solo el que educa sino aquel
que, en tanto que educa, es educado a través del didlogo con el educando, quien, al ser educado,
también educa” (p. 9)

Cuando ocurre esto, también el papel del alumnado varia, pasando de ser un agente pasivo a ser
el sujeto protagonista de su propio aprendizaje. En esta situacién, el rol de las familias también
adquiere mayor protagonismo, pasando a convertirse en sujetos de cambio y transformacion.

3. Método: Comenzando a construir el camino

3.1. La Investigacion-Accion Participativa (IAP), una forma de entender la formacion
permanente del profesorado

En este nuevo papel del profesorado como docentes investigadores, la Investigacién Accién se
convierte en la herramienta clave de formacién permanente del profesorado. Como describen
Kemmis y McTaggart (1988):

La Investigacion Accion es un proceso sistemdtico de aprendizaje en el que las personas actiian
conscientemente sin dejar, por ello, de abrirse a la posibilidad de sorpresas y conservando la
posibilidad de responder a las oportunidades. Se trata de un proceso de utilizacion de la
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“Inteligencia critica” orientado a dar forma a nuestra accion y a desarrollarla de tal modo

que nuestra accion educativa se convierta en una praxis (accion criticamente informada 'y

comprometida) a través de la cual podamos wvivir consecuentemente nuestros wvalores

educativos. (p. 31)
La IAP es una alternativa metodolégica que enriquece los contextos, pues permite la expansién
del conocimiento a la par que “genera respuestas concretas a problemdticas que se plantean los
investigadores y coinvestigadores cuando deciden abordar una interrogante, tematica de interés
o situacién problemdtica y desean aportar alguna alternativa de cambio o transformacién”
(Colmenares Escalona, 2012, pp. 103-104). Las Investigaciéon Accién se desarrolla en varias fases
que son la Planificacién, la Accién, la Observacién y la Reflexién. Esta tGltima nos permite
retomar el proceso de planificacién, "en una espiral que no se acaba nunca" (Kemmis y
McTaggart, 1998, p. 30).

Como explicamos en el epigrafe anterior, es la necesidad de un cambio en nuestra labor docente
la que nos hace iniciar una busqueda y la que nos lleva a la toma de conciencia de que
necesitdbamos formacién como punto clave para la transformacién. Para ello nos ponemos en
contacto con la Universidad de Malaga (UMA), a través del CEP de la Axarquia, con el propédsito
de solicitar formacién en inclusién al profesor Ignacio Calderén Almendros, y a las profesoras
Teresa Rascon Gémez y Mariana Alonso Briales, del Departamento de Teor{a e Historia de la
Educacién y Métodos de Investigacién y Diagndstico en Educacién, por su trayectoria en
inclusién educativa.

Durante esas jornadas de formacién desmontamos muchas de las falsas creencias, que como
docentes habfamos construido y empezamos a tomar conciencia de cémo era la escuela que
tenfamos, y a soflar con la escuela que querfamos. Al ser un centro de Comunidades de
Aprendizaje, esas jornadas formativas contaban con la asistencia del 100% del claustro de
profesoras y profesores. Se ocasiond, por tanto, un encuentro para poder escuchar los distintos
puntos de vistas del profesorado que trabajamos juntos, cudles eran los ideales que persegufamos
y la concepcién sobre la escuela que desedbamos y la reflexién de como llegar a ella. En ese
momento, comenzamos a tomar conciencia de que no todo el equipo de profesionales tenia la
misma visién, y que lo que para algunos era evidente, para otros era impensable. A raiz de este
proceso de formacién, y como posible respuesta a todos los interrogantes y deseos que nos
plantedbamos, se nos brindé la oportunidad formar parte de un grupo de Investigacién Accién
con la finalidad de seguir transformando nuestra escuela en una escuela inclusiva. Como explica
Calderén Almendros (2019b):

Somos muchos los docentes y las familias que queremos que nuestras escuelas cambien.
Necesitamos que se transformen en espacios para todos los nifios y las nifias, en los que se
cuestione la normalidad. V" eso no va a ocurrir por arte de magia, sino por nuestra accion
decidida. (p. 1)
La participacién en dicha investigacion, se plante6 a todo el claustro de profesorado vinculdndose
aquellos docentes que de manera voluntaria se sentfan en la necesidad de provocar ese cambio.
Era de suma importancia, que la vinculacién a dicho proyecto partiese de la necesidad que cada
uno como profesional sentfa y no podfa entenderse como un proceso implantado de manera
obligatoria. Y pasamos a la accién, scémo empezamos? Lo primero que nos planteamos fue
escuchar a toda la Comunidad Educativa para conocer cudles eran las dificultades que
encontraban y la escuela que deseaban para sus hijos e hijas. Se construyé asi una relacién
horizontal entre todos los miembros de la Comunidad Educativa dialogando en asamblea, ya que
esta herramienta aporta “a los participantes en el proceso, una via de reflexién y accién que les
convierte en sujetos de sus propias vidas” (Pereda y Prada, 2014, p. 60). Para ello, hicimos
coincidir dicho encuentro con la fase del suefio, estrategia propia del proyecto de Comunidades
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de Aprendizaje donde se invita a todos los agentes de la comunidad educativa a que expresen
cudl es la escuela que desean tener. La organizacién del encuentro se realiz6 en el seno del grupo
de investigacién. El objetivo era recoger la informacién en dos de las tres vertientes posibles:
alumnado y comunidad educativa en general, exceptuando al profesorado, que pospusimos para
més adelante. Se decidié que los grupos de alumnado debian ser heterogéneos, es decir con
representacién de todas las edades en todos los grupos y asegurar la participaciéon del 100% del
alumnado. Para dinamizar y recabar la informacién que necesitdbamos para nuestra
investigacién, contamos con la participacién de profesorado junto con voluntariado del grado de
Pedagogia de la UMA. En dicha jornada se le plantearon a toda la comunidad 4 cuestiones:

® Cémo es la escuela que tenemos? (Panordmica general)

e .Coémo se ensefia y cémo se aprende en nuestra escuela? (Deteccién de las barreras
aprendizaje)
® :Cémo es la relacién con tus compafieros/as y profesores/as? (Deteccién de las

dificultades en la convivencia)

Figura 1
Jornada de fase del suerio

sComo es la escuela de tus suefios? (Proyeccion de la escuela deseada)

Toda la informacién recopilada en los distintos grupos, fue analizada por un equipo formado por
portavoces de cada subgrupo donde habfa representacién de familias y alumnado, y donde se
buscaba el debate y la reflexién sobre aquellos aspectos que se habian estado trabajando. La
jornada terminé con una asamblea en la cual participaron todos los sectores de la comunidad,
exponiendo, los representantes de cada grupo que habfan analizado la informacién, una sintesis
de aquello sobre lo que habfan trabajado para asi poner en comin las dificultades, las fortalezas
y los suefios que habian surgido. Es aqui donde emerge un conflicto por una preocupacién
conjunta relacionada con las relaciones entre el alumnado. Por las exposiciones realizadas y el
modo en el que se expresaron, la asamblea desembocé en desavenencias entre todos los sectores
participantes. Habfa miembros del grupo de las familias y del alumnado que se sentfan
representados en esas intervenciones, pero habfa otras que no. Cierto profesorado llegé a
considerar que el problema radicaba en haber abierto las puertas del centro para que las familias
hablaran. Aunque en esos momentos no éramos conscientes de la importancia que tenfa este
hecho que viviamos, con el tiempo entendimos que este conflicto generado tras el didlogo era el
impulso que necesitdbamos para comenzar a producir un cambio.
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El alumnado puso de manifiesto que existian una serie de problemas de convivencia, que
dificultaban su aprendizaje. Todas estas reflexiones nos llevaron a plantearnos con mayor
claridad la necesidad de indagar en nuestro contexto educativo y en su entorno, para
transformarlo, vislumbrando como un posible foco, en esos inicios, la convivencia.

3.2. Analizando Ia realidad de Ia que partimos: Diagnostico de las relaciones y la

convivencia

La necesidad de analizar mas profundamente las relaciones en el centro educativo y su entorno
para poder transformar la convivencia fue nuestro motor de investigacién. Para poder trabajar
de forma comunitaria e integral se configuré un Grupo de Investigacién Accién Participativa
(GIAP) que se encargé de indagar, junto con el resto de la comunidad educativa, sobre cémo se
establecian las relaciones en el contexto y qué necesidades se detectaban. Para dicha
investigacién, se utilizaron instrumentos como: en la fase de planificacién, las entrevistas
abiertas; en la fase de diagndstico, los sociogramas o las observaciones participantes, y el
flujograma, tal y como se explica a continuacién.

También se ha de destacar que la comunidad educativa ha sido participe y protagonista en todo
momento, de forma que han participado tanto en la recogida de informacién como en el anélisis
de ésta, asf como en la realizacién de propuestas para el Plan de Accién Integral.

3.3. Constitucion del Grupo de Investigacion Accion Participativa y andlisis de la
informacion

Una vez realizadas todas las preguntas a todos los miembros de la comunidad educativa y
recogidas todas las aportaciones en papel, en cada una de las cuatro cuestiones planteadas,
debfamos ahora analizarlas con el fin de obtener cudles son las lineas de transformacién que la
comunidad educativa nos sugerfa, los puntos sobre los que debemos intervenir, trabajar y
reflexionar sobre cémo construir una escuela para todos y todas.

Para llevar a cabo dicho anilisis, era necesario la constitucién de un grupo motor de trabajo, un
Grupo de Investigacién Accién Participativa (GIAP) formado por los docentes del centro que
de manera voluntaria ya habfan expresado su implicacién con dicha investigacién; alumnado,
familias, personal de administracién y servicios, otros agentes de la comunidad; y profesorado,
alumnado e investigadores de la Universidad de Mé4laga. Eramos conscientes que, cuanta mayor
representacién hubiera en el grupo GIAP, més ricas iban a ser las aportaciones, las reflexiones
y el andlisis que en su seno se produjeran, la representacion de sectores debfa estar equilibrada.
La constitucién de dicho grupo se llevé a cabo fijando cudles eran las bases del mismo,
estableciendo una jerarquia horizontal, donde la opinién y la voz de cada uno de los integrantes
tenfan el mismo peso o valor. Se distribuyeron distintos roles dentro del grupo para dinamizarlo
y se marc6 una premisa que consideramos fundamental en todo el camino que tenfamos por
delante: disfrutar de todo el proceso que estdbamos viviendo. Marcamos por tanto un calendario
sistematico de reuniones para trabajar. Hay que sefialar que, el profesorado integrante del GIAP
ya conocfa la investigacién, pero el resto de participantes de los distintos sectores, sobre todo el
alumnado, no lo tuvieron claro hasta que se abordé en la primera sesién de constitucién del
grupo. Por ello, cabe destacar la actitud, motivacién, deseo, constancia, de los integrantes que
ha sido un factor fundamental para que el grupo funcionara.

Lo primero que se realiz6 una vez formado el GIAP fue recopilar en un tinico documento todas
las aportaciones que tenfamos en los distintos formatos. Una vez elaborado dicho documento,
realizado con la ayuda del equipo de la UMA, abordamos el primer bloque de trabajo, que
consistia en la seleccion de manera individual, de tres aspectos susceptibles de mejora y un deseo
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de la escuela que cada uno perseguia. Una vez seleccionados, cada miembro debfa argumentar al
resto, el porqué de su eleccién y categorizar cada uno de ellos atendiendo al nivel al que afectaba
(personal, relacional, estructural) y al grado de control que nuestra comunidad tenfa sobre él, en
funcién de si era controlable, influenciable o estaba fuera de control.

De todo este andlisis se obtuvieron diversas cuestiones (un total de veintiuna) que el GIAP
consideraba fundamental analizar. De la seleccién obtenida observamos que existfan tematicas
que se relacionaban entre ellas, unas posiblemente causadas por otras y viceversa. Creamos un
flujograma en el que se marcaba la relacién existente entre cada variable. Gréficamente se
observaba cudles eran aquellos temas que originaban y provocaban mdas cambio. Por tanto,
sintetizando el diagrama de flujos elaborado, se establecieron los principales focos de trabajo
sobre los que debfamos intervenir. Asi, llegamos a establecer como foco principal de la
investigacion, el cual ya se habfa vislumbrado como tematica a tratar en la primera asamblea que
se hizo, como puesta en comun el dia de recogida de toda la informacién: las relaciones personales
que se establecen en el centro educativo y en el entorno, por lo que el titulo de nuestra
investigacién quedé determinado asf: “Mejorar la convivencia en nuestro colegio y en el
entorno”.

Figura 2
Flujograma desarrollado por el GIAP a partir de las problemiticas sefialadas en los
papelografos por toda la comunidad del CEIP La Parra
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Tras establecer una temdtica de investigacién, el GIAP planteaba la necesidad de volver a
preguntar a la comunidad educativa sobre qué entendian por convivencia, como valoraban que
eran las relaciones en su entorno, cémo pensaban que podfan mejorarse y cuales consideraban
factores determinantes que impedian el desarrollo de una buena convivencia en todos los
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ambientes. El objetivo era trabajar la convivencia entre todos y todas, convencidos que esas
reflexiones eran el punto de partida del trabajo hacia la mejora de la misma.

Para ello decidimos establecer una serie de herramientas que nos sirvieron para recoger dicha
informacién: entrevistas, sociogramas y observaciones participantes. La entrevista resulté ser
una estrategia de recogida de informacién muy util, ya que nos permitirfa conocer el pensamiento
y los sentimientos de las personas de la comunidad sobre la convivencia en nuestro colegio y en
el entorno, ya que las entrevistas son una herramienta que nos permite ahondar en las creencias
y opiniones de las personas, ddndoles libertad para poder expresar sus percepciones mas
subjetivas. Asimismo, la observacién participante permitié investigar las précticas y los
comportamientos de otras personas, siendo especialmente eficaz para explorar las relaciones
personales que se establecen en el aula entre el alumnado y entre el alumnado y el profesorado
(Fabegres et al., 2016). Por dltimo, el sociograma es una herramienta que nos ha permitido
conocer y analizar las interacciones grupales (Urbina Hurtado et al., 2018).

Figura 3
Entrevistas

Las entrevistas se elaboraron entre todos los miembros del GIAP, credndose una bateria de
preguntas que servirian para provocar un momento de didlogo, encuentro y reflexiéon sobre la
convivencia. En todo momento, se explicé que las preguntas serfan abiertas suponiendo un apoyo
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y un motor para comenzar a dialogar, y no un documento cerrado que impidiese divagar al
entrevistado por las cuestiones y experiencias que les parecieran mds interesantes de expresar.

Asimismo, se estableci6 un documento de recogida de informacién para la observacién
participante que facilitase al alumnado y al profesorado sintetizar los datos que viesen relevantes
sobre convivencia. Una vez elaborados todos los instrumentos de recogida de informacién,
pensamos en la divulgacién de un video explicativo que sirviera para motivar a la comunidad
educativa para que participara de nuevo, con aportaciones, a las cuestiones que se le planteaban.

Toda la comunidad educativa estaba comprometida con la recogida de informacién. Las
herramientas que utilizamos fueron instrumentos que nos aportaron muchos datos al grupo
GIAP, no sélo por el contenido recogido en los mismos, sino porque todo el proceso era un
continuo féeedback de informaciéon. Habfamos conseguido que todos los sectores de nuestra
comunidad estuvieran pensando, en un mismo periodo de tiempo, sobre convivencia.

El siguiente paso era el andlisis de todos los datos. Para ello, decidimos que al igual que en la
recogida, debfa de realizarse entre todos los sectores de la comunidad educativa para sacar las
conclusiones y extraer los aspectos mas relevantes. Ambas fases (recogida y andlisis) han sido
procesos muy interesantes y gratificantes. El alumnado ha aprendido y disfrutado mucho
realizando entrevistas a sus compafieros y asi lo manifestaron a algunos de sus maestros y
maestras “maestra, realizando las entrevistas a mis compaiieros me siento alguien importante”,
o bien manifestando que “el colegio es una casa divertida”

De las propias entrevistas realizadas entre si por el alumnado ya se dilucidaron propuestas muy
interesantes tales como, “para mejorar la convivencia se podrfan realizar charlas en la clase
donde expliquen que no pasa nada al meterse en un problema para ayudar”, “hacer juegos donde
pongan a los compafieras y compafieros que no se lleven bien para que se vayan haciendo amigos”
e incluso algunos entrevistadores ya dejaron reflejada su opinién sobre esta herramienta
utilizada en esta fase de la investigacion “la convivencia, con estas entrevistas, va a mejorar”

Las familias y otras personas de la comunidad también han manifestado sentir que las entrevistas
les han ayudado a comprender la realidad. Una madre integrante del GIAP, comentaba que su
entrevistada, “dfas después de la entrevista seguia reflexionando sobre la misma”, expresando lo
significativo que le habia resultado la experiencia de hablar con otra madre sobre la educacién
de su hijo o hija. Otra comparfiera del GIAP, tras una entrevista, expresaba “me ha agradado
mucho la experiencia y la persona entrevistada, desde el primer momento ha entendido la
finalidad de la entrevista y ha sido muy sincera, cosa que se la he agradecido un montén”.

En el analisis de la informacién recogimos muchos datos significativos que nos arrojaron luz
sobre como es la convivencia en nuestro colegio y en el entorno social del mismo. Han emergido
distintas preocupaciones que tienen que ver con las relaciones personales.

Por un lado, las que se establecen a través de las nuevas tecnologfas o las redes sociales ya que
como expresaba una madre en la entrevista “ahora las relaciones son distintas, hay mas
tecnologfa”. Por otro lado, también preocupan los vinculos que se establecen en el aula entre el
alumnado, que no siempre son positivos, como explica un alumno en una entrevista, “no me
esfuerzo, prefiero no perder tiempo con gente que no me cae bien”. Y por ultimo, los lazos que
se establecen durante el recreo entre el alumnado, y cémo todas estas formas de relacién influyen
en el aprendizaje de las nifias y de los nifios, “algunas veces hay algunos comparieros que cuando
quiero jugar con ellos me rechazan” (entrevista realizada de un alumno a otro alumno de
Primaria)
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Otro aspecto relevante de la investigacién tiene que ver con la interaccién que se produce entre
las personas del entorno “Las relaciones en el colegio son como las de siempre, van al colegio,
toman la clase y vuelven a casa... Pasan demasiado tiempo alli encerrados y se pierden la vida
del pueblo que transcurre fuera... Hay mucha tecnologia pero se olvidan del contacto con otras
personas”, expresaba una madre de Primaria durante la entrevista que le hacfa otra madre del
GIAP, tomando conciencia de que el colegio no puede verse como un entorno aparte para el
alumnado y de la importancia que tiene la colaboracién entre escuela, familia y entorno social.

Algunas familias demandaban al colegio una funcién formativa también con las familias, creen
que el centro debe “dar herramientas a las familias para una crianza mas respetuosa, pues en
casos en los que este tipo de crianza estd presente, la educacién de los hijos es mejor” (entrevista
a una madre de Primaria) o “intentar implicar méas a los hombres” (entrevista a una madre de
Primaria).

Con toda la informacién se elaboré un tnico documento donde se plasmaban las aportaciones y
conclusiones mas relevantes de las entrevistas y observaciones llevadas a cabo, extrayendo de
toda la informacién analizada tres categorfas principales sobre las que se debfa trabajar. La
primera categorfa que emergié estaba relacionada con el uso de las redes sociales. Se habfa
detectado que habfa una preocupacién por parte de las familias y el profesorado, debido a las
relaciones que se establecfan a través de estos medios. Un uso indebido de las mismas, estaba
ocasionando continuos conflictos entre los iguales, que derivaban de manera directa, en las
relaciones que se dan en el centro. Se evidenciaba que se estaban normalizando ciertas maneras
de proceder a través de estas nuevas tecnologias que empeoraban las relaciones entre ellos. Era
imprescindible por tanto, concienciar y trabajar sobre este tema implicando a toda la comunidad,
sobre la importancia del buen uso de las redes sociales para obtener una mejor convivencia.

La segunda categorfa que surgid, tenfa relacién con las metodologfias. Se evidenciaba cémo la
aplicacién de un tipo de metodologia u otra en el entorno escolar, se vinculaba intimamente con
las relaciones que se establecia entre el alumnado; y entre el alumnado y el profesorado,
“ayudando se aprende” (entrevista realizada entre alumnado de Secundaria). El alumnado
demandaba una metodologifa mas activa, participativa y cooperativa.“Cuando terminamos las
tareas, hay tiempo libre para jugar, dibujar... pero a mi me gustarfa aprender siempre con juegos,
talleres, ordenadores,..me gustaria aprender divirtiéndome, con menos fichas y menos exdmenes”
(entrevista realizada entre alumnado de Primaria ). Ponfan el foco en que se puede aprender
divirtiéndose siendo dicho aprendizaje mas duradero en el tiempo que cuando se hace de manera
mas tradicional.

El profesorado en esta linea reflexionaba sobre su practica docente opinando que “hay poca
convivencia cuando la clase es magistral y més convivencia cuanto mds participa el alumnado y
més tienen que cooperar” (reflexién de observacién participante de una docente). Las familias,
sin embargo, son el sector de la comunidad educativa que més se resiste al cambio metodolégico.
Se ha percibido que hay una doble concepcién con respecto a esta temdtica, quienes apoyan un
cambio metodolégico y los que se niegan a dicho cambio y se inclinan por una metodologia mas
tradicional parecida a la que ellos y ellas tuvieron cuando eran escolares, convencidos que asi sus
hijos e hijas aprenden més. Otros miembros de la comunidad expresaban “Estoy de acuerdo en
que influye mucho la metodologfa del profesorado. Entiendo que si el profesorado da clases
aburridas los alumnos solo memorizan para los exdmenes, mientras que si las clases son
didécticas y divertidas lo que aprenden no lo olvidaran” (entrevista realizada a un miembro de
la comunidad)
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Y la dltima categoria venia establecida por la importancia que tiene el horario del recreo para el
alumnado, ya que constituye un espacio educativo muy rico para aprender y establecer relaciones
sociales entre iguales. Se trata, por tanto, de un momento del dfa donde se aglutinan muchas
experiencias, se evidencian los distintos tipos de relaciones que se dan entre ellos y se ponen en
juego todas las habilidades sociales y de relacién que el alumno tiene adquirida. Repensar el
recreo como espacio educativo se presenta, entonces, como un gran reto que puede mejorar
enormemente el bienestar del alumnado en desventaja y una gran mejora en la convivencia del
centro. “En el recreo es donde se producen la mayoria de los problemas de convivencia”
(Entrevista realizada entre alumnado). “Hay alumnado que estd solo” (reflexién de observacién
participante de una docente). “El alumnado no tiene alternativas de juego o actividades”
(Reflexién de observacién participante de una docente).

3.4. Jornada de devolucion creativa

Establecidas ya las tres categorias sobre las que debiamos trabajar: redes sociales, relaciones y
cultura; la metodologia como formas de relacién; y el recreo como espacio educativo,
consideramos que era necesario devolver esta informacién a toda la comunidad educativa.
Primero porque las conclusiones a las que habfamos llegado venfan derivadas de las distintas
voces y era justo que conocieran los resultados que se habfan obtenido; y segundo porque, en
nuestro deseo de transformacién y cambio para nuestra escuela, era necesario la implicacién de
todos los sectores para que dicho cambio se produjera. Era imprescindible, por tanto, escuchar
de nuevo a todas las partes para que aportaran cémo podiamos provocar ese cambio.

El grupo GIAP comenzé entonces a pensar cémo podfamos organizar un encuentro donde
estuviera toda la Comunidad Educativa. En las Jornadas de devolucién creativa la comunidad
debfa verse representada en todo lo que contaramos y debfan provocar una reflexiéon y debate
conjunto, dinamizando a las personas, para seguir avanzando en el analisis que diera lugar a la
construccién de la escuela que queremos.

Nos planteamos ahora cémo hacer la devolucion. Después de tener en cuenta varias
posibilidades, fue el alumnado principalmente, quien aposté por la creacion de videos que
sirvieran de presentacién a toda la comunidad de lo que estdbamos realizando y de introduccién
a los tres bloques sobre los que querfamos intervenir. E1 montaje de dichos videos, asi como el
contenido de los mismos fue creacién del alumnado. Establecimos entonces cémo fbamos a
realizar dicha jornada de devolucién, los medios y las platatformas que utilizarfamos y el modo
de invitar a la comunidad para que fuera motivador y asegurara la asistencia de un gran ntimero
de personas. La organizacién de dicha jornada tenfa un doble objetivo. Por un lado devolver la
informacién, y por otro lado establecer un encuentro donde se recogieran las aportaciones.

3.5. Disefio del Plan de Accion Integral (PAl): Elaboracion de propuestas

La jornada de devolucién creativa se organizé de manera que se crearan espacios donde todas
las personas participantes pudieran intervenir, dialogando y proponiendo ideas de mejora. De
ese encuentro se recogieron muchas propuestas que se unieron a las que ya habfa. Con todas
ellas, en el GIAP se elaboré un Plan de Accién Integral (PAI) para llevar dichas propuestas a la
practica.

En cuanto a las redes sociales, relaciones y cultura se plantean las siguientes acciones:

e Creaci6én de un area curricular de disefio propio “Educacién en Redes” para el alumnado
de 4°, 5° y 6° de Educacién Primaria, con la finalidad de educar a alumnado y familias en
el uso responsable de las Redes Sociales y las Nuevas Tecnologias, asi como educar en
las competencias digitales.
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e Charlas para la Convivencia y Mejora de la Seguridad Escolar en los Centros Educativos
y su Entorno”

Relativo a las metodologfas como formas de relacién las intervenciones a llevar a cabo serfan:

e Fomento del aprendizaje cooperativo en las aulas.
e Uso de distintas herramientas digitales para la evaluacién del alumnado.

e Organizacién de espacios educativos distintos al aula como, por ejemplo, utilizar el patio
como lugar de aprendizaje.

e Formacion docente en metodologfas inclusivas como el Disefio Universal del Aprendizaje.

Figura 4
Cambios metodologicos en el aula

En relacién a las propuestas del recreo como espacio educativo:

e Materiales de juegos para el recreo.

e Musica en el recreo

Cambio de espacios en el patio de los grupos burbuja para que no siempre estén en la
misma zona.

Creacién de espacios verdes en el patio: jardin vertical y un huerto en macetas.

Mesas con bancos en el patio para que el alumnado pueda leer o jugar a juegos de mesa en
el porche cubierto.

Todas estas propuestas de accién tienen por finalidad que sean posibles nuevas formas de
relacién entre el alumnado, y entre el alumnado y el profesorado, formas de relacién que mejoren
la convivencia en el colegio y en su entorno.
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Figura 5
Juegos en el recreo

3.6. Evaluacion del ciclo

Para evaluar el Plan de Accién Integral se llevaron a cabo tres instrumentos concretos de
evaluacién, en ellos se contaba con la participacién del alumnado, del profesorado y de los
componentes del GIAP.

El primer instrumento utilizado fue con el objetivo de dar voz a los nifnos, nifias, y profesorado
en un mismo escenario. E] alumnado es una parte importante de la evaluacién ya que pueden
“identificar las barreras, asi como las fortalezas en las practicas docentes con el objetivo de que
todos los alumnos y alumnas, sin exclusiones, aprendan y participen” (Sandoval et al., 2020, p.
23). Para ello, se realizaron asambleas en cada aula del centro educativo con el fin de poder
debatir sobre las acciones desarrolladas. La finalidad de dichas asambleas consistié en analizar y
reflexionar con sus integrantes todos los cambios producidos en el centro y recoger las nuevas
propuestas de actuacion.

El segundo instrumento realizado fue la creacién de un espacio donde el alumnado que
voluntariamente quisiera, pudiera dar su opinién o su valoracién de las distintas intervenciones
realizadas. Para ello se construy6 nuestro “fotomatén”, donde el alumnado de forma privada
expresaba en una grabacién todas las aportaciones, criticas, propuestas que querfan compartir
sobre la experiencia vivida.

Y el tercer y ultimo instrumento se llevé a cabo por el GIAP realizando varias sesiones dedicadas
a la autoevaluacién del trabajo realizado por parte de las personas integrantes del grupo, con la
finalidad de mejorar el proceso. Para ello, se realiz6 un analisis DAFO donde se recogfan las
dificultades, fortalezas, amenazas y oportunidades.

Las herramientas participativas empleadas en esta fase de evaluacién fueron: las técnicas de
observacién, didlogo, reuniones con la comunidad, asambleas y lluvia de ideas.

Entre las dificultades detectamos que mayoritariamente todos los integrantes consideran que ha
habido muy poco tiempo para la intervencién, ademds de otras encontradas como la poca
diferencia en la distribucién de responsabilidades. Algunas de las fortalezas detectadas, son la
implicacién y participaciéon de toda la comunidad educativa en el proyecto, y la produccién de
los cambios en tiempo real. Ademds, las voces de toda la comunidad han tomado su peso en este
cambio, ya que las propuestas realizadas han sido llevadas a cabo. Asimismo, se ha producido un
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cambio profundo en nuestra cultura, “orientandola hacia una cultura més colaborativa” (Diez-
Gutiérrez, 2020, p. 123).

Figura 6
Jornada de evaluacion del GIAP
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Entre los peligros encontrados se ha evidenciado el desgaste que han sufrido las personas que
mayores responsabilidades asumfan, asi como la falta de formacién del profesorado. Como
oportunidades de mejora destacar que se ha tomado conciencia, por otro lado, que la
investigacién mejorarfa si se continuara con una formacién en el centro en la que participara
todo el claustro de profesorado.

4. Resultados

La IAP ha generado vinculos que no existfan previamente, y esto ya tiene un sentido en sf mismo,
es decir, el mismo proceso de investigacién ya ha supuesto un cambio en las relaciones que se
establecian antes en el colegio y en la Comunidad. Las evidencias de esta experiencia de
intervencién recogidas en las asambleas realizadas y en el fotomatén, muestran una mejora del
clima escolar, la modificacién de algunas précticas pedagégicas, asi como el posicionamiento del
alumnado como protagonista del proceso de implementaciéon de esta investigacién. Se puede
afirmar que la mejora de la convivencia no se da a partir de la implementacién de normas, sino
que es necesario impulsar y llevar a cabo acciones y metodologias que transformen las précticas
escolares. “Me ha encantado esto que hemos hecho de las entrevistas para hacer nuestro colegio
mejor (Voz de un alumno en la asamblea de evaluacién).

Los cambios en el recreo van poco a poco transformandolo en un espacio més educativo:

Antes no teniamos la oportunidad de jugar con todos porque a veces eran muy brutos pero
ahora como tenemos los materiales, los nifios estdn cambiando un poquito y estdn empezando
a jugar mds tranquilos y ahora tenemos la oportunidad de jugar con todos. (Voz de una
alumna en la asamblea de evaluacién)
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Estas variaciones han permitido, a su vez, que el alumnado que estaba solo o aburrido tuviera
otras opciones de juego. “Los cambios en el patio ha sido muy buena idea porque usamos
materiales y nos divertimos mds, lo de cambiar cada semana de patio también me ha parecido
muy bien” (Voz de una alumna en la asamblea de evaluacién). Aunque no han estado exentos de
problemas que han sido oportunidades de aprendizaje. “En nuestra aula tuvimos un problema
porque no sabfamos compartir, pero lo solucionamos pensando que lo mejor era jugar todos
juntos compartiendo los materiales” (Voz de un alumno en la asamblea de evaluacién).

Con respecto a la metodologia el alumnado ha expresado que les gusta aprender de una forma
mads participativa porque “la nota del examen no importa, importa aprender” (Voz de un alumno
en la asamblea de evaluacién), y que “si una persona no puede, hay que ensefiar a la persona de
otra manera para que pueda aprenderlo” (Voz de un alumno en la asamblea de evaluacién).

Nosotros desde primero de primaria hemos tenido la metodologia de estudio de libros,
estudiar, examen. Yo me he adaptado a eso perfectamente y a lo que sea me adapto, ;pero qué
pasa?, que hay veces que con eso, li lo que haces es que estudias dos dias antes, luego lo pones
en el examen, y ya se te ha olvidado. Yo no me acuerdo de lo que dimos de Geografia e
Historia en el primer trimestre y saqué un 9,65. 1" los demds exdmenes los tengo igual y
tampoco me acuerdo. Hay gente que a lo mejor se aburre o no tiene la misma capacidad de
adaptacion a todo. A lo mejor si se trabaja de otra forma (...), lo sigues recordando mds
tiempo. (Voz de una alumna en la asamblea de evaluacién)

Se ha evidenciado que el aprendizaje cooperativo para el alumnado “es mejor porque asi nos
ayudamos” (voz de un alumno en la asamblea de evaluacién) porque aprenden a relacionarse de

otra manera. “Pienso que se aprende mds trabajando en equipo porque ganas habilidad para
trabajar con alguien” (Voz de un alumno en la asamblea de evaluacién).

Una alumna explica que,

Hemos cambiado mucho la forma de estudiar porque antes siempre cogiamos los libros y ahora

cogemos los ordenadores y en vez de hacer exdmenes repasamos con otras cosas (...) Ahora se

hacen mds Kahoot y mds juegos. Creo que la metodologia ha cambiado mucho y me parece que

es un cambio a mejor porque se aprende mds jugando que con libros y manddndonos ejercicios,

porque st la clase es divertida se te queda en la mente. (Voz de una alumna en la asamblea

de evaluacion)
sobre las redes sociales y las nuevas tecnologifas, el alumnado explica que les parece muy
importante que el curso que viene el alumnado de 4°, 5° y 6° tengan una asignatura donde puedan
aprender sobre los riesgos y los beneficios de las tecnologias, y que también deberfan aprender

las familias

la escuela debe educar en las redes a las familias y al alumnado (...) los nifios y nifias con 6y

7 afittos ya tienen redes sociales, Facebook, Instagram, cuenta de Youtube, WhatsApp propio,

(...), st, es importante que las nifias y nifios, como lo usan ya cada vex mds pronto, lo aprendan

antes de llegar a tener dificultades. (Voz de una maestra en la asamblea de evaluacion)
Asimismo, opinan que las charlas que se imparten en el colegio, como la del Plan Director, son
importantes porque les informan de los riesgos que tiene usar las Redes Sociales que antes no
conocfan:

De las charlas que hemos hecho hoy he aprendido mucho y me he dado cuenta que puedo hacer
dafio a otra persona. (Voz de un alumno en la asamblea de evaluacién)

5. Discusion y conclusiones

La Investigacién Acciéon Participativa nos ha dado la posibilidad de ser protagonistas de la
construccién de la escuela que queremos, y en el proceso, nos hemos dado cuenta de que generar
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conocimiento y reflexiones colectivas enriquece los proyectos. Nos ha permitido conocer con
mis profundidad nuestro contexto educativo, y el didlogo entre todos los miembros de la
Comunidad Educativa, ha desarrollado el pensamiento critico y la conciencia de la realidad que
vivimos. El crear un espacio donde debatir sobre temas que nos preocupan con un grupo de
personas integrantes de nuestra comunidad educativa, nos hace crecer como personas y
profesionales en este sector de la educacién. Prueba de ello es que la Investigacién Accién
Participativa estd considerada como una de las técnicas mds idéneas para alcanzar objetivos
relacionados con el disefio e implementacién de experiencias de mejora en los centros educativos
(Colas et al., 2009). Compartimos con Valderrama-Hernandez y Solis-Espallargés (2015, p. 58)
que “la comunidad conoce y reconoce su territorio de forma diferente a como lo hace la
instituciéon y que la combinacién entre estos tipos de saberes permitird un mayor acercamiento
a la realidad y una mejor toma de decisiones sobre el territorio”.

Mejorar la convivencia en nuestro colegio y en nuestro entorno es hacer nuestra escuela mas
inclusiva, como explica Echeita y otros (2019, p. 73), “la educacién inclusiva s6lo avanzard
significativamente si, y sélo si, se pone en marcha una transformacién profunda de los sistemas
educativos excluyentes que ahora tenemos”. Asi, “las practicas docentes que fomentan una
pedagogia inclusiva deben sustentarse en una evaluacién que implique a todos los agentes que
participan en los procesos de ensenanza-aprendizaje” (Sanahuja et al., 2020, p. 1). Hay muchas
experiencias, como las que describen Tomé y Manzano-Garcfa (2016) que ponen de manifiesto
la capacidad transtormadora de la investigacién-accién en los contextos educativos.

Siguiendo a Ainscow (2017, p. 44, “hacerse mas inclusivo es una cuestion de reflexién y dialogo,
de revisién y redefinicién de la practica, y de intentar desarrollar una cultura mas inclusiva”. A
través de la Investigacién-Accién Participativa fomentamos la reflexion, el didlogo y la revisién
de nuestras practicas docentes para construir la cultura de la diversidad en nuestra Comunidad.

Como conclusién nos gustarfa destacar que este camino que hemos emprendido hacia la
transformacion y la cualificacién de nuestra escuela y de su entorno no acaba aqui, este solo es
un paso mds de un camino que no acaba nunca, el de la reflexién y la mejora constante.
Ilusionadas por seguir construyendo y transformando entre todos y todas.
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El presente articulo analiza las claves para la puesta en marcha de un proceso de
desarrollo escolar inclusivo a partir de un conjunto de experiencias de asesoramiento
colaborativo, desarrolladas entre los afios 2014y 2017 en la ciudad de Santiago de
Chile, utilizando los materiales de la Gufa para la Inclusién Educativa. Se procedié
por medio de un estudio cualitativo que sistematiza una serie de indagaciones
realizadas desde un disefio de investigacién-accién participativa en conjunto con
comunidades educativas, las técnicas de produccién de informacién fueron notas de
campo, materiales de trabajo producidos por los participantes, entrevistas y registros
de reuniones que fueron sometidos a un analisis de contenido y a una triangulacién
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colaborativas, investigacién-accién participativa, liderazgo inclusivo, vision de
cambio integral y asesoramiento colaborativo. Se concluye que las dimensiones son
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exigencias de estdndares de calidad y la valoracién a diversidad, por medio de un
abordaje centrado en el proceso.
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1. Figueroa-Céspedes et al.

1. Revision de la literatura

Actualmente, el desarrollo de politicas educativas se encuentra marcado por la
yuxtaposicién de dos visiones antagénicas. De un lado, la preocupacién por la eficacia
escolar, encarnada principalmente en el desarrollo de indicadores estandarizados (Galaz
et al, 2019; Herrera et al., 2018). Mientras que, por el otro, un énfasis por el
reconocimiento de la diversidad educativa desde el marco de la inclusién educativa y la
educacién intercultural (Tomé y Manzano, 2016).

En Chile estas cuestiones se han plasmado en multiples dificultades en el quehacer
educativo de las escuelas. Una de ellas es la constante presion que experimentan los
equipos por responder a indicadores estandarizados de calidad que fomentan la
competitividad entre establecimientos y, al interior de ellos, entre estudiantes derivando
en la exclusién de aquellos que no logran cumplir con los estdndares (Sisto, 2020). Lo
anterior redunda en la adscripcién a una gestién de la diversidad desde el modelo del
déficit, priorizando el etiquetamiento individual (Apablaza, 2018).

Por otro lado, se suma la sintomética falta de tiempo que tienen los equipos pedagbgicos
y de apoyo para planificar, colaborar y repensar sus précticas de ensefianza (Urbina, et al.
2017), hecho que fomenta el trabajo desde la intuicién del profesor mas que desde su
profesionalidad lo que afecta la revisién critica de sus practicas en la escuela.

Frente a este escenario, y siguiendo a Ainscow (2005) se propone la herramienta de la
indagacién colaborativa como una “palanca de cambio” que permite re-pensar y
transformar las instituciones educativas desde un marco de investigacién-accién
participativa, conectando con un foco en la construccién de propuestas de desarrollo
inspiradas en valores y principios, que amplien el bagaje de experiencias de cada
establecimiento educativo (Booth y Ainscow, 2012; Figueroa-Céspedes et al., 2019) siendo
una funcién politica de la escuela para la sociedad (Dussel, 2004/).

No obstante, la tensién entre los resultados estandarizados y la valoracién de la diversidad
produce una serie de dindmicas que pueden tanto entorpecer como facilitar los proyectos
para el desarrollo escolar inclusivo. Siendo asf, pueden variar dindmicamente entre
mostrarse como plenamente eficientes u operar desde un plano meramente burocratico,
asf como también concebir las problemdticas de manera individualizada con un modelo
deficitario o por medio de un enfoque de tipo comunitario (Figueroa-Céspedes et al., 2019).

De tal manera, en el presente articulo analizamos las claves para la puesta en marcha de
un proceso de desarrollo escolar inclusivo a partir de la sistematizacién y triangulacién de
un conjunto de experiencias de asesoramiento colaborativo, desarrolladas entre los afios
2014y 2017, utilizando los materiales de la Guia para la Inclusién Educativa (Booth y
Ainscow, 2012). Lo anterior implica dar cuenta del desatio asociado a la construccién de
escuelas abiertas a la diversidad, desde procesos de deliberacién colaborativa que rescatan
el conocimiento local sobre la propia escuela para transformarla en conocimiento-
emancipacién (Chavarrfa y Garcfa, 2004) visibilizando las voces que se encuentran
silenciadas en los espacios educativos (Figueroa-Céspedes y Yéiiez-Urbina, 2020) a través
de la construccién de didlogos con los diversos actores (Long, 2007).

1.1. Conocimiento emancipador

Siguiendo a Figueroa-Céspedes y Yéaiez-Urbina (2020), la nocién de conocimiento
emancipador guarda relaciéon con una pregunta de orden ético sobre la educacién: ;Quién
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puede hablar sobre la escuela? o ;Quién estd autorizado a producir un conocimiento sobre
la escuela, sus relaciones, dindmicas, problemas y sus posibilidades de cambio? Desde este
enfoque cobra relevancia la cultura, entendida como un campo abierto y dindmico de
pugnas, didlogos, luchas y alianzas existentes entre el amplio abanico de significados sobre
el mundo (Garcfa Canclini, 2007) que conviven en el espacio educativo. Hablamos de una
construccién colectiva de sentidos, saberes, creencias y valores que sostienen un
sentimiento de inclusién social sobre aquello que llamamos realidad (Calderén, 2015) y
que, en la actualidad, se encuentra cooptada en las instituciones escolares por formas de
saber que apelan a la monoculturalidad (Booth y Ainscow, 2012; Dietz, 2012)
invisibilizando la diversidad de visiones de mundo que la habitan (Ferrao, 2010).

Por lo tanto, al instalarse la cultura como un dambito relevante en el campo de las précticas
cotidianas y su interrelacién la vida de los sujetos (Hall, 2006) emerge el interés por la
transformacién de las relaciones que en ellas se ejercen (Rosas, 2012), encontrando su
pleno sentido politico por centrarse en una pugna de poder y en el didlogo entre actores
(Long, 2007). En otras palabras, es una nocién que pone en la palestra la necesidad de un
proceso de re-culturacién (Fullan, 2002) que cuestione y transforme la tradicional cultura
escolar considerando la construccién y reflexién desde un marco ético-valdrico inclusivo
(Booth, 2005), superando problematicas tales como la exclusién de la diferencia y las
culturas de procedencia del estudiantado y el resto de la comunidad (Jorquera, 2015), un
marcado adultocentrismo (Duarte, 2012), la proliferacién de ambientes violentos
(Abramovay, 2005), entre muchas otras.

En estas coordenadas, el desafio es tributario de las epistemologias feministas que se
preguntan por las vidas que importan (Butler, 2006), su relacién con el enfoque
poscolonial (Spivak, 2011) y desde el plano de la justicia cognitiva (Santos, 2018). De tal
manera, se instaura una nocién de critica en contra de un sujeto cognoscente universalista
y que ha adoptado el rol de testigo modesto o legitimo interlocutor de la objetividad
(Haraway, 2004) tanto para hablar como para representar a otros, mientras los mantiene
silenciados como sujetos interdictos y sin una agencia politica directa (Haraway, 1999).

En suma, resulta relevante proponer un abordaje centrado en las culturas en la escuela
como una amplia diversidad cultural que no se limita al colectivo de estudiantes
inmigrantes o pertenecientes a pueblos indigenas (FFerrao, 2010), sino que se extiende a
todos los miembros de la comunidad educativa desde el estudiantado, el personal no
docente, familias, hasta el equipo directivo y los profesores (Stoll y Fink, 1999). La escuela
entendida como una multiplicidad cultural, tiene el desafio de abrir espacios para la
escucha y, por sobre todo, de prepararse para dar cabida a aquellas voces silenciadas
(Figueroa-Céspedes y Yanez-Urbina, 2020).

Siendo asf, el conocimiento emancipador constituye una propuesta ético-politica donde
priman los procesos de didlogo, la negociacién de recursos y significados generados de un
movimiento de co-construccién de saberes locales a partir del trabajo con los diversos
actores de la comunidad educativa (Long, 2007). Asimismo, implica un rechazo a una
accion politica basada en la representacién (Haraway, 1999), en donde se instala una forma
de verdad acabada y basada en la objetividad de algunos sujetos privilegiados, pero cuyo
rol evidencia una serie de desigualdades que han sido normalizadas y naturalizadas
(Haraway, 2004) en las instituciones escolares.

En su lugar, el conocimiento emancipador apuesta por un trabajo desde el enfoque de los
conocimientos situados en tanto construccién de verdades desde la interaccidn,
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intercambio, discusién y problematizacién que considera la multiplicidad de aristas
existentes con miras a la transformacién de los contextos (Haraway, 1995). Dicho de otra
forma, se basa en un movimiento que busca escuchar la subalternidad (Spivak, 2011) como
un ejercicio préctico para restituir los saberes locales como un acto de justicia (Santos,
2018) y proyectar una escuela futura desde los intereses de la comunidad en accién
colectiva.

Durante los tltimos afios, en confluencia con estas directrices y en nuestro contexto se
han desarrollado un amplio ntimero de iniciativas emancipadoras, primando las estrategias
de investigacién-accién como una aproximaciéon que permite una relacién constante de
practica y reflexién sobre el quehacer propio de las instituciones escolares (Dfaz-Bazo,
2017; Erausquin y Dome, 2016; Pérez, 2017). Destacan los enfoques centrados en la voz
del estudiantado (Escobedo et al., 2017; Pacheco-Salazar, 2018; Yafiez-Urbina et al., 2018;
Figueroa-Céspedes y Yénez-Urbina, 2020); el trabajo con docentes en comunidades
profesionales de aprendizaje (Beltran et al., 2015; Guerra et al., 2017); y la indagacién
colaborativa como estrategia que involucra a toda la comunidad educativa (Moliner y
Ramel, 2020; Moliner et al., 2020; Figueroa-Céspedes et al., 2016; Soto Cércamo et al,,
2017).

1.2. La propuesta de Ia guia para la inclusion educativa

Las directrices trazadas desde la nocién de conocimiento emancipador encuentran un
correlato y articulacién préctica en la propuesta de la Guia para la Inclusién Educativa
(Booth y Ainscow, 2012), correspondiente a un conjunto de materiales de apoyo a la auto-
evaluacion de la escuela con miras al cambio educativo. El texto parte de la idea de que
todos los agentes educativos poseen un conocimiento acerca de las mejoras necesarias que
deben realizarse en sus escuelas y son sujetos activos en los procesos de cambio (Booth y
Ainscow, 2012).

El material se inspira en una perspectiva de investigacién-accién colaborativa y
participativa (Figueroa-Céspedes y Muiioz, 2014), ya que orienta el desarrollo de procesos
de autoexploracién de las comunidades educativas a través de tres dimensiones analiticas:
politicas, culturas y practicas (Booth y Ainscow 2012). Siendo la primera vinculada a la
gestién de la escuela y sus planes de cambio; mientras que la segunda enfatiza las
relaciones, las creencias y los valores profundamente arraigados; y la tercera se basa en lo
que se ensefa y en como se ensefia y aprende.

La concepcién o idea de inclusién que se devela en los materiales proponen un nivel de
agencia relevante de parte de los distintos colectivos, buscando construir conocimientos
compartidos acerca de las formas en que la instituciéon reconoce y trabaja las tematicas de
la diversidad educativa, reconociendo barreras y recursos para la inclusién educativa. Los
cambios que persigue la inclusiéon en educacién, no pueden ser reducidos a una coleccién
de innovaciones didacticas ni a una sumatoria de reformulaciones organizativas (Murillo,
2002), sino que deben orientarse a modificar las formas de pensar y actuar de la comunidad
de modo tal de promover una mejora constante de los procesos y los resultados (Murillo
y Krichesky, 2012). Lo anterior, implica transitar hacia una cultura escolar orientada al
cambio y desarrollo, con la finalidad de garantizar el éxito de los esfuerzos por transformar
la escuela.

Por lo tanto, el concepto de desarrollo inclusivo presentado en la Guia estd ligado
estrechamente a la puesta en accién de valores inclusivos tales como la participacién, el
respeto a la diversidad y la esperanza (Booth y Ainscow 2012) dando coherencia a las
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mejoras y transformaciones que realiza la escuela bajo una variedad de etiquetas (por
ejemplo, educacién en derechos, convivencia, educacién ambiental, entre otros) a fin de
fomentar el aprendizaje y la participacién de nifios/as y sus familias, el personal, el equipo
directivo y demds miembros de la comunidad (Booth y Ainscow 2012).

Respecto a experiencias con la Guia, se ha sefialado que el material resulta «sensible»,
dado que propende al debate y, en ocasiones, al conflicto, el que, sin embargo, puede ser
superado dependiendo de su abordaje en las escuelas, fomentando un buen nivel de
apropiacién de la propuesta técnica de los materiales (Durdn et al., 2005; Education,
Audiovisual & Culture Executive Agency, 2012). Por otra parte, Figueroa-Céspedes y
Mufioz (2014) analizaron el proceso de evaluacién institucional haciendo uso de los
materiales de la gufa, concluyendo que, para los participantes, fue posible construir una
visién reflexiva y transformadora de la inclusién, siendo vital la participacién durante el
proceso.

Con estos elementos, es menester ahora dar cuenta del método de investigacion,
caracterizando la experiencia desarrollada, para contextualizar nuestro ulterior anélisis.

2. Método

La presente investigacién de caracter cualitativo, corresponde a la sistematizaciéon de una
serie de experiencias de asesoramiento colaborativo implementadas desde un disefno de
investigacién-accién participativa con las comunidades educativas (Becerra y Moya,
2010). Esta estrategia es coherente con el enfoque transtormador presente en la propuesta
de la Guia para la Inclusién Educativa (Booth y Ainscow, 2012).

En esta linea, el trabajo se desarrollé en el marco de un convenio colaborativo entre el
Centro de Desarrollo Cognitivo de la Universidad Diego Portales y una comuna del sector
norte de la ciudad de Santiago de Chile que administra las siete escuelas con las que
llevaron a cabo las experiencias entre los afios 2014 y 2017. En términos contextuales, el
sistema de educacién municipal de la comuna atiende los niveles de educacién parvularia,
bésica y media contando con sistemas de apoyo y focalizacién que consideran las distintas
dimensiones de vulnerabilidad y, en particular, orientando la entrega de recursos para
financiar acciones de mejora, las que deben disefiarse tomando en consideracién los
desatios de las evaluaciones estandarizadas como principal indicador de cambio.

Las técnicas de produccién de informacién en este contexto involucraron observacion
participante y el registro de notas de campo (99 notas) de las sesiones registradas por los
asesores colaborativos durante todo el periodo estudiado. Ademds, se incluyeron todos los
materiales producidos por las comunidades educativas (actas de reuniones, documentos
internos, material de divulgacién a la comunidad, informes de evaluacién y planes de
acci6én), asi como también entrevistas a los equipos de las escuelas participantes (14
entrevistas).

Sobre dicho material, se empleé un andlisis de contenido (Caceres, 2008) y una
triangulacién de datos (Fusch et al., 2018) con la finalidad de sistematizar categorfas en
torno a las claves para orientar procesos de desarrollo escolar inclusivo. Operativamente,
se procedié a trabajar con el material de manera diferenciada en la construcciéon de
dimensiones de tipo inductivo dando lugar a diversas producciones académicas, las cuales
posteriormente fueron integradas a través de procesos de contraste entre las diversas
escuelas y el tipo de actor involucrado en el asesoramiento educativo. Luego de lo cual se
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obtuvieron cinco dimensiones consideradas clave para los procesos de desarrollo escolar
inclusivo (Figueroa-Céspedes et al., 2016), las que en esta investigacién se profundizaron
desde la mirada del conocimiento emancipador.

En términos procedimentales, la experiencia en los colegios siguié un ciclo de
investigacién-accién, en donde inicialmente se desarrolla una formacién que da inicio al
proceso, posteriormente los equipos exploran y analizan la realidad escolar, luego del cual
elaboran un plan de desarrollo con orientacién inclusiva, implementando y evaluando de
forma continua, a partir de la gestién y seguimiento de un equipo coordinador,
representativo, participativo y colegiado. En términos concretos, se realizé un trabajo en
tres fases que sintetizamos a continuacion:

Fase 1. Inicial formativa

Las primeras aproximaciones se desarrollaron por medio de jornadas formativas llevadas
a cabo a finales del afio 2014 e inicios del 2015. Esta actividad duré 24 horas cronolégicas,
divididas en ocho sesiones de trabajo que buscaban problematizar el desarrollo educativo
en las escuelas, a partir del estudio de los materiales, la realizacién de reflexiones
compartidas y casos coordinados por nuestro equipo. Algunas de las temdticas revisadas
fueron:

e Educacién en y para la diversidad

e Valores inclusivos en accién

e Culturas, politicas y practicas inclusivas

e Lainvestigacién-accién como herramienta de transformacién educativa
e Las barreras para el aprendizaje y la participacién

e Los procesos de autoexploracion dentro de la escuela

En cada sesién se desarrollaron actividades de facilitacién y debate en grupo utilizando
las propuestas de la gufa, afadiendo algunas variaciones relevantes. Por ejemplo, se
realizaron entrevistas y dindmicas de reconocimiento entre los participantes, algunas de
ellas vinculadas a ejercicios de role-playing. Ademds, se utilizaron los cuestionarios y otras
modalidades de exploracién de la escuela (audiovisuales, fotografias, dibujos y similares).

Fase 2. Auto-exploracion

Luego, se organizaron los equipos de coordinacién por cada escuela, para durante el afio
escolar 2015 implementar el programa. Cada uno estuvo conformado por directivos,
docentes, asistentes de la educacién, estudiantes y sus familias, existiendo variaciones en
la conformacién de cada escuela, dependiendo de sus hdabitos para trabajar en forma
participativa y colegiada.

Asimismo, cada institucién conté con el apoyo de un asesor colaborativo o “amigo critico”,
como un profesional familiarizado con el material de la Guia y cuyo rol era orientar y
colaborar en los procesos de investigacién-accién, aportando preguntas y visiones
alternativas que buscaban profundizar en la comprensién de las barreras detectadas.

Los equipos mantenfan reuniones peridédicas para poder realizar un proceso de
autoexploracién de la escuela por medio del material entregado. As{ se desarrollaron
diagnésticos participativos explorando las barreras y recursos a nivel de culturas, politicas
y practicas. Dicho proceso tenfa como finalidad el disefio de un plan de accién orientado a
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dar respuestas a las problemadticas encontradas y ser ejecutado y evaluado durante el afio
2016.

Fase 3. Disefio ¢ implementacion

Como resultado de algunas dindmicas internas que obstaculizaron el proceso y a la falta
de experiencia en diagnésticos participativos reconocida por los establecimientos
educativos, existieron dificultades en la fase 2. En funcién de ello, resulté necesario
desarrollar un acompanamiento durante la primera parte de esta fase. De esta forma, las
escuelas elaboraron un Plan de Desarrollo Inclusivo para abordar las barreras
identificadas a partir de la definicién de objetivos para cada una de las dimensiones.

No obstante, en la segunda parte, no todas las escuelas mantuvieron sus equipos
operativos, en algunos casos se fusionaron con otros que la escuela ya tenfa en
funcionamiento y en otro simplemente fueron desapareciendo con el tiempo, dando lugar
a un seguimiento por parte del equipo directivo o de su consejo escolar.

En esta linea, solo una de las escuelas desarroll6 un proceso de re-evaluacién de su Plan
de Desarrollo Inclusivo contando con el apoyo de un amigo critico durante el segundo
semestre del afio 2016. Proceso que se llevé a cabo por medio de un trabajo con el
estudiantado que permiti6é indagar sobre las barreras al aprendizaje y la participacién,
utilizando herramientas audiovisuales (fotografias y dibujos) (Yafiez-Urbina et al., 2018).
Gracias a dicha experiencia, la escuela en particular determiné la necesidad de replantear
sus objetivos, transitando desde un foco puesto en el desarrollo del pensamiento critico
hacia practicas criticas basadas en la comunidad.

3. Resultados

Considerando el analisis global de la experiencia, emergen una serie de dimensiones que
favorecen la generacién de condiciones para el desarrollo escolar inclusivo (Figueroa-
Céspedes et al., 2016), y que se examinan en este articulo a partir del conocimiento
emancipador (Figueroa-Céspedes y Yafez-Urbina, 2020). En cada dimensién se detallan
tanto barreras como facilitadores sistematizados por el equipo investigador a partir de los
procesos de indagacién colaborativa llevados a cabo. A continuacién, describimos cada una
de ellas.

4.1. Culturas colaborativas

Esta primera dimensién, guarda relacién con el proceso de construccién conjunta de los
distintos agentes de la comunidad educativa a través de la colaboracién. La experiencia
desarrollada implic6 abrir instancias de didlogo inéditas en la mayor parte de los
establecimientos, conformdndose equipos relativamente transversales, y operativos en
cada escuela, aunque con continuidad y proyeccién variables.

Estas instancias fueron ttiles para procesar y comprender lo que implica la inclusiéon en
educacion. Destacamos en esta dimensién la importancia de la co-responsabilidad asumida
por los equipos en torno a la mejora de la escuela y la preexistencia de practicas
colaborativas. En esta dimensién resulta clave el fomento (directo o indirecto) de la
participacién activa y el didlogo abierto en los equipos, situacién que genera el clima de
conflanza necesario para favorecer la negociacién de significados y el disenso, en miras a
concordar perspectivas en la produccién e interpretacién de la informacién sobre la
escuela. Por otra parte, como barreras para el desarrollo de culturas colaborativas, en
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términos generales, en ciertos casos se pudo observar una tendencia a “tolerar” dicha
participacién valorando su existencia sélo desde una perspectiva burocratica y puntual.
Una 6ptica que prima en este escenario es la asuncién de falsos consensos y silenciamiento
del disenso, aspecto sobre el cual resulta necesario ejercer un rol formativo y generador
de condiciones en cada escuela.

Resulta clave considerar esta dimensién, en términos auténticos, para posibilitar la
emergencia de un conocimiento emancipador en y sobre la escuela, en tanto apertura e
intercambio entre la multiplicidad de perspectivas y lugares de enunciacién dentro de la
misma, por sobre su mera presencia.

3.2. Investigacion-accion participativa

La segunda dimensién se refiere al valor de los procesos de indagacién colaborativa y de
reflexion sistematica en torno a la evidencia recolectada. Los procesos de autoexploracion
de la escuela, siguieron una légica de investigacién accién participativa, a través de los
materiales de la Gufa. En este sentido, aquellos equipos que asumieron el desafio
consciente de investigar su propia escuela logran implementar metodologias de
autoexploracién y planificacién pertinentes a su contexto.

Los equipos de trabajo valoraron la existencia de espacios y tiempos para la reflexion
sistemdtica, la que se daba por lo general de forma limitada y acotada por las
condicionantes institucionales. Una de las principales barreras detectadas durante el
proceso es el débil reconocimiento de la necesidad de participacién auténtica de toda la
comunidad educativa y para el desarrollo de un proceso transformador. De esta manera,
result6 un desatio trascender la l6gica de la participacién consultiva y aditiva a través del
“cuestionario de indicadores” de la gufa, aspecto que finalmente se abord6 gracias a que
los “amigos criticos” enfatizaron en la importancia de crear nuevos espacios de reflexion
y de indagacién colaborativa, més intensivos y con un nivel de participacién mas profunda.

Por otra parte, las dindmicas iniciales de resistencia de los directivos ante este ejercicio de
andlisis participativo, se relacionaban con sus dificultades para cuestionar sus propias
predefiniciones y priorizaciones, y para resolver las tensiones emergentes al acceder a
evidencia discordante arrojada por el diagnéstico participativo. Esto implicé una
tendencia inicial a mantener la visién y predeterminacién acerca de los temas que debian
ser objeto de cambio en la escuela y que en general se condicen con la politica (y
burocracia) educativa vigente.

Esta situacién se asociaba con la ilusién de participacién que emerge a partir del uso
preponderante de técnicas cerradas de produccién de datos. Esto resulté problematico en
particular en aquellas escuelas en donde la participaciéon de los actores se caracterizaba
por ser més puntual y restringida. También, debemos recalcar la experiencia desarrollada
en dos escuelas a partir de la realizacién de propuestas innovadoras de autoexploracién
incorporando metodologifas audiovisuales y narrativas, lo que permitié perfilar un mayor
enriquecimiento del proyecto.

Resulta llamativo observar que, sibien los establecimientos deseaban construir propuestas
mads inclusivas, no lograban conectar inicialmente ese anhelo con metodologfas acordes a
ese fin, muchas veces tratando de imponer perspectivas hegeménicas. Entre estas, se
puede mencionar uno de los casos en que se realizaron metodologfas participativas con los
estudiantes para recoger sus voces (lideradas por parte del equipo coordinador) las que
posteriormente fueron cuestionadas por uno de los directivos por ser consideradas “poco
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representativas” y “sesgadas” en relacién a los cuestionarios. Resulta necesario, por tanto,
considerar que sobre la base de una indagacién y construccién situada de conocimiento
escolar - sea en modalidad de investigacién accién u otra- es clave la apertura para
incorporar y validar estrategias de indagacién que demandan alta implicacién en el
proceso. Asimismo, es central que el equipo tenga disposicién para redefinir los marcos
interpretativos acerca del problema en deliberacién, desde una perspectiva de justicia
epistémica, con las implicancias politicas que esto conlleva.

3.8. Liderazgo inclusivo

Esta dimensién remite a las formas en que se expresa el liderazgo directivo y educativo.
En aquellos establecimientos que delegaban y distribufan las responsabilidades a través
de la conformacién de equipos y que potenciaban la toma de decisiones colegiadas al
interior de la unidad educativa, se gestaron interesantes procesos de cambio. De esta
forma, a nuestro juicio, un liderazgo abierto, participativo y distribuido resulta esencial
para orientar procesos de desarrollo inclusivo. Asi, pudimos identificar algunos rasgos en
los equipos directivos que potenciaron el proceso deliberativo, como la construccién de
vinculos de confianza en los equipos, el fomento de un didlogo abierto, el desarrollo de
practicas de democracia interna y de escucha de las voces disidentes. Ademas, resulté
relevante la delegacion de tareas y el fomento de liderazgos emergentes en cada equipo.

Las barreras que afectaron el proceso se remiten esencialmente, a estilos de liderazgo
tradicionales y de orden burocratico, caracterizados por un fuerte autoritarismo y la
necesidad de supervisar y regular el trabajo del equipo coordinador, para disminuir el
impacto potencial que la apertura a nuevas miradas pudiera generar a su gestién directiva.
En este sentido, algunos establecimientos mostraron una tendencia a limitar la
participacién y a centralizar las decisiones finales. La construccién de un liderazgo con
un posicionamiento ético, acorde a la mirada inclusiva, abierto al disenso, flexible, permite
manejar la alta dosis de incertidumbre que emerge del trabajo de andlisis de barreras y la
toma de decisiones, potenciando la adherencia a un plan de desarrollo inclusivo construido
colaborativamente.

Sin duda esta es una dimensién, estrechamente vinculada a las culturas colaborativas, que
es condicién necesaria y facilitadora de la adhesién y despliegue del proceso colaborativo
y distribuido de construccién de conocimiento apropiado y comun.

3.4. Vision de cambio integral

Esta dimensién tiene que ver con visualizar a la escuela en su complejidad y no de forma
fragmentaria. En nuestra experiencia, algunas escuelas suelen seccionar su quehacer en
distintas areas que poco se conectan entre si. Esta desconexién muchas veces estd
orientada por el curriculum y la politica educativa tradicional, pero también recae en una
cultura que segmenta para abarcar la complejidad pedagégica. Un principio que
trabajamos en nuestra experiencia es la necesidad de fomentar una visién sistémica de la
escuela, apelando al desarrollo de sinergias programaticas entre distintas iniciativas que
conviven en la escuela y que comparten principios pedagdgicos similares.

Esta orientacién nos mostr6é un camino interesante por el cual transitamos en nuestro
proyecto. Una de las ideas fuerza que se trabajaron, fue el hecho de que tradicionalmente
ante problemas y desafios complejos se buscan respuestas simplistas y parciales. Por
ejemplo, en algunas escuelas los equipos buscaron la articulacién del proyecto con
iniciativas afines preexistentes o ejecutadas de forma simultdnea (por ejemplo, acciones en
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convivencia, proyectos comunitarios), y especificamente con los instrumentos de gestién
institucional (Proyecto Educativo Institucional, por ejemplo).

No obstante, la falta de una visién integral de la escuela resulta ser una de las dificultades
a las que suelen estar enfrentadas las instituciones. Las diferentes demandas propias de la
cotidianeidad escolar y de sus variables politico-administrativas, generan una
fragmentacion de acciones muy compleja de reorientar. La necesidad de dar respuesta y la
falta de condiciones para la colaboracién configuran caracteristicas que impiden a los
equipos superar la visién de la escuela como un conjunto de programas aislados. Al
respecto, en algunos casos las propuestas de cambio generadas por los equipos corrieron
el riesgo de ser sustituidas por definiciones previas surgidas de instancias externas a la
propia escuela y que, por distintas razones, se trataron de imponer bajo el pretexto de
generar sinergias con otros programas de la escuela.

Esta tendencia, fue un problema que requirié de parte del “amigo critico” la realizacién de
una interpelacién mas directa hacia las autoridades, lo que permitié6 regular dichas
intenciones y revertir, en clerto grado, la intencién original. Esta dimensién implicé la
necesidad de remirar el concepto de desarrollo o mejora escolar que manejan las escuelas
y cuestionar su base ligada al gerencialismo y su agenda de estdndares. Fue relevante
reconocer que la vida escolar es compleja e incluye multiples formas de ser desarrollada.
En este escenario, la mirada de los "valores en la accién" constituye un buen recurso para
interrogar los enfoques de desarrollo y cambio que estin a la base de este ejercicio.
Considerar la escuela como un todo complejo, frente a la légica de la fragmentacién,
implicé desde la propuesta de trabajo, reconocer la coexistencia de ambos enfoques,
apuntando a abordar las potenciales pugnas respecto del sentido de la escuela, provocando
un cuestionamiento a su tradicién monocultural.

3.5. Asesoramiento colaborativo

Esta dimensién alude al enfoque del asesoramiento llevado a cabo. Consideramos
relevante en este proceso orientar y potenciar la autonomia reflexiva de los equipos, a
través de la colaboracién con el otro, aspecto que se constituyé en una dimensién crucial
en este proceso. En este sentido, la modalidad de trabajo desde el “amigo critico” fue bien
valorada por los participantes, no obstante existieron desacomodos iniciales, vinculados a
lo inédito de un rol de este tipo en los establecimientos. Este asesoramiento, permiti6
movilizar conocimientos a partir de la practica de la investigacién accién, gestando
condiciones e interpelando al liderazgo directivo, con el propésito de crear mayor
consciencia respecto a la relevancia de construir culturas colaborativas, desde una visiéon
compleja e integral sobre la escuela.

Entre los elementos favorecedores destacamos el rol de un asesoramiento comprometido
y facilitador, que contribuye a validar las voces de todos los actores, a la vez que favorece
la reflexién y la interrogacién de las dindmicas regulares de la escuela, fomentando la
conexioén constante de las acciones con valores inclusivos. Este proceso en las escuelas
result6 ser extremadamente desafiante, ya que implicé la necesidad de renegociar el rol
del asesor entre un participante mas directivo, que genera condiciones minimas para que
emerja el conocimiento-emancipador, y el de un observador participante, que acomparia y
aporta nuevas perspectivas a dicha construccion. Esto necesariamente nos hace
preguntarnos acerca del lugar del acompafiamiento en los procesos de cambio, scémo
disenar metodologfas de asesoramiento que respondan a este justo equilibrio que implica
la indagacién colaborativa®. En cualquier caso, cabe sefialar que el desmarque de una
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posicién de experto del asesor colaborativo, contribuye a la validacién de los actores como

a la co-construccién del conocimiento respecto de la escuela.

Finalmente, la experiencia analizada nos muestra que estas dimensiones, al ser
potenciadas por las instituciones, generan condiciones para la emergencia de una mirada
emancipadora, orientada por el desafio de construir una escuela abierta a la diversidad. De
esta forma, tal como hemos podido apreciar, estas dimensiones no constituyen células
aisladas, sino que operan articuladamente para propiciar el desarrollo escolar inclusivo

(Figura 1).

Figura 1
Dimensiones clave del desarrollo escolar inclusivo

Asesoramiento

Cambio
Integral

Culturas colaborativas

4. Discusion y conclusiones

En el presente trabajo abordamos cinco dimensiones clave para construir procesos de
desarrollo escolar inclusivo en un contexto marcado por la hibridez y coexistencia entre
un enfoque centrado en la estandarizacién de resultados y, por otro, enfocado en la
valoracién de la diversidad. En tal sentido, cada una de las dimensiones se encuentra
permeada por la ambigiiedad paradigmatica de la politica educativa, pudiendo variar entre
abordajes eficientes, burocraticos, integrativos o comunitarios de acuerdo con las posibles

combinaciones (Figueroa-Céspedes et al., 2019).

Lo anterior, deja en evidencia la constante dificultad que existe para articular estas
dimensiones, al ser influidas por una amplia gama de factores. No obstante, la experiencia
reportada también deja patente que, a pesar de las contradicciones respecto a las
exigencias a las cuales son sometidas las escuelas, resulta importante des-centrar la figura
de los “resultados” haciendo que prime un enfoque centrado mas en los procesos. En otras
palabras, es posible llevar a cabo transformaciones de las instituciones escolares siempre
y cuando se ponga bajo examen aquellas condiciones que impidan el desarrollo de culturas,
politicas y précticas inclusivas.

En esta linea, si bien los estindares impuestos a las escuelas delimitan un terreno de accién
y una compulsién por ofrecer respuestas que les permita obtener la etiqueta de “calidad”,
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las estrategias por medio de las cuales se puede cumplir dicho objetivo pueden ser
multiples de acuerdo a las caracteristicas y necesidades propias de cada establecimiento.
Entonces, una mirada que priorice el producto por sobre el proceso, desplaza factores tales
como la diversificacién curricular, la participacion de la comunidad, la convivencia escolar,
la gestién de recursos, entre otros que en mayor o menor medida tienen un impacto en
cémo se consolidan los procesos inclusivos.

Frente a este escenario, las experiencias analizadas permiten concluir que es posible
cuestionar las formas en que se desarrollan las escuelas (Ainscow, 2005). Para esto, es
imperioso fomentar el desarrollo de dispositivos pedagégicos que recursivamente analicen
y transformen sus contextos, propiciando asi el pensamiento critico, la reflexién
transversal, y los entornos activos para el aprendizaje y la participacién de todos los
miembros de las comunidades educativas. En este sentido, los resultados de nuestra
indagacién concuerdan con los estudios de Duran y otros (2005) y la EACEA (2012), en
el sentido que la gufa para la inclusién es un material “sensible”, puesto que genera un
debate abierto sobre la escuela, cuestionando sus finalidades y sentidos. Lo anterior
implica que estas autoexploraciones requieren de didlogo honesto, de una negociacién de
significados, en los que muy posiblemente emerja conflictividad, en términos de
intercambio de perspectivas, ante lo cual resulta relevante contar con un enfoque
epistemolégico situado y con apoyos colaborativos, como los aportados por los “amigos
criticos”.

Por otro lado, siguiendo a Moliner y St. Vincent (2014), consideramos que la investigacién
situada puede transformarse en una forma de revitalizar la democracia y la justicia social
en las escuelas, articulando una ética que posicione como protagonistas a la comunidad
educativa relevando sus voces y perspectivas para generar conocimiento significativo para
la institucién. En particular, nos interesa producir una sinergia en términos de los
objetivos que tiene la investigacién-accion participativa, con un foco puesto en producir
cambios en la institucién y una investigacién de corte académico, con una orientacién
hacia la divulgacién cientifica.

Siendo asi, tal como planteamos en la dimensién de asesoramiento colaborativo y como
nos exige un marco del conocimiento emancipador, es necesario volcar los esfuerzos hacia
un quehacer en conjunto y dialégico (Long, 2007), que no aspire a encontrar en los equipos
externos una verdad (Haraway, 2004) respecto a las dindmicas internas o una
representacién de mundo (Haraway, 1999), sino que tenga como norte el desarrollo de
una comunidad investigativa auténoma y critica ante sus propios procesos orientada hacia
la transformacién y mejora educativa (Soto Carcamo et al., 2017).

En este sentido, en la experiencia llevada a cabo se torna clave la construccién de culturas
que consideren la diversidad propia de sus comunidades y rechacen la nocién
monoculturalista de la escuela (Booth y Ainscow, 2012; Dietz, 2012). Asi, el proceso de
asesoramiento realizado buscé volver inteligible (Butler, 2006) aquellas voces subalternas
silenciadas (Spivak, 2011) y, en un ejercicio de justicia, recobrar las experiencias y los
conocimientos locales que ellas aportan (Santos, 2018) para instalar procesos deliberativos
basados en una objetividad consensuada comunitariamente (Haraway, 1995).

No obstante, hemos advertido que es necesaria una mirada atenta a aquellos intentos de
imposicién de una perspectiva hegemoénica sobre el propio ejercicio de la escuela, en donde
los liderazgos tradicionales y/o autoritarios tienden a cooptar para si la posibilidad de
producir un conocimiento valido sobre la escuela y sus proyecciones futuras. Es posible
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considerar estas practicas como ejercicios que buscan la conservaciéon de un orden
imperante (Chavarrfa y Garcfa, 2004), trampas que dificultan el reconocimiento de los
actores propiciando jerarquias y sefialando que solamente existe una forma valida de
producir conocimiento en la escuela.

Esta tensién, nos lleva a mirar la polisemia del concepto inclusién y la diversidad de
formas que tienen los distintos actores de representarse el cambio educativo (Figueroa-
Céspedes et al., 2019), al tiempo que darle relevancia al hecho de propiciar culturas de
cambio en la escuela (Fullan, 2002; Murillo y Krichesky, 2012) con miras a la justicia
social. Por lo tanto, resulta necesario construir una nocién de cambio comunitario y
emancipador (Figueroa-Céspedes et al., 2019), contando con apoyos desde una perspectiva
critica (Soto Carcamo et al., 2017).

Ahora bien, otro componente que debemos considerar es la micropolitica del cambio, pues
en las experiencias de mejora observadas fue necesario gestionar condiciones minimas de
operacién: tiempos, recursos y espacios, implicando en algunos casos tensiones para el
desarrollo de nuestra propuesta de amistad critica. Lo anterior, debido a que las
negociaciones para lograr los minimos generaban desacuerdos entre el “amigo critico” y
los equipos directivos. En este sentido, la funcién de un liderazgo inclusivo representado
por la direccién de cada establecimiento y el municipio se constituye en un factor clave
para el desarrollo escolar en el marco de las oportunidades y limitaciones que tiene la
politica educativa a nivel central.

Siendo asf, es fundamental continuar con la labor investigativa en torno a los procesos de
desarrollo escolar inclusivo como una practica de resistencia ante las l6gicas imperantes
en los sistemas educacionales, pues no solamente implica una labor orientada a crear otras
tormas de construir sociedad desde un rol politico de la escuela (Dussel, 2004), sino que
instala una critica a un sistema de mejora escolar centrado en indicadores como tnicos
referentes de la calidad educativa, dejando de lado los mundos de vida y las perspectivas
de los actores de la comunidad educativa.

No obstante, lo anterior también pone de manifiesto la imperiosa necesidad de desarrollar
propuestas que no solamente se limiten al trabajo con docentes y el estudiantado. Siendo
la escuela un espacio polimorfo y multiple, resulta relevante considerar su ecologia de
desarrollo y fomentar la co-construccién de conocimientos con participacién activa de los
“otros” miembros de la comunidad educativa: las familias, asistentes de la educacién, la
comunidad “vecina” a la escuela, colectivos “disidentes”, etc.

En suma, es necesario considerar la inclusién educativa no como una meta a lograr, sino
como un proceso continuo de transformacién asociado al ejercicio de movilizar (y por qué
no decirlo, democratizar) el conocimiento (Moliner y Ramel, 2020) para, de esta forma,
abordar las barreras que imposibilitan que todos los actores participen, aprendan y se
desarrollen en una escuela comuan.
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En este documento se comparte el proceso de sistematizacién de la incorporacién de
una Unidad de Servicios de Apoyo a la Educacién Regular (USAER), a un centro
escolar del nivel de educaciéon secundaria. El equipo de investigaciéon se propuso
comprender la perspectiva de las personas que conforman la comunidad escolar, en
torno al desarrollo de una cultura de inclusién educativa, en el marco de una
investigacién con enfoque participativo. Para la recuperacién de la informacién se
implementaron diversas técnicas cualitativas. Los resultados obtenidos permitieron
comprender los aciertos y logros alcanzados, asi como las probleméticas que se
presentaron y los desafios que permanecen; ademads, dicha experiencia hizo posible
comprender el potencial de la sistematizacién de experiencias, como una estrategia
formativa para la construccién colectiva de saberes, asi como para la formacién
docente en una perspectiva participativa, y el desarrollo de proyectos integrales de
accion educativa. Se concluye que es necesario desarrollar pautas que orienten el
trabajo de la USAER para el nivel especifico de secundaria, as{ como proyectos
compartidos por toda la comunidad escolar, que promuevan la concientizacién,
participacién y toma de decisiones colectivas, con objeto de consolidar una verdadera
cultura de inclusién educativa y de atencién a la diversidad.
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view. In addition, this experience made it possible to understand the potential of the
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1. Introduccion

La escuela publica mexicana constituye un holograma que refleja la enorme diversidad
sociocultural y la acentuada desigualdad econémica que prevalece en el pafs. Frente a esta
compleja realidad, el desarrollo de experiencias educativas inclusivas y libres de Barreras
para el aprendizaje y la participacion (BAP), en especial para estudiantes que presentan
alguna discapacidad o necesidad educativa acentuada, es un reto que permanece latente en
el Sistema Educativo Mexicano y para el cual no existe, hasta el momento, una respuesta
satisfactoria.

En nuestro pafs, la cultura escolar esta atn lejos de incorporar la inclusién educativa como
un principio rector de sus procesos cotidianos, inclusive en los centros escolares que
cuentan con servicios de apoyo orientados a esta finalidad; esto contribuye a que los
porcentajes de asistencia a la escuela de las y los estudiantes con discapacidad, sean

limitados y decrezcan con el ascenso a cada nivel educativo (Secretaria de Educacién
Publica [SEP7], 2017).

Desde 1993, fecha en que se firma el Acuerdo Nacional para la Modernizacién de la
Educacién Basica, la atencién al estudiantado con discapacidad se realiza, principalmente,
a través de dos tipos de servicio, los Centros de Atencién Multiple (CAM) a los cuales
asisten de forma regular y son atendidos por especialistas, y las Unidades de Servicios de
Apoyo a la Educacién Regular (USAER) que atienden al 90% del alumnado matriculado,
y en las cuales personal especializado acude a las escuelas regulares con objeto de apoyar
y brindar herramientas para que las instituciones se conviertan en espacios inclusivos
(Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educacién [INEET, 2018).

A los CAM asisten estudiantes “con discapacidad intelectual, visual, auditiva, motriz,
psicosocial, multiple o con trastornos generalizados del desarrollo [ ... que requieren de
apoyos permanentes y especializados” (SEB, 2018, p. 9) y ajustes significativos al
curriculo. Las USAER por su cuenta, estan dirigidas a las escuelas de educacién regular
que han integrado estudiantes con “discapacidad, aptitudes sobresalientes, dificultades
severas de aprendizaje, de conducta o de comunicacién, o con trastornos del espectro
autista” (SEB, 2018, p. 17), y con quienes se puede trabajar mediante ajustes razonables.

Generalmente el trabajo de las USAER se desarrolla por parte de equipos
interdisciplinarios conformados por especialistas en psicologfa, trabajo social,
comunicacién y educacién especial; estos equipos atienden alrededor de cinco escuelas
regulares, brindando apoyo psicopedagdgico y orientacién para la realizacién de
adecuaciones curriculares dirigidas a estudiantes con Necesidades Educativas Especiales
[NEET (Romero y Garcia, 2013). Dichos servicios de apoyo se orientan a desarrollar aulas
inclusivas con el propésito de eliminar o disminuir las BAP en la escuela.

Respecto a la cobertura nacional de las USAER en el nivel educativo bdsico, existen
considerables deficiencias; durante el ciclo escolar 2016-2017, el 71,3% del alumnado que
asistfan a estas unidades correspondian al nivel de educacién primaria, le segufa la
educacién preescolar con el 16,4%, y finalmente, la secundaria con un 12,3% (INEE,
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2018)". Lo que permitfa inferir que la interrupciéon de los estudios de estudiantes con
discapacidad, es significativa en el nivel de secundaria, y que quienes llegan, no cuentan
con suficientes servicios de apoyo.

En el caso de Ciudad Judrez, espacio que alberga esta investigacién, el impulso a la
incorporacién de las USAER al nivel secundario se realizé durante el ciclo escolar 2015-
2016, a partir de la indicacién del Departamento de Educacién Especial; durante este
primer ciclo se trabajé en seis centros escolares federalizados2.

Para las personas que integran los equipos de la USAER este hecho significé un reto de
enormes dimensiones, pues se enfrentaron a un contexto educativo distinto a los que
histérica y normativamente estaban habituadas, los documentos normativos y la
experiencia de los equipos se ubicaban y limitaban a los niveles de preescolar y primaria;
este contexto les requirié desarrollar nuevos saberes y habilidades, y reestructurar sus
procesos organizativos y de acompafiamiento, ademds de poner en juego sus convicciones
y principios educativos.

Ante este panorama, en el que incursionaron en un nivel educativo distinto, se les
presentaron algunas interrogantes: scémo ha sido la experiencia de incorporacién de las
USAER al nivel de educacién secundaria en Ciudad Juarez?, ;cudles han sido los
principales retos y dificultades que surgieron durante la incorporacién?, ;qué saberes han
construido las comunidades educativas durante esta experiencia?, y a partir de esto, ¢de
qué manera las USAER deben adecuar su finalidad, propésitos, estrategias, operacion y
recursos, con objeto de responder a las condiciones de la educacién secundaria? La
presente investigacién asumio el reto de ofrecer algunas respuestas a tales interrogantes,
a través de un proceso de sistematizacién de experiencias educativas, enfatizando su valor
heuristico para la formacién de docentes y de equipos de trabajo de USAER, asi como para
el establecimiento de algunas bases para el desarrollo de proyectos colectivos orientados
al fomento de una cultura de inclusién y atencién a la diversidad, aspecto fundamental
para el desarrollo de una verdadera inclusién educativa (Rivas-Arenas, 2019).

2. Revision de la literatura

La inclusién educativa es definida por Booth y Ainscow (2015), como un enfoque
estrechamente vinculado con la democracia, orientado a la mejora de la experiencia
educativa y de la vida social, y fundado en valores estructurales, como “igualdad,
participacién, comunidad, respeto a la diversidad, y sostenibilidad” (p. 25); valores
referidos a las relaciones entre las personas: respeto a la diversidad, no violencia,
confianza, compasién, honestidad y valor; y relacionados con la formacién del espiritu:
alegria, amor, esperanza/optimismo y belleza (expuestos en la pdgina 26 del mismo texto).

! En México la educacion obligatoria se conforma de los niveles de educacién inicial (0 a 3 aiios),
preescolar —3 a 5 afios—, primaria —6 a 11 afos—, secundaria —12 a 16 afios— y bachillerato —de 16
afios en adelante, dependiendo del tipo de servicio— (CPEUM, 2021; INEE, 2019).

2 Kl sistema educativo mexicano se estructura bajo una compleja jurisdiccién; la escuela piblica
secundaria, para el estado de Chihuahua, se divide en dos subsistemas, federal y estatal, ambos
comparten estructura y propuesta curricular, sin embargo, el primero responde, en términos
administrativos, a la federacién, y el segundo atiende lineamientos propios del estado (INEE, 2019).
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Es necesario resaltar en su propuesta, que, desde su perspectiva, la dimensién
instrumental-tecnocritica es, al menos, insuficiente para consolidar escuelas inclusivas; el
cambio no provendré tnicamente de un cambio en las estrategias o en el herramental
disponible, sino en la capacidad de las personas para transformar su visién del mundo, y
con ello, del acto educativo.

En este sentido, la educacién inclusiva es una utopfa que permanece en el horizonte.
Hacerla una realidad implica abrir lineas de accién en diversas dimensiones y ambitos,
dentro y principalmente fuera del Sistema Educativo Nacional (Lépez y Manghi, 2021;
SEP, 2017), que incidan en aspectos culturales y estructurales de importante relevancia.
No obstante, serfa autocomplaciente (Zufiiga, 2011), no reconocer que “las caracteristicas
y funcionamiento del sistema educativo tienen una notable influencia en la desigualdad
educativa y las pautas de exclusién” (SEP, 2017, p. 23).

Dentro de los factores asociados al éxito escolar e internos a la escuela, cobran especial
importancia para esta investigacion, los procesos formativos, tanto de los equipos de
USAER, como de los docentes y colectivos escolares, y mas adn, los procesos de desarrollo
de comunidades de aprendizaje (Elboj et al., 2006), que reconfiguren el pacto entre escuela
y comunidad, y a partir de esto, impulsen proyectos integrales de transformacién
educativa.

Sin embargo, dicha formacién para ser tal, habra de trastocar nuestras creencias, en este
caso educativas, constituidas en cimientos que condicionan y en algunos casos, quizi,
determinan nuestras practicas. En consecuencia, la formacién, entre otros aspectos,
requiere del andlisis y la deconstruccién de nuestras creencias educativas (Creten y
Huyghe, 2013; Jiménez et al., 2014).

Desde la perspectiva del equipo de investigacién, esta formacién demanda una
participacién activa del propio personal educativo y de las y los involucrados en la
educacion del estudiantado (Fassetta et al., 2017; Ferrada, 2017; Lépez y Manghi, 2021);
sin esta participacién sera dificil consolidar colectivos capaces de dialogar, consensuar y
trabajar en conjunto a partir de la configuracién de propésitos compartidos (Baute e
Iglesias, 2011).

En este sentido, una alternativa para el desarrollo de procesos colectivos de comprensiéon
y accién, es la sistematizacién de experiencias educativas (Cifuentes, 2016), estrategia
metodolégica-formativa que impulsa la participacién activa de las comunidades, la
recuperacién de sus saberes y la construccién colectiva de nuevas y complejas formas de
comprensién de las realidades educativas (Rivas-Arenas, 2019). Diversas experiencias
anteriores muestran resultados positivos con el uso de este tipo de aproximaciones
metodolégicas, sobre todo en cuanto a su potencial para contrastar las distintas visiones
de las personas involucradas (Baute e Iglesias, 2011; Martin, 2014), aspecto fundamental
para la ampliacién de nuestro entendimiento y el inicio de un didlogo en el que estemos
dispuestos a despojarnos de las certezas que nos habitan (Vésquez, 2011).

Por otro lado, resulta fundamental contribuir a la comprensién de las condiciones en las
que se desarrolla la inclusién educativa y las dificultades que se presentan en el trayecto,
pues, como afirma el estudio realizado por Rosas y otros (2021), la inclusién educativa se
ha sostenido mds por criterios valorales que cientificos, y vista desde el tamiz
investigativo, su puesta en marcha “no asegura mejores efectos educativos que la escuela
especial [segregadora]” (p. 69). No existen respuestas totales a situaciones complejas y
diversas, como las que subsisten en cada sujeto con NEE, y continuar impulsando
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iniciativas educativas por decreto puede distraernos del desarrollo de estrategias efectivas
que coadyuven al desarrollo pleno de las comunidades.

Contextualizacion de la investigacion

La investigacién se realizé a partir del ciclo escolar 2018-2019, por la iniciativa y
participacién de un colectivo de agentes educativos agrupados en torno a una USAER que
atiende a centros escolares en el suroriente de Ciudad Juirez, una de las zonas mas
excluidas y vulneradas; particip6é también, personal directivo, docente y de apoyo de una
escuela secundaria del subsistema federal y un equipo de investigacién de la Universidad
Auténoma de Ciudad Judrez (UACJ). Previo a la conformacién de este colectivo, la
USAER trabaj6 durante dos ciclos escolares, que constituyen el antecedente para este
esfuerzo, y que de forma sucinta se describen a continuacién.

En octubre de 2016, después de un proceso de comunicacién y establecimiento de
expectativas, se decidi6 brindar los servicios de la USAER en una secundaria federal que
atiende alrededor de 1,900 estudiantes en cada ciclo escolar; esta escuela se conforma de
una plantilla de 75 trabajadoras y trabajadores de la educacién, entre los que se encuentran
52 docentes, personal directivo, administrativo y de apoyo, distribuidos en los turnos
matutino y vespertino.

El ciclo escolar 2016-2017 constituy6 el momento de entrada de la USAER. Durante este
periodo era reducido el nimero de estudiantes con NEE diagnosticadas, las problematicas
identificadas eran moderadas o leves. El proceso de acompafiamiento de la maestra de
apoyo asignada se centr6 en los campos disciplinares de espafiol y matematicas,
colaborando en: sensibilizar a la comunidad educativa sobre el propésito y las funciones
de la USAER, brindar herramientas al profesorado frente a grupo para la realizacién de
adecuaciones curriculares, asesorar a las familias sobre cémo llevar a cabo el
acompafiamiento de las y los estudiantes a su cargo, y trabajar directamente con el
estudiantado; esta ultima no es una funcién prioritaria de la USAER, no obstante,
representé un respiro para el profesorado con respecto a su carga de trabajo, lo cual facilité
que la comunidad evaluara como exitosa la incorporacién de la USAER.

El ciclo 2017-2018 fue complicado para la experiencia de colaboracién; por un lado, la
escuela fue reconocida por la comunidad como un espacio que prestaba el servicio de la
USAER, la tnica del sector, lo que derivé en el incremento de estudiantes con NEE, que
ademads presentaban condiciones de mayor dificultad; por otra parte, los continuos cambios
en el personal de apoyo adscrito a la unidad, ocasionaron un retroceso en la evolucién del
servicio. Kl cierre de este ciclo fue un momento coyuntural, los resultados no habfan sido
los esperados y los problemas se habfan incrementado.

Tras estos resultados la comunidad escolar delineé varias estrategias, entre ellas se asigné
a una nueva maestra de apoyo para atender a la secundaria durante el ciclo 2018-2019,
bajo el compromiso de permanecer en el plantel por un periodo de tres afios. Ademas, se
disenié un plan de intervencién que inclufa distintas adecuaciones en la operacién y en el
acompaiiamiento de la unidad.

El periodo 2018-2019 significé un momento importante en esta experiencia. Ademds del
acuerdo de continuidad establecido con la direccién escolar y del plan de intervencién, se
tuvo un acercamiento con un grupo de investigacién de la UACJ, con objeto de
sistematizar la experiencia, con el propésito de comprenderla y trazar, en conjunto, rutas
de accién para el cumplimiento de los propésitos compartidos.
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3. Método

Perspectiva paradigmdtica

El presente documento se centra en la etapa de sistematizacién de la experiencia, sin
embargo, es s6lo una parte de un proceso de mayor envergadura que asume la propuesta
de investigacidon-accién participativa de Heron y Reason (2008), definida como una
experiencia en la que las y los participantes colaboran de forma activa en todo el trayecto
investigativo.

La sistematizacién de experiencias educativas se concibe como un proceso de
recuperacién, organizacién, andlisis y reflexién de la informacién relacionada con una
experiencia educativa previa, con objeto de comprenderla y de construir a partir de ésta,
saberes situados y socialmente compartidos (Cifuentes, 2016). Como se puede prever, este
proceso no agota su agenda en la comprensién del fenémeno, sino que considera esta etapa
como un medio para construir saberes que permitan disefiar estrategias que logren la
transformacion de la préctica.

Técnicas de recoleccion y andlisis de datos

Las técnicas para la recoleccion de la informacién fueron: para las y los estudiantes
asignados a la USAER, entrevistas individuales y grupos focales; con las y los estudiantes
no adscritos a USAER, grupos focales; en el caso de los responsables de familia de las y
los estudiantes atendidos por la USAER, se realiz6é un grupo focal; para el cuerpo docente,
se utilizaron dos técnicas: las narrativas autobiogréficas y el grupo focal; y referente al
personal de apoyo y directivo, se trabajé por medio de entrevistas. Todas estas técnicas se
realizaron durante el primer semestre de 2019.

En el caso del equipo de USAER, se utilizaron las narrativas autobiogrdficas, grupo focal
y talleres investigativos a través de la metodologia de Marco Légico adaptada al fenémeno
educativo (Elfas, 2017); en esta dltima técnica se incorporé a personal directivo de la
secundaria. Estos talleres se realizaron durante el ciclo escolar 2018-2019 y parte de 2019-
2020. A través de las diversas técnicas se indagé sobre las problematicas relacionadas con
la inclusién educativa, las expectativas y el proceso de incorporacién de la USAER a la
secundaria, los procesos comunicativos y colaborativos, las estrategias desarrolladas y los
resultados obtenidos, asi como el planteamiento de recomendaciones para redirigir las
estrategias del colectivo.

En relacién con el andlisis de datos, se utilizé, por parte del equipo de investigacién de la
UAC]J, el anélisis de contenido propuesto por Bardin (1996), que incorpora la organizacién
y explotacién del material, codificacién y categorizacién, y el tratamiento e interpretacién
de los resultados; no obstante, las conclusiones derivadas de este proceso constituyeron
s6lo el punto de partida para un analisis critico (Rivas-Arenas, 2019), que involucré a toda
la comunidad, con objeto de que conocieran las diversas perspectivas de las y los
involucrados, reflexionaran, dialogaran y construyeran, en conjunto, una comprensién
colectiva del objeto de estudio.

El establecimiento de criterios de validez universales para la investigacién cualitativa es
una aspiracién inasequible, en virtud de la diversidad paradigmadtica que subyace a este
campo; sin embargo, y de acuerdo con Mendizébal (2007), 1a presente investigacién asume
como criterios orientadores la credibilidad/autenticidad, la transferibilidad, la
auditabilidad, la confirmabilidad y el empoderamiento. A partir de esto se buscé construir,
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en colectividad, saberes fundados “en las construcciones de sentido de los sujetos” (p. 92),
principalmente mediante la valoracién por parte de la comunidad de los puntos de llegada,
validacién comunicativa; as{ mismo, que los conocimientos construidos, puedan ser
transferidos que no generalizados estadistica y universalmente, a contextos con
caracteristicas similares y permitan la comprensién de situaciones particulares; que a lo
largo de todo el trayecto investigativo se pueda auditar la sistematicidad y el rigor
metodolégico, y confirmar los hallazgos obtenidos; y finalmente, que haga posible a las y
los miembros de la comunidad reconocer su voz, e incorporarla a la conversacién colectiva
en un acto de justicia cognitiva.

Participantes

Los participantes del estudio se clasifican en dos categorias, participantes activos que
atendieron la invitacién de sumarse al equipo de investigacion, y participantes informantes
que se incorporaron a través de las técnicas expuestas. Respecto al equipo de participantes
activos, co-investigadores, se reconoce, ademas del equipo de investigacién de la UACJ, la
colaboracién de la supervisora de zona de educacién secundaria, la directiva del centro
escolar, y la supervisora de la zona de educacién especial, asf como el equipo de la USAER
y su director.

En relacién con quienes fungieron como informantes, participaron un total de 25
estudiantes atendidos por la USAER, por presentar algin tipo de discapacidad, NEE, o
rezago educativo severo; y 19 estudiantes no atendidos por la USAER (18 mujeres y un
hombre), todos con edades entre los 12 y 15 afios. También colaboraron siete madres y
dos padres de familia, con hijos e hijas adscritos a la USAER, entre los 31 y los 45 afos.
Tres no contaban con estudios (dos hombres y una mujer), una de ellas sélo tenia
educacién primaria, una contaba con educacién secundaria, tres tenfan preparatoria, y
finalmente, una contaba con estudios de licenciatura.

Respecto al personal del centro escolar, se sumaron 13 docentes (10 mujeres y tres
hombres), con edades entre los 31 y 60 afios, dos en sus primeros seis afios de vida
profesional docente, y 11 con siete afios o mas; respecto a la formacién, cinco cuentan con
licenciatura y ocho con maestria; tres poseen formacién universitaria y 10 egresaron de
escuelas normales. Ademads, una trabajadora social con 12 afios de antigiiedad en el cargo
y formacién académica de maestria; una orientadora educativa con nueve afos de servicio
y formacién inicial y de maestria en psicologia; dos subdirectores, uno de cada turno, con
19 y 28 afios de antigiiedad y estudios de maestria; la directora del centro escolar, con 18
afios de experiencia y estudios de maestria; y finalmente, la inspectora de la zona escolar,
también con estudios de maestria y una amplia experiencia en el sector educativo.

Por dltimo, del personal de la USAER colaboraron ocho maestras, cuatro menores de 30
afios, y otras cuatro entre los 31 y 50 afios. De ellas, una es egresada de escuela normal
con formacién en educacién especial, otra es trabajadora social y seis son universitarias de
distintas instituciones, tres en el campo de la psicologia y otras tres en intervencién
educativa; dos de ellas cuentan ademds con un posgrado en educacién especial. Respecto
a la antigiiedad, cinco de ellas estdn en sus primeros tres afios de servicio, las otras tres
poseen mayor experiencia. Ademds, se recuperé la perspectiva del director de la USAER
y de la supervisora de la zona de educacién especial; ambos poseen amplia experiencia en
el campo de la educacién especial y cuentan con estudios de maestria.

Consideraciones éticas de la investigacion
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La participacién de cada una de las personas fue voluntaria y posterior a la lectura y firma
de la declaracién de consentimiento informado, en la cual conocieron los fines del estudio
y la propuesta de investigacion; uno de los acuerdos fue la preservacién del anonimato y
la confidencialidad de su participacién. Como parte de los compromisos, los resultados
fueron socializados y se buscé conocer su perspectiva al respecto, para efectos de realizar
las adecuaciones y precisiones necesarias.

4. Resultados

Los resultados permitieron ver las distintas perspectivas de las y los participantes,
mostraron su punto de vista en torno a la experiencia de incorporacién de la USAER en
el plantel educativo, y lo que significé, en el caso de los sujetos de obligacién, hacer patente
su responsabilidad de coadyuvar en la construccién de una escuela inclusiva.

Dichas perspectivas se presentan en dos tiempos, primeramente, se muestra una
argumentacién que recupera las perspectivas de cada grupo de participantes; luego, en un
segundo momento se encuentra un andlisis que cruza las distintas visiones a través de
categorfas comunes. Este analisis fue realizado a través del taller investigativo,
constituido por el personal directivo de la secundaria, parte del equipo de la USAER, y el
equipo de investigacién de la universidad. Para quienes participaron significé una
experiencia de didlogo, reflexién y negociacién de los puntos de llegada, actividades todas
que, en conjunto, constituyen una experiencia de formacién y desarrollo de propuestas de
accién colectiva.

4.1. Perspectiva de las y los estudiantes de Ia USAER

Las y los estudiantes adscritos a la USAER aprecian la atencién personalizada que reciben
por parte de la unidad; dicha atencién, constituye un espacio de laboriosidad que disfrutan
y en el cual construyen aprendizajes; al mismo tiempo, participar en grupos de tutorfas
personalizadas les hace sentir aislamiento y estigmatizacioén, situacién que se refuerza por
parte de docentes que no consideran pertinente su asistencia a las sesiones de trabajo con

la USAER.

En este contexto dos aspectos llaman la atencién, el primero es que las y los estudiantes
no conciben que las dificultades que presentan en su desempero académico sean debido a
“barreras para el aprendizaje y participacién”; lejos de esta concepcién, asumen su
situaciéon como el resultado de una condiciéon personal deficiente, han incorporado que
ellas y ellos son el problema, y no la escuela que es incapaz de responder ante el reto de la
diversidad.

Vengo al USAER porque no sé trabajar muy bien, porque me faltan mds ganas y

porque no sé tanto de matemdticas. (Estudiante adscrito a USAER 1, entrevista,

2019)
Por otro lado, es necesario mencionar que en este grupo de estudiantes se ha incorporado
alumnado con rezago educativo derivado de una escolarizacién fallida y no de
caracteristicas personales; esta condicion es el resultado de su paso por una escuela incapaz
de hacer posible una “educacién de calidad”, una escuela “discapacitante” que viene a
incrementar el trabajo de las USAER y traslada la responsabilidad de la escuela al
individuo.

4.2. Perspectiva de estudiantes no adscritos a Ia USAER

180



Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva

El estudiantado no adscrito a la USAER reconoce que hay comparfieras y compaiieros que
tienen dificultades para aprender y que no reciben la atencidén necesaria; en contraparte,
manifiesta que una parte de quienes s estdn recibiendo atencién, no aprovechan el apoyo
y muestran una actitud apética, escuddndose en su condicién para obtener concesiones en
cuanto al trabajo académico.

Asimismo, exponen que hay una aceptacién e inclusién de compafieras y compaiieros con
NEE, por parte de la mayorifa de las personas que conforman la comunidad escolar, y que
han observado las adecuaciones y ajustes por parte de docentes, as{ como el compromiso
de estudiantes que apoyan a quienes lo requieren. Expresan que sf han visto mejoras en el
aprendizaje de sus compaiieras y comparieros a partir del trabajo de la USAER y que
tratan de colaborar en lo que les es posible.

Cuando nos ponen trabajos, después de que terminan de explicarnos, le hablan a él

[estudiante con NEE] y le explican en el escritorio, les toma mds tiempo para que

entienda bien. Nosotros nos llevamos muy bien con él, de hecho, lo apoyamos mucho y

cuando hacemos actividades en equipo lo ayudamosy le explicamos paso a paso lo que

se tiene que hacer. (Estudiante no adscrito a la USAER 1, grupo focal, 2019)
Finalmente, resulta esperanzador que tales estudiantes sugieren se les dé a conocer la
forma de trabajo de la USAER para que asi puedan apoyar mas; esto abre posibilidades
para la incorporacién de estrategias en que toda la comunidad no sélo sea sensible a la
diversidad, sino que coadyuve de forma activa:

Yo quisiera saber cudl es el modo de trabajo hacia los nifios de USAER, porque me
gustaria poder apoyarlos; [[... ] saber qué es lo que hacen para cambiar su disciplina,
porque van muy enojados o a veces llorando, y regresan con una sonrisa. (Estudiante
no adscrito a la USAER 2, grupo focal, 2019)

4.3. Perspectiva de tutoras y tutores legales del estudiantado vinculado a Ia USAER

La participacién de las familias en el proceso educativo de las y los estudiantes a su cargo
ha estado permanentemente en el foco de la discusién, situacién que en los tltimos afios
se ha recrudecido y que requiere un abordaje multirreferencial que se escapa a las
posibilidades de este documento. No obstante, se puede afirmar que los cambios en las
dindmicas de trabajo y socializacién hacen cada vez més necesario repensar el rol de las y
los tutores legales y mejorar el acompanamiento que realizan; este interés incluso se ha
objetivado en acuerdos secretariales y recientemente en la modificacién al articulo tercero
constitucional.

Las familias, como resultado de la mediacién e intervenciéon del equipo de USAER,
expresan conocimiento sobre las funciones de la unidad, y enfatizan la asesorfa que reciben
para realizar un mejor acompafiamiento de las y los estudiantes a su cargo. En general la
valoracién sobre la USAER es favorable, perciben un avance considerable en el desemperio
académico del alumnado adscrito, lo que se refleja en un mejor animo e implicacién escolar.

Mi experiencia en lo general es de agradecimiento por que existan docentes que ayuden
a jovenes con necesidades diferentes. A mi me han ayudado a que mi hijo tenga una
oportunidad de seguir sus estudios, [... ] a manejar situaciones que pasan, me apoyan
con ciertas conductas de mi hijo, me orientan. (Responsable de familia 2, narrativa
autobiografica, 2019)

Respecto al clima escolar, aun cuando se mencionan casos de discriminacién o acoso, se
cree que estos son aislados, y se percibe un ambiente de respeto hacia el estudiantado con
NEE, tanto por parte del cuerpo docente, como por parte de la comunidad estudiantil;
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reconocen un cambio en la actitud del profesorado, al cual se le observa mas informado y
sensibilizado.

Las deficiencias que exponen tienen que ver con el nimero limitado de personal de la
USAER, dadala cantidad de estudiantes que requieren su ayuda; ademads, se menciona que
una parte del profesorado no apoya el proceso de inclusién, ni el desempefio académico
favorable de las y los estudiantes que atiende la USAER, ya sea desde su propia préctica,
o en vinculacién con la unidad.

Creo que las dificultades que hay, es por falta de maestras. Dos maestras no son

suficientes para toda la escuela, a los estudiantes no se les da la atencion que se necesita,

no hay comunicacion con todos los maestros y en ocasiones con el mismo padre de

Jfamilia. (Responsable de familia 5, narrativa autobiogrifica, 2019)
Es importante tomar en cuenta que, en la eleccién de la escuela, las familias s{ consideran
como un criterio fundamental la presencia de una USAER, por esta razén se concibe
importante planificar la entrada de las unidades a los planteles, de forma que la transicién
a la inclusién educativa no sea mas problematica de lo que ya es, pues al aumentar el
ntmero de estudiantes que requieren el servicio, es necesario que haya recursos suficientes
para brindarlo de forma pertinente.

Por dltimo, se resaltan tres aspectos: la USAER, con todas las dificultades que pueda
enfrentar para realizar su trabajo y las deficiencias que se identificaron, representa un
apoyo invaluable para las familias; éstas, consideran que las capacidades de las y los
estudiantes a su cargo son limitadas, por lo cual pugnan por una educacién diferenciada;
y la participacién de las familias se da bajo una l6gica subordinada en la que siguen las
instrucciones del equipo de la USAER, sin colaborar de manera colectiva u horizontal en
la toma de decisiones.

4.4. Perspectiva de docentes

Las y los docentes son actores centrales en el proceso educativo, en ellas y ellos descansa
la posibilidad de catalizar los recursos que la sociedad invierte en la educacién, y
transformarlos en oportunidades para construir aprendizajes. Pueden también ser el
principal obstéculo si sus actitudes, conocimientos y capacidades no estdn a la altura del
reto que se nos presenta.

El sentimiento generalizado del profesorado del plantel de secundaria, es de desencanto,
a partir de que la USAER no respondi6 a sus expectativas iniciales. Dichas expectativas
no se fundan en el modelo de inclusién educativa mexicano, ni en la capacidad organizativa
y la normatividad sobre las que trabaja la USAER, pero esto no es percibido por todo el
profesorado.

Cuando llega la USAER a la escuela senti una tranquilidad porque mi idea era que

ellas trabajarian con los alumnos NEE (que las maestras se los llevarian a un salon

y seria un trabajo personalizado), pero no fue asi. (Maestra de grupo 9, narrativa

autobiografica, 2019)
La incorporacién de la unidad a la escuela se percibe adicionalmente como un problema
por la tendencia a atraer a estudiantes con NEE. En este sentido se perciben
posicionamientos sociolégicos funcionalistas (Martinez, 2014) que no abonan al desarrollo
de una escuela incluyente y justa. No obstante, sus planteamientos tienen una base
empirica que debera ser atendida, en virtud de las limitantes que el modelo inclusivo, y la
USAER en lo particular, tienen de forma inherente. Lo anterior se puede ilustrar a través
de las palabras de una de las docentes participantes:
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Realmente el programa de USAER no me ha dado las armas que necesito para llevar
a cabo con éxito mi trabajo como docente, pues los alumnos no estdn respondiendo
Javorablemente, [...] trabajar con 42 alumnos mds los nifios con NEE es bastante
desgastante. Pienso que todo esto no ha dado resultado, porque USAER solo
trabajaba en las escuelas primarias, un solo maestro con un grupo reducido. En la
escuela secundaria somos varios maestros con grupos numerosos, 50 minutos de hora-
clase. Esto es algo parecido a ensayo-error, de esta forma estamos trabajando.
(Maestra de grupo 1, narrativa autobiogriéfica, 2019)
Adicional a esta perspectiva, el profesorado valora el esfuerzo realizado por la USAER,
ademds de los apoyos que han recibido parala mejora de su practica educativa; manifiestan
deseos de continuar trabajando de manera colaborativa y seguir explorando formas

diversas de educar.

El personal de apoyo de USAER siempre ha estado con la mejor disposicion de
atender las propuestas e iniciativas que se les han planteado, con el tiempo que han
estado se ha ido re-direccionando el camino a seguir, y paso a paso se ha ido
mejorando, en la medida de las posibilidades, tanto de ellos como equipo especialista
en el tema, asi como de nosotros. (Maestro de grupo 11, narrativa autobiografica,
2019)

4.5. Perspectiva del personal asignado a trabajo social y orientacion educativa

Este personal manifiesta su deseo de colaborar de manera activa en el proyecto inclusivo,
que considera estrechamente ligado a sus funciones sustantivas. Sin embargo, mencionan
que las diferentes labores que desempefan dificultan el trabajo que tienen que llevar a
cabo para los casos de la USAER. Pese a esta carga de trabajo, manifiestan que siempre
buscan colaborar de manera cercana y activa.

Estas figuras educativas declaran que el trabajo directo con cada joven por parte de la
USAER reflejarfa mayor avance en el aprendizaje, aspecto que se contrapone con las
orientaciones normativas de la unidad. Destacan también, como dificultades, que las
familias no se involucran lo suficiente y que el profesorado sigue sin saber exactamente
cémo trabajar con las y los diferentes estudiantes con NEE:

No hay tiempo de calidad de los padres con los alumnos, todo el dia trabajan para
poderlos mantener [...]. Hay muchas familias divorciadas, [...] falta de valores y
atencion. [... ] De los alumnos de educacion especial que tengo son pocos los que tienen
padres que realmente se preocupen, que les busquen un diagndstico, que les den un
medicamento. (Orientadora, entrevista, 2019)

4.6. Perspectiva de personal adscrito a la subdireccion

Las y los subdirectores de gestién tienen la responsabilidad de apoyar en la organizacién
escolar, su perfil profesional les demanda conocer el funcionamiento de la escuela y las
caracteristicas del trabajo en el aula. Se plantea que, a partir de su liderazgo, se oriente al
personal y a la comunidad educativa en general, para que se desarrolle un entorno que
apoye el aprendizaje, lo cual incluye conocer y atender las BAP y fomentar las acciones
para superarlas.

Los subdirectores, ambos son hombres, coinciden en sefalar como dificultades que la
escuela cuenta con alumnado que requiere una atencién especializada, ademds de una gran
cantidad de estudiantes que tienen rezago académico. Asimismo, sefialan que algunas de
estas y de estos alumnos no estdn atendidos convenientemente en su hogar y que en el
contexto escolar los grupos numerosos dificultan al profesorado brindar una atencién
suficiente a estudiantes con NEE, ya que tienen la presién de cumplir con las demandas
de logro para las y los demads estudiantes. También ven como dificultad las expectativas
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que tenfan acerca de la forma de trabajar de la USAER, pues asumieron que atenderian de
forma personalizada a las y los estudiantes, pero en lugar de ello, se asesora a docentes
para que brinden el apoyo, lo que, si bien comprenden, consideran es insuficiente.

Manifiestan que la gran mayoria del personal estd comprometido con la mejora educativa
y que han realizado un esfuerzo para atender a las y los alumnos, aun antes de que llegara
la USAER; destacan que han intentado ajustarse a la forma de trabajo de la unidad.
[gualmente, sefialan que el profesorado y el equipo de USAER trabajan arduamente, que
se realizan evaluaciones y seguimiento al estudiantado, que se brinda capacitacién a las y
los maestros y se les orienta sobre cémo realizar su préctica educativa.

En cuanto a errores y deficiencias, destacan que el personal de USAER es poco, y no estd
de forma permanente en la escuela, lo que impide un seguimiento personalizado y un
trabajo més constante con el alumnado que les requiere. Desde su perspectiva, la forma de
trabajo de la USAER genera mds trabajo y presién para el personal docente, ya que deben
responder a exigencias de multiples figuras, sin que reciban un apoyo eficiente, ya que
todo el trabajo fuerte deben hacerlo ellas y ellos.

4.7. Perspectiva de directiva y supervisora

La gestién escolar es una parte determinante en el funcionamiento de una escuela. Bajo
las formas y dindmicas del sistema educativo mexicano esta labor descansa en las y los
directivos, quienes tienen la autoridad para movilizar a sus respectivos colectivos. En el
caso de esta escuela secundaria, el impulso hacia la cultura de la inclusién educativa tiene
en las directivas parte de su explicacién. Ambas, supervisora y directiva, se muestran
comprometidas y convencidas, de que atin con las deficiencias presentadas, la escuela debe
seguir su camino hacia la inclusién educativa.

Su posicién de bisagra busca mediar entre las condiciones de la practica docente y su
legitimo reclamo por un modelo de inclusién més eficiente, y la estructura normativa y
capacidad organizativa de la USAER, con las deficiencias inherentes. Su labor de impulso
hacia el trabajo docente hizo viable el trabajo realizado hasta ahora en cuanto a inclusién,
por otro lado, la comunicacién con el equipo de educacién especial ha impulsado a la
unidad a mejorar sus procesos y a realizar adaptaciones con objeto de atender las
necesidades del colectivo escolar.

4.8. Perspectiva de equipo USAER

El equipo enuncia, como dificultades, los tiempos con lo que se cuenta para realizar ciertos
procesos de la USAER, pues son limitados y diferentes al contexto de la escuela primaria,
en el que habfan venido trabajando; ademas de que los grupos son numerosos, el trabajo
con las familias de estudiantes es dificil, no se realiza un proceso de evaluaciéon con el
profesorado para comprender cémo estdn evolucionando o si les sirve lo que se les ofrece,
aunado a una actitud de resistencia por parte de algunas y algunos docentes. Argumentan
que,
no siempre se obtiene respuesta positiva y actitud, asi como entendimiento de los casos
indrviduales de los alumnos por parte de los docentes, sin embargo, es en ese
enfrentamiento en el que el trabajo debe de ser realizado a través de los tiempos
establecidos en las cargas administrativas, falta de disposicion para realizar ajustes
necesarios de manera conjunta, tiempo limitado y poca atencion en los informes

mensuales expuestos en los consejos técnicos escolares. (Maestra USAER 4,
narrativa autobiogrifica, 2019)
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Como fortalezas mencionan que, en lo general, la escuela estd comprometida con la
diversidad y la inclusién, hay disposicién de las familias y de parte del personal docente
para involucrase y trabajar, ademds, es una escuela que continuamente esta desarrollando
multiples proyectos, lo que enriquece la vida escolar. Entre los aciertos o logros, se
encuentra la importancia que le otorgan a mantener la comunicacién entre las personas
involucradas en el proceso, la bisqueda por mejorar la forma de comunicarse y apoyar al
profesorado de la escuela, asi como la relevancia que tienen los talleres para estudiantes
con NEE y cémo es que estos les brindan un espacio seguro o de pertenencia.

Respecto a las deficiencias, enuncian que el personal docente reclama un acompafiamiento
prescriptivo que facilite su tarea:

La primera barrera a la que me enfrenté fue de tipo actitudinal por parte de los
docentes regulares, pues mostraron inconformidad con la _forma en la que venia
trabajando la USAER, expresaban su descontento y la opinion de que no se les estaba
brindando el apoyo en la forma en que ellos esperaban. (Maestra USAER 1,
narrativa autobiogriafica, 2019)
Aunado a esto, detectan como necesidades o tareas pendientes, replantear el quehacer de
la USAER, sensibilizar a las y los docentes sobre el aprendizaje y ritmo distinto de cada
estudiante, evaluar los procesos de aprendizaje del magisterio, asi como involucrarles en
todo el proceso.

4.9. Cruce de perspectivas

Con base en el andlisis previo se realiz6 un cruce de perspectivas con las categorias
obtenidas en el andlisis de la informacién, a través del cual se percibieron similitudes en
distintos cruces, y se pudo construir, a partir de las diferencias, realidades complejas
nutridas por las distintas subjetividades consustanciales a la posicién de las y los actores
educativos involucrados.

En algunas de las participaciones que he leido hay un mundo diferencia, entre cémo
nosotros pensamos que estamos bien, que estamos ayudando y que estamos
encaminando, y al leer las perspectivas de otros, expresan que no es ast, que en realidad
el trabajo no ha sido suficiente, que es muy poco lo que hemos ayudado. (Maestra
USAER ¢, taller investigativo, 2019)
Este abordaje hizo posible observar que las dificultades, una vez asumidas, pueden ser
generadoras de alternativas de accién, y que el compromiso de cada actor, asi como el

apoyo y trabajo colectivo, abren vias esperanzadoras.

En cuanto al reconocimiento de errores y deficiencias, se destaca la necesidad de realizar
planes de trabajo sistemdticos, pero, sobre todo, participativos y sensibles a las distintas
perspectivas y necesidades de cada persona involucrada. En este tenor, una comunicacién
efectiva, afectiva y permanente, resulta fundamental para construir comunidades que
trabajen en conjunto. Es importante destacar a su vez, que la incorporacién de la USAER
a la escuela secundaria es un fenémeno relativamente reciente en nuestro contexto, y que
en este sentido habra de concebirse como una etapa experimental de la cual devendran
ajustes y adecuaciones.

De lo relacionado a los aciertos o logros, se puede exponer que las familias, salvo algunas
excepciones, han respondido de forma favorable, ayudando en casa y realizando el
seguimiento correspondiente; el equipo de la USAER ha realizado procesos que permiten
un avance en los diferentes casos, asi como el que las y los estudiantes beneficiarios se
muestren satisfechos y entusiasmados; el personal directivo y el colectivo docente se han
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ido sensibilizando e incorporando a los procesos establecidos en el modelo de inclusién
mexicano, y a la par, han hecho evidentes sus vacios e inconsistencias, lo que habréd de
servir para construir una verdadera transformacién educativa que haga realidad la
educacién inclusiva.

Sobre los aprendizajes, se destaca que tanto el alumnado no atendido por la USAER, como
los que se han incorporado a la unidad, se han adaptado bien, estos Gltimos tienen avances
visibles. En general, se percibe una comunidad que avanza hacia la inclusién y que
construye mayores recursos para la atencién a la diversidad.

Creo que el trabajo que la USAER realiza, aunque estd lejos de ser perfecto, ha

proporcionado a los maestros algunas herramientas valiosas que facilitan el trabajo y

la atencion de los j6venes con NEE, [... 7] hemos visto con agrado que las sugerencias

de los maestros se han tomado en cuenta; falta trabajo por hacer, pero considero que

vamos por buen camino, con todo y que es dificil la atencion y la integracion de los

alumnos con NEE en el contexto de educacion secundaria. (Maestro de grupo 6,

narrativa autobiografica, 2019)
Por dltimo, en cuanto a las tareas por realizar, queda pendiente un mayor y mejor
acomparfiamiento al profesorado, lo que incluye desarrollar procesos formativos maés
pertinentes y efectivos; el desarrollo de material didactico; la elaboraciéon conjunta de
documentos normativos que constituya un marco de trabajo contextualizado; y el logro
de una mayor concientizacién e involucramiento de todas y todos los agentes insertos en
la comunidad escolar.

5. Discusion y conclusiones

Este proceso de recuperacién, organizacion, analisis y reflexién en torno a la informacién
obtenida de la experiencia educativa permitié construir una comprensién compleja, y a
partir de ésta, saberes situados y socialmente compartidos. Un primer punto de llegada
consiste en enfatizar el valor del trabajo colaborativo (Lépez y Manghi, 2021) y de los
ejercicios de investigacién de corte participativo —que para este ejercicio fue la
sistematizacién de experiencias educativa (Cifuentes, 2016; Rivas-Arenas, 2019)—, en los
cuales se conformen comunidades de aprendizaje (Elboj et al.,, 2006), que construyan
alianzas con otros sectores e instituciones, en este caso particular, la universidad;
comunidades ampliadas que abandonen las l6gicas subordinantes e indaguen, aprendan y
eduquen en y para la colectividad, medio y fin de una educacién emancipadora y de una
experiencia formativa en los términos que el colectivo lo concibe.

En relacién con el propésito de la investigaciéon, y como un balance general de la
incorporacién de la USAER a la escuela secundaria, se puede afirmar que la tarea colectiva
ha sido complicada, sobre todo por la ausencia de marcos normativos contextualizados y
experiencias que sirvieran como referentes en el nivel de educacién secundaria. Aunado a
esto, el llevar a cabo el trabajo para informar, sensibilizar y dinamizar a la comunidad
escolar sobre la inclusién educativa, fue una tarea demandante, en razén de que las
representaciones sociales en torno a este nivel difieren sustancialmente de los niveles
anteriores; sin embargo, se coincide en que la construccién de una cultura inclusiva
implica, necesariamente, la constante sensibilizacién de cada persona involucrada y el
desarrollo de estrategias y acciones en el marco de un proyecto compartido, y desarrollado
de manera sistemadtica y fundamentada (Rosas et al., 2021).
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La comunidad comprendid, a través de la sistematizacién de la experiencia, que el modelo
organizativo y normativo bajo el cual trabaja la USAER en educacién preescolar y
primaria, es inoperante en el nivel educativo de secundaria; en este tenor es fundamental
el desarrollo de un marco de trabajo contextualizado para estas comunidades, que ademds
de ser mas numerosas, poseen caracteristicas que las distinguen y les implican un abordaje
que cuestiona las certezas construidas a lo largo de la breve historia de la inclusién
educativa mexicana.

Permanece en el ambiente la pregunta sobre el modelo general de inclusién educativa en
nuestro pafs, pese a la actitud dispuesta de las comunidades escolares, a la formacién
continua de sus distintos actores, y a los esfuerzos individuales y colectivos, los resultados
siguen siendo insuficientes y el impacto en las y los educadores es tan abrumador, que
puede llevarles a escenarios de frustracién; cabe entonces la pregunta: ;debemos continuar
buscando la eficiencia de esta maquinaria que hemos construido, o quizd es momento de
imaginar otras formas de enfrentar el reto de una educacién integral para la diversidad?

Otro aspecto que se yergue frente al equipo de trabajo es el caracter “discapacitante” de la
educacién bajo el estado actual. Més alld de los pésimos resultados en pruebas
estandarizadas (Backhoff et al., 2018), es necesario observar en nuestros contextos cémo
la escuela va construyendo déficits que a la vuelta de varios ciclos escolares incrementan
las desventajas en la poblacién en situacién de desigualdad; la escuela, en su peor faceta,
no sélo reproduce la desigualdad, sino que coloca a grupos poblacionales en una situacién
equivalente a una discapacidad. Urge pensar y construir una escuela mds justa (Zaniga,
2011).

Al mismo tiempo resulta necesario interpelar los conceptos que acuflamos para
comprender y nombrar las realidades educativas. El concepto de barreras para el
aprendizaje y la participacién, nos invita a descentrar nuestra mirada en una persona
“distinta y de facto deficiente”, y mirar a los contextos escolares como espacios incapaces
de albergar a la diversidad y de responder con solvencia al reto educativo. Pero, shasta
qué punto utilizamos conceptos sin comprenderles, ni asumir el desplazamiento
epistemolégico que nos demandan?, estos conceptos corren el riesgo de constituirse en
eufemismos vacuos que acoten la transformacién educativa.

Este ejercicio de investigacion presenté algunas limitaciones como la escasa participacién
del colectivo de docentes de secundaria, en cuanto a nimero y en relacién con el tipo de
colaboracién, que en su mayorfa se limit6 a proporcionar informacién y a ofrecer sus
opiniones sobre los distintos puntos de llegada que la comunidad activa construfa en las
distintas etapas; por otro lado, se hizo evidente la dificultad para el desarrollo de la
participacién critica de algunas de las y los distintos actores educativos, en un sistema
educativo caracterizado por su excesiva jerarquizacién y las significativas limitaciones
administrativas que inhiben la libre comunicacion de las ideas (Rivas-Arenas, 2019).

El panorama se muestra a claroscuros, con importantes avances, pero considerables
vacfos. La comunidad escolar se encuentra dividida en sus percepciones, pero con la
disposicién suficiente para el desarrollo de estrategias conjuntas. Las y los estudiantes,
principales beneficiarios de este proyecto, cuentan con colectivos aliados que dia a dia
construyen mejores recursos para apoyarles, no obstante, concebir a la escuela como un
espacio inclusivo y libre de barreras para el aprendizaje, es una meta que atin permanece
en el horizonte.
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1. Introduccion

A lo largo de los ultimos afos el aprendizaje cooperativo se ha posicionado como una de
las principales estrategias innovadoras (Surian y Damini, 2014) que en el ambito educativo
ofrece una respuesta educativa e inclusiva al alumnado con necesidades especificas de
apoyo educativo (Lata y Castro, 2015). Al respecto, son muchos y variados los estudios
(Azorin, 2018; Gillies, 2014; Iglesias et al., 2017; Polo et al., 2017; Ribosa y Durén, 2018;
Santos et al., 2020) que sefialan los beneficios curriculares, sociales y emocionales que el
uso de estructuras de aprendizaje cooperativo reporta a los estudiantes de un modo
general, y al alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo de un modo
particular.

No obstante, la implementacién en el aula de estrategias de aprendizaje cooperativo es un
proceso complejo que requiere de formacién especifica tanto inicial (Sharan, 2010) como
continua del profesorado (Angelides et al., 2007), asi como de una actitud proactiva
(Hijzen et al., 2007; Webb, 2009). Esta realidad ha supuesto que a lo largo de los tltimos
afios se hayan invertido muchos esfuerzos para incorporar el aprendizaje cooperativo a la
realidad del aula (Montanero y Tabares, 2020) y que, por lo tanto, se haya incrementado
la oferta formativa de los Centros de Profesorado.

La presente investigacién, que se contextualiza en el marco de una formacién en centro
en la que ha participado todo el profesorado y que ha tenido como objetivo que cada
docente desarrolle un proyecto trimestral haciendo uso de una metodologfa cooperativa,
es un ejemplo més de la predisposicién en materia de formacién que se viene desarrollando
por parte de las administraciones educativas para incorporar el trabajo por proyectos
cooperativos en las aulas. En este contexto y con el propésito de analizar la experiencia
del profesorado en su proceso formativo y de implementacién de un proyecto cooperativo
se ha desarrollado la presente investigacién.

2. Aprendizaje por proyectos cooperativos

Desde una mirada didéctica, hemos de considerar que la educacién inclusiva encuentra en
el aprendizaje cooperativo un aliado metodolégico de primer orden. Como plantea Pujolas
(2012), “la tinica manera de atender juntos en una misma aula a alumnos diferentes —tal
como exige la opcién por una escuela inclusiva— es introducir en ella una estructura de
aprendizaje cooperativa” (p. 91), pues la educacién inclusiva y el aprendizaje cooperativo,
tanto en la teorfa como en la praxis, son conceptos indisociables (Riera, 2011). En este
sentido, son muchos los docentes que perciben la incorporacién al aula de estrategias
cooperativas como una respuesta viable hacia la inclusién efectiva (Lata y Castro, 2015;
Riera, 2011), y la inclusién de lo cooperativo como elemento intrinseco al aula inclusiva
(Azorin, 2018; Pujolds, 2012), pues permite al profesorado centrar los apoyos en los
grupos o estudiantes que mds lo necesitan mientras los demas se ayudan entre ellos
(Montanero, 2019).

La incorporacién de estrategias metodoldgicas y organizativas innovadoras, entre las que
se encuentra el aprendizaje cooperativo, estd estrechamente vinculada con la capacidad,
necesidad y motivacién del profesorado para mejorar la calidad de la ensefianza y ofrecer
una respuesta educativa ajustada a la diversidad escolar. Entre las mdltiples estrategias
innovadoras, el trabajo por proyectos cooperativos se ha posicionado en los tltimos afios
como uno de los procedimientos metodolégicos de ensefianza més permeables a la
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atencién a la diversidad y la inclusién (Pujolds 2012; Riera, 2011), ya que contribuye a
generar practicas educativas realmente transformadoras desde lo organizativo y didactico
y posicionan al alumnado en un rol activo (Loor et al., 2018) en sus procesos de aprendizaje
desde la participacién, la colaboracién y el didlogo interpares.

El aprendizaje cooperativo hace referencia a multiples métodos y técnicas (Johnson et al.,
2013) bajo la 16gica de la cooperacién y el trabajo colectivo. No obstante, hay que
considerar que el desarrollo de cualquier estrategia cooperativa requiere de la
configuracién de espacios, agrupamientos y tiempos mas flexibles y heterogéneos (Cortés
et al., 2018; Johnson et al., 2013; Riera, 2011). El trabajo cooperativo requiere que cada
uno de los miembros del grupo tenga asignado un rol y unas funciones especificas
(Domingo, 2008), y que el docente, en su papel multifacético, promueva el desarrollo de
estrategias que potencien la interdependencia positiva, la interaccién personal, la
responsabilidad individual, la integracién social y la evaluacién grupal (Anderson, 2019;
Johnson et al,, 2013), facilitando la creacién de espacios y tiempos que permitan al
alumnado preguntar, discutir y rectificar (Pons et al., 2008).

Desde una dimensién organizativa y temporal, en el marco de la conformacién de grupos
de aprendizaje cooperativo, podemos encontrar grupos formales cuya composicién dura
entre una hora y semanas, informales con una duracién que puede ser de minutos hasta
una sesion de clase, o de base cooperativos que pueden durar casi un afio (Johnson et al,,
2013). Asimismo, las estrategias cooperativas se clasifican en: estructuras de aprendizaje
simples, por ejemplo, Lapices al centro, el folio giratorio, la lectura compartida, y
complejas, como por ejemplo, Técnica TAI (Team Assisted Individualization), el
rompecabezas, la técnica TGT (Teamns-Games Tournament) (Pujolds, 2008).

En definitiva, como hemos evidenciado en otros trabajos (Cortés et al., 2018; Gonzalez-
Alba, 2020), el aprendizaje cooperativo va a transformar la estructura organizativa y social
del aula, potenciando el aprendizaje vicario, el trabajo conjunto, colaborativo y
coordinado. Esta metodologifa, fundamentada en el constructivismo, permite que los
estudiantes descubran y construyan nuevos aprendizajes (Riera, 2011), mejoren la
capacidad de resolucién de problemas y sus habilidades comunicativas y lingiiisticas
(Trujillo, 2002), la capacidad de liderazgo, de razonamiento critico y la habilidad para
escribir, dialogar y juzgar (Domingo, 2008) en un entorno potenciador de relaciones
sociales (Mendo-Lazaro et al,, 2018) que generan igualdad de oportunidades (Lata y
Castro, 2015), fomentando el trabajo en equipo (Pujolds, 2012) y potenciando la
creatividad (Catarino et al., 2019) desde la 16gica de la diversidad como cualidad inherente
a los procesos educativos.

Por tltimo, cabe mencionar que el trabajo con estructuras cooperativas ha demostrado
que contribuye a mejorar los resultados de aprendizajes, la motivacién del alumnado
(Gillies, 2016), la autoimagen (Santos et al., 2020), la empatia, la comprensién, la
solidaridad (Martinez Lirola, 2016a; 2016b) y las habilidades sociales (Dyson et al., 2016;
Gillies, 2014; Montanero y Tabares, 2020). Asimismo, y como exponen diferentes
experiencias e investigaciones desarrolladas en educacién primaria, a nivel curricular se
evidencian mejoras en dreas como Matemadticas (Iglesias Mufiiz et al.,, 2017; Ribosa y
Duran, 2018), Lengua Castellana (Iglesias Rodriguez et al., 2017; Valdebenito y Durén,
2015), Lengua Inglesa (Cerd4d y Querol, 20145 Polo et al., 2017), Ciencias Naturales
(Morifia, 2011), Ciencias Sociales (Iglesias Rodriguez et al., 2017) o Educacién Fisica
(Prieto Saborit y Nistal Herndndez, 2009).
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3. Método

La investigacién se ha desarrollado en un colegio de Educacién Infantil y Primaria de una
linea que cuenta con una plantilla de 13 docentes y 176 estudiantes distribuidos en nueve
unidades (8 de Educacién Infantil y 6 de Educaciéon Primaria). El centro educativo esta
ubicado en un pueblo de la provincia de Mélaga con una poblacién aproximada de 4000
habitantes.

La investigacion se enmarca en el desarrollo de una formacién con base en el centro
realizada durante el curso 2018/19 y orientada a la implementacién de estrategias
cooperativas en el aula. Tras la finalizacién del proceso formativo (febrero de 2019), cada
uno de los docentes ha desarrollado en su aula un proyecto en el que ha utilizado
estructuras de aprendizaje cooperativo como tarea formativa final y ha recogido la
experiencia mediante fotografias y reflexiones escritas como evidencias para justificar y
valorar su implementacién.

El objetivo principal ha sido conocer la actitud del profesorado ante la implementacién de
estrategias de aprendizaje cooperativo en el marco del disefio y desarrollo de un trabajo
por proyectos. De un modo més concreto, los objetivos especificos han sido:

e Conocer la valoracién que realizan los docentes sobre la puesta en practica de
estrategias cooperativas.

e Identificar las potencialidades, limitaciones y dificultades que ha encontrado el
profesorado durante la implementacién de estructuras de trabajo cooperativo.

e Analizar las valoraciones y comentarios del alumnado a lo largo de todo el
proceso.

Para ello hemos planteado una investigacién colaborativa y participativa (Herndndez
Rivero et al,, 2020) que ha involucrado a todo el profesorado del centro, y de un modo
particular, al alumnado de las aulas de 8°A y 4°A y a sus maestras tutoras, por ser las
responsables de la implementacién de las estrategias cooperativas en esos cursos. A partir
de una muestra no aleatoria e intencional (Mayer, 2016) en la seleccion de los participantes
se ha considerado (1) las clases con mayor nimero de alumnado diagnosticado con
Necesidades Especificas de Apoyo Educativo (NEAE); (2) la voluntariedad de las maestras
para participar en la investigacién; y que (3) el horario del maestro de Educacién Especial
(observador participante) le permitiese participar activamente en la implementacién y
desarrollo de estrategias cooperativas junto a las dos maestras dentro de las aulas.

Con la intencién de recoger la informacién en su contexto natural y de ser lo mads
respetuosos posible con las dindmicas cooperativas, la investigacién se ha desarrollado en
el aula ordinaria, como principal espacio de interaccién escolar y aprendizaje. Se han
empleado distintas técnicas de naturaleza cualitativa como la observacién participante, el
analisis documental (portafolio de grupo), los grupos de discusién de docentes y las
entrevistas en profundidad al profesorado. A continuacién, explicamos cada una de ellas
con mayor detenimiento.
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Cuadro 1
Informacion de los dos grupos seleccionados

Curso Alumnado Alumnado con NEAE Tutor/a

Sindrome de Asperger;

Grupo A 3° E.P. 26, 4 con NEAE Diﬁcultgd de. aprendizaje POT  Natividad
discapacidad intelectual limite;

TDAH,; dislexia.

TDAH; Discapacidad
intelectual leve; Sindrome de
Asperger; dos alumnos con
dificultades de aprendizaje

Grupo B 4° E.P. 23, 5 con NEAE Esther

Nota. Elaboracién propia.

Primero, la observacién participante (Cohen et al,, 2011) y el uso de un diario del
investigador han facilitado la recogida de informacién. El doble rol de docente e
investigador del primero de los autores le ha permitido observar y registrar —diario de
campo— lo ocurrido en las aulas. Su uso ha tenido una doble finalidad, por un lado, ha
servido como un documento de mejora y discusién de las précticas desarrolladas, y, por
otro lado, ha aportado informacién relevante para la investigacion.

Segundo, el analisis documental (Gewerc y Vazquez-Calvo, 2020), en este estudio hemos
analizado los 16 portafolios de grupo que han elaborado los estudiantes de los grupos de
3°A y 4°A. Al respecto, hemos de considerar que el portafolio, como documento de
reflexién y escritura permite analizar y reconstruir el trabajo realizado por el estudiantado
(Jarauta y Bozu, 2013). Su andlisis ha aportado informacién sobre las inquietudes,
aprendizajes y dificultades que el alumnado ha plasmado al finalizar cada una de las
sesiones. El portafolio se ha convertido en un instrumento de trabajo en el que los grupos
han realizado sus tareas, escrito sus dificultades, registrado el trabajo diario, la
autoevaluacién de los aprendizajes adquiridos y su participacién y sensaciones respecto
del proyecto.

Tercero, de un modo general se han realizado tres entrevistas individuales
semiestructuradas a los 13 maestros y maestras, estas han tenido una duracién de unos 35
minutos y se han desarrollado durante los meses de septiembre (previa al inicio de la
formacién en centro), febrero y junio (tras finalizar la formacién y la implementacién de
estrateglas cooperativas, respectivamente). De un modo particular, las entrevistas
individuales y en profundidad (Ruiz Olabuénaga, 1999) a las dos maestras-tutoras han
tenido una duracién media de 50 minutos. De las entrevistas a todo el profesorado han
emergido una serie de cuestiones que giran en torno a (1) las limitaciones temporales de
la propia formacién en centro (tres sesiones de tres horas); (2) las dificultades
experimentadas para disefiar y desarrollar el proyecto; (3) su percepcién sobre las
limitaciones y potencialidades que la implementacién de estas estrategias tiene para el
alumnado; (4) situaciones y percepciones personales y profesionales acerca de desarrollar
0 no estas estrategias.

Cuarto, a lo largo del curso se han mantenido dos reuniones mensuales de equipo de ciclo,
estas son actividades de obligada asistencia para todo el profesorado (por ser actividades
de coordinacién docente amparadas en el plan de centro). En el caso que nos ocupa, tanto
las dos maestras participantes como el maestro de Educacién Especial, han formado parte
del equipo de segundo ciclo de Educacién primaria, y en el marco de estos encuentros se
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han desarrollado los grupos de discusién (Del Rincén et al.,, 1995). Estos encuentros se
han desarrollado en nueve sesiones de 60 minutos —tres reuniones de ciclo por trimestre—
en dos momentos diferenciados y en los que han participado los tres miembros del equipo
de ciclo. Durante la primera parte de la reunién se han organizado las tareas y actividades
transversales y complementarias que competen de un modo oficial y profesional a este
6rgano de coordinacién docente (ajenas a este proyecto, obligatorias, convocadas por la
direccién del centro y que no han sido grabadas); en una segunda parte, y con el
consentimiento oportuno de las dos maestras, se han grabado las aportaciones realizadas
por los grupos de discusién. En estas sesiones han emergido teméticas similares a las que
han emergido en las entrevistas al profesorado, de un modo particular estas han hecho
referencia a (1) la complejidad de crear actividades cooperativas vinculadas con el proyecto
que estaban desarrollando; (2) las potencialidades de esta metodologfa para contribuir al
desarrollo de habilidades personales del alumnado; (3) la dificultad de disefiar, organizar
y desarrollar estructuras cooperativas sin el apoyo de un segundo docente; y (4) la falta de
tiempo para disefiar los proyectos.

A lo largo de todo el proceso se han considerado una serie de cuestiones éticas entre las
que destacan que los docentes han participado de manera voluntaria, desinteresada y
mostrando su consentimiento, que todo el procedimiento investigador (entrevistas y
grupos de discusién) se ha desarrollado durante el periodo no lectivo y con el
consentimiento del equipo directivo del centro, que se han empleado pseudénimos con el
propésito de respetar y preservar el anonimato del profesorado y que tras la finalizacién
y transcripcién de las entrevistas y de los grupos de discusion se les ha devuelto las mismas
al profesorado de un modo individual y/o grupal respectivamente. En este sentido, tras la
finalizacién de todo el trabajo de campo se han transcrito las entrevistas y durante el mes
de junio se han realizado las devoluciones individuales, se ha organizado un dltimo grupo
de discusién con el objetivo de leer la memoria final del proyecto (documento de centro)
y de realizar una valoracién general de la experiencia como parte del protocolo a seguir
en la formacién en centro.

En relacién con el analisis de la informacién, cabe decir que posteriormente se ha
procedido a la digitalizacién de la informacién contenida en el diario de campo y los
portafolios. El proceso analitico se ha desarrollado en dos fases, una de “Codificacién
Abierta” y otra de “Codificacién Axial” (Strauss y Corbin, 2002). Durante la primera etapa
analitica el equipo investigador ha realizado un anélisis del contenido, codificacién de la
informacién y un listado preliminar de categorfas emergentes —descriptivas e
interpretativas— de todos los documentos analizados.

En una segunda fase analitica se ha realizado lo que Strauss y Corbin (2002) denominan
“codificacién axial”, es decir, se han relacionado las categorfas con subcategorfas, de este
proceso ha emergido el e esquema.

Figura 1
Categorias analiticas
-Confluencia de I

Divergencias en | elementos Percepciones, -Autonomia y
enfoques y en la | coyunturales valoraciones y protagonismo
puesta en prictica experiencias del en los procesos
del proyecto | -Perfiles docentes e alumnado de aprendizaje
educativo identidad profesional T
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En los préximos epigrafes se describen las diferentes evidencias que se han obtenido a
partir del proceso metodolégico descrito. Como se desprende del 4rbol de categorfas
analiticas, éstas se relacionan, por un lado, con las actuaciones y percepciones del
profesorado respecto a la promocién de la inclusién; y, por otro lado, con las valoraciones
que el profesorado y el alumnado ha realizado de las diferentes experiencias cooperativas
implementadas.

4. Resultados

4.1. Divergencias en enfoques y en la puesta en prdctica del proyecto educativo

De las entrevistas al profesorado destacan discursos anclados en un paradigma escolar
segregador en el que se evidencia una escasa formacién docente en relacién con la atencién
a la diversidad, insuficiente compromiso con una perspectiva educativa més inclusiva y
tradiciones y discursos escolares vinculados con la exclusién escolar.

Creo que la atencion especializada que puede tener un nifio con necesidades fuera del
aula es mejor y mds individualizada, ademds que no molesta al resto. (entrevista a
maestro de 5° E.P.)

Estoy muy a favor de la inclusion, pero cuando el P.T. (maestro de educacion especial)

se lleva a David y a Lucas, la clase funciona mejor y pienso que a ellos también le

viene mejor salir de clase. (entrevista a maestra de 2° E.P)
Resulta interesante considerar lo que expresan ambos docentes (tutores) en relacién con
la atencién educativa que recibe el alumnado con necesidades especificas de apoyo
educativo al que atienden. La percepcién de estos docentes acerca de cémo se debe
desarrollar el trabajo de los especialistas en atencién a la diversidad se ha revelado como
un factor limitante en la implementacién de estrategias cooperativas. En este sentido, nos
encontramos con profesorado con destino definitivo en el centro desde hace mas de una
década, y que de un modo explicito también expresa su negativa a hacer uso de este tipo
de estrategias.

Yo estoy haciendo algunas actividades puntualmente por el curso, en mi clase yo no
puedo trabajar asi, prefiero usar videos, explicar y que hagan las actividades.
(entrevista a maestra de inglés)

Mis nifios dentro de dos cursos van al instituto, no me veo haciendo esto el préximo
curso porque tienen que ir preparados al instituto. (entrevista a maestro de 5° E.P.)

Ahora mismo me cuesta mucho plantear algiin proyecto, ademds no creo que sea la

panacea para mejorar los resultados escolares. (entrevista a maestra de 2° E.P)
Asistimos a discursos educativos arraigados y vinculados con una determinada cultura de
centro de cardcter histérico y en algunos casos segregador asociados con metodologias de
ensefianza-aprendizajes tradicionales y transmisoras y compartidos por el profesorado
mas veterano del centro (4 maestros/as).

Por otro lado, encontramos un segundo grupo de docentes que aluden a una percepcién
de “incapacidad” para aplicar estas estrategias en sus respectivas aulas. Este hecho
coincide con el profesorado cuya experiencia docente es menor de 5 afios o mayor de 20
afios y que no rechazan aplicar estas estrategias, pero que argumenta no disponer de
formacién y/o competencias profesionales -recursos, estrategias y/o habilidades
especificas— para implementarlas en sus respectivas aulas.

197



B. Gonzdlez Alba et al.

Me estd gustando la_formacion, pero a mi falta de experiencia se suma que nos estin
dando muchas actrvidades a la vez y yo me pierdo. No sé como aplicar lo que nos han
ensefiado con mis nifios. (entrevista a maestra de Educacién Infantil)

Veo muy bien todos los recursos que nos han dado, pero no sé como hacerlo en mi clase.

Cuando he puesto a los nifios a trabajar en grupo ha sido para hacer un trabajo y yo

he ayudado a los que lo necesitan. (entrevista a maestra interina de 6° E.P.)
Finalmente, encontramos a otro grupo de docentes que ha mostrado una actitud proactiva
alo largo del proceso formativo y de implantacién de las estrategias cooperativas, y cuyos
discursos hacen una valoracién positiva de los beneficios que cualquiera de las estrategias
utilizadas (trabajo por proyectos cooperativos y breakout) ha reportado de un modo general
a sus respectivos grupos y, de un modo particular al alumnado diagnosticados con
necesidades especificas de apoyo educativo, pues la formacién del profesorado y la actitud
docente respecto a la educacién inclusiva son factores claves en su promocién (Collado-
Sanchis et al., 2020).

Cuando se les ha preguntado a las dos maestras de un modo explicito: ;En qué ha
modificado tu clase la incorporacién de estrategias cooperativas en relacién con la atencién
a la diversidad?, estas han destacado una mejora por parte de algunos estudiantes con
necesidades educativas en el desarrollo de habilidades relacionadas con la competencia
social.

He visto mejora en los exdmenes, pero también en lo social, por ejemplo, con Samuel
(Alumno con Sindrome de Asperger) ha mejorado su capacidad de trabajar en grupo,
esto era impensable a principio de curso, también Juan (alumno con TDAH) que en
clase no para y ha trabajado sentado bastante tiempo. (entrevista a tutora de 3° de
Primaria)

Me sorprende lo desenvuelta que estd Maria (alumna con dificultades de aprendizaje),
con lo que le cuesta leer en voz se estd lanzando y también Salvador (alumno con
sindrome de Asperger) se estd empoderando, que es algo que le hacia falta. (entrevista
a tutora de 4° de Primaria)

Ambas docentes aluden constantemente a términos como “motivacién” o “mejora
curricular” cuando hacen referencia a los cambios percibidos en la clase. No obstante, y
quizas el hecho mas relevante estd relacionado con el proceso de transformacion
experimentado por ambas maestras tras la formacién y el cual les ha permitido concebir
la inclusién como una accién colaborativa que les ha permitido modificar sus
planteamientos metodolégicos y organizativos y desarrollar estrategias cooperativas.

Me sorprende como estin _funcionando los grupos, también ayuda que ti (refiriéndose
al maestro de PT) estés en clase conmigo, es mds fdcil de organizar. Veo a la clase
may motivada, aunque cuesta mucho trabajo organizar el breakout o las sesiones de
trabajo cooperativo merece la pena. (Grupo de discusién, tutora de 4° Primaria)

Como valoracion general estoy satisfecha de como ha trabajado mi clase, me llevo

machos recursos para poner en prdctica el ajio que viene, aun asi, me cuesta plantear

algo diferente a lo de este afio. (Grupo de discusion, tutora de 3° Primaria)
Los argumentos utilizados por el profesorado con respecto a la formacién e
implementacion en sus respectivas aulas de estrategias cooperativas y/o favorecedoras de
la inclusién, nos trasladan a tres grupos docentes y a tres escenarios educativos muy
diferentes, cada uno de ellos vinculado con un modo de entender la atencién a la
diversidad, la inclusién y la incorporacién de metodologias educativas innovadoras.

4.2. Percepciones, valoraciones y experiencias del alumnado
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Una de las claves del trabajo por proyectos cooperativos es su caracter abierto, flexible y
dindmico. Como se ha podido observar, este hecho ha permitido: (1) al alumnado, trabajar
desde sus propios centros de interés, potenciando la motivacién del alumnado al hacerlo
responsable de su propio proceso de aprendizaje; (2) al profesorado, seleccionar aquellas
estrategias cooperativas que mejor se adaptan a la edad, necesidades y capacidades del
alumnado.

Nuestro trabajo es de los planetas, lo hemos decidido con el 1,2,4, hemos
tnvestigado,después se las hemos explicado a nuestros compaiieros y con la actividad
ldpices al centro hemos resuelto unas preguntas. (Diario de clase grupo 1 de 4° de
Educacion Primaria)

Hemos hecho un cuento, entre todos hemos elegido un protagonista con la técnica 1,2,4,

después con el folio giratorio cada uno ha escrito una cosa del protagonista, yo he

dicho que era bajito, otro que tenia el pelo largo, otro los ojos azules, otro que iba

vestido con la equipacion del Madrid y otro que tenia una gorra, ha salido una cosa

mauy rara. (Diario de clase grupo 4 de 4° E.P.)
Una cuestién central y que ha sido percibida en el aula ha sido la motivacién que el
alumnado muestra por el aprendizaje. La incorporacién de estrategias manipulativas y
creativas han permitido romper con las rutinas del aula y con la clase magistral, y han
resultado ser un factor importante para el alumnado, de este modo lo ha recogido el
maestro de Educaciéon Especial en su diario: “cuando les he preguntado en diferentes
sesiones al alumnado si prefiere trabajar asi o en una “clase normal” la mayorfa me
contestan que prefieren los proyectos, aun asi, me sorprende una minorfa que prefiere
trabajar en lo que ellos consideran una clase normal”.

El aprendizaje por proyectos cooperativos ha sido combinado con otras estrategias, lo que
ha facilitado que el alumnado desarrolle diferentes competencias. Del mismo modo, y
como reflejan los diarios de clase, el alumnado ha asumido responsabilidades, ha
desempenado funciones asociadas a un rol y ha realizado tareas y actividades
manipulativas y experienciales en grupo; es decir, ha desplegado destrezas, competencias
y habilidades que de otro modo habrian resultado imposible.

Nos gusta mucho trabajar asi porque cada uno tiene unas lareas y si uno no sabe
ayuda al otro, también usamos el ordenador, buscamos las cosas, imprimimos,
recortamos, pegamos y le decimos a la clase lo que hemos hecho. (Valoraciéon grupal
del proyecto, diario de clase del grupo 2 de 3° Educacién Primaria)

Lo mejor de los proyectos es que nos podemos ayudar y que cambiamos de grupo en

cada proyecto. (Valoracién grupal del proyecto, diario de clase del grupo 3 de

4° Educaciéon Primaria)
El alumnado ha manifestado en sus respectivos diarios de campo muchos de los beneficios
del trabajo por proyectos cooperativos. De un modo implicito, sus diarios aluden al
compromiso, a la inclusién, a la responsabilidad para con el grupo, al aprendizaje por
descubrimiento, a experiencias educativas compartidas, a la creatividad o a la imaginacién.
Sus reflexiones y valoraciones nos presentan espacios y oportunidades de aprendizaje que
traspasan el curriculum y que transitan hacia una escuela transformadora e inclusiva.

5. Discusion y conclusiones

A pesar de que la incorporacién en el aula de estrategias de aprendizaje cooperativo
contribuye a mejorar los procesos de inclusién (Pujolds 2012; Pujolés et al., 2013; Riera,
2011) la participacién y protagonismo del alumnado en su proceso de aprendizaje (Orozco
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y Morina, 2019), la implementacién de estrategias cooperativas ha tropezado con
estructuras microeducativas -actitud del profesorado- que estdn muy vinculadas con una
cultura de centro y un discurso escolar segregador (Gonzalez-Alba et al., 2020). Este
hecho, que es mas habitual de lo que pensamos, ha sido advertido por Domingo (2008), y
se manifiesta cuando los centros y/o el profesorado pretenden incorporar y desarrollar
estructuras cooperativas en las aulas y se encuentran con obstaculos politicos (del centro,
del grupo...), culturales (costumbres, hdbitos docentes, cultura de centro...) y/o técnicos
(falta de espacios, escasa formacién del profesorado, ntimero de estudiantes...) que
impiden o limitan su implantacién.

De un modo particular, nos hemos encontrado con tres grupos docentes, (1) maestros y
maestras que han mostrado actitudes de indiferencia hacia la incorporacién de
metodologfas cooperativas; (2) docentes que se sienten confusos e incompetentes para
desarrollar estas estrategias en sus clases; y (8) profesorado que ha mostrado una actitud
proactiva y a los que tanto la formacién experimentada como la implementacién de
estrategias cooperativas, les ha permitido ampliar su repertorio metodolégico y
promocionar précticas inclusivas. Para comprender esta situacién traemos a colacién el
trabajo realizado por De Boer y otros (2011), que han revisado 26 estudios internacionales
que analizan las actitudes mostradas por el profesorado de Educacién Primaria hacia la
inclusién escolar. De esta investigacién se desprende, entre otros resultados, que el
profesorado con menor experiencia docente muestra actitudes mds positivas hacia la
inclusién y que la percepcién de inexperiencia o falta de competencia para trabajar con
alumnado con NEAE es otro factor limitante hacia la inclusién. En este sentido, nuestro
trabajo arroja resultados similares, tal y como hemos manifestado anteriormente.

Al respecto, la literatura especializada (Catarino et al., 2019; Domingo, 2008; Johnson et
al.,, 1999; Lata y Castro, 2015; Pujolds, 2012; Riera, 2011) hace referencia a los muchos
beneficios que el aprendizaje cooperativo reporta al alumnado en su desarrollo
competencial, personal, social y curricular. No obstante, la presente investigacién también
coincide con los resultados obtenidos por el estudio desarrollado por Jenkins y otros
(2003) tras investigar las practicas cooperativas desarrolladas por 21 docentes. En este
sentido, los autores destacan que la incorporacién de estructuras de aprendizaje
cooperativo de un modo regular a la rutina del aula ha mejorado el autoconcepto, el
sentimiento de pertenencia al grupo y una mejora curricular, es decir, dimensiones
intrinsecas a la escuela inclusiva y que se repiten en el discurso del profesorado que ha
participado en esta investigacién e implantado estrategias cooperativas.

A modo de conclusién, y considerando las cuestiones que venimos sefalando y los
resultados arrojados por esta investigacion, la implementacién de estrategias cooperativas
requiere de:

e Un proceso formativo complejo y dilatado (formacién inicial y continua) de todo
el profesorado que pretenda incorporar estas estructuras de aprendizaje en su
aula y transformar la cultura de centro (Escudero y Martinez , 2011) pues, como
sefialan Gillies (2014), Buchs y otros (2017) y Veldman y otros (2020), la actitud
y creencia del profesorado hacia el aprendizaje cooperativo son los factores que
van a contribuir a su implementacién efectiva y los que van a favorecer la
creacién de una cultura inclusiva, de una politica inclusiva y de practicas
inclusivas (Crisol, 2019).
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e El apoyo y disposicién de al menos un/a docente y el maestro/a especialista,
cuya funcién en este contexto es fomentar la participacién y aprendizaje del
alumnado mdas vulnerable (Pujolds et al., 2013) y atender en un contexto
inclusivo al alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo que tiene
asignado.

e Una transformacién de las légicas que subyacen a los procesos de ensefianza-
aprendizaje, esto es, el profesorado ha de estar dispuesto a ceder el protagonismo
al alumnado (Pons y otros 2008) a transformar la organizacién y los espacios del
aula (Cortés Gonzélez et al., 2018) y a promover la diversidad de formas de
aprender, ser y estar en el aula (Duk y Murillo, 2016) disefiando proyectos que
faciliten la participacion activa de todos los estudiantes.

En definitiva, somos conocedores de las limitaciones de este trabajo, principalmente las
relacionadas con la cantidad de profesorado que ha participado en la investigacién, con la
dificultad y limitacién temporal de ampliar la presencia de los investigadores como
observadores participantes en mas aulas y con la necesidad de hacer participe al alumnado
en la investigacién mas alld de considerar las valoraciones que han realizado en sus
respectivos portafolios. No obstante, y considerando los resultados obtenidos, como
investigadores hemos de seguir avanzando en la investigacién de experiencias escolares
que implementen practicas cooperativas. En este sentido, sabemos que estamos ante un
reto que requiere de formacién inicial y continua, de mayor disponibilidad de recursos
humanos, de procesos de planificacién y de una organizacién escolar que permitan
redisefiar los espacios y tiempos tradicionales del aula. En definitiva, precisamos de una
amplia transformacién que nos permita construir una escuela comprensiva e inclusiva en
la que la participacién y cooperaciéon de todos su agentes educativos y escolares sea un
principio que vehicule la ensefianza y el aprendizaje con expectativas, posibilidades y
realidades de la comunidad educativa. Para ello es necesario dirigir la formacién docente,
inicial y continua, hacia una cultura escolar inclusiva y metodologias colaborativas y
cooperativas.
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La colaboracién en educacién ha sido considerada relevante para el desarrollo
profesional de los actores escolares. No obstante, poco se sabe de esto en contextos
de pandemia por Covid-19, que han exacerbado las inequidades socioeducativas y
reconfigurado los patrones de colaboracién, asi como el fomento o inhibicién de
nuevos aspectos y habilidades en docentes y directivos escolares. A través de un
estudio de caso de una escuela rural en Chile, con un enfoque secuencial mixto, este
estudio muestra que la colaboraciéon ha aumentado durante la emergencia sanitaria,
junto con la preponderancia de los integrantes que abordan la inclusién educativa.
Las dimensiones contextuales y en diversos niveles condicionan esta colaboracién y
desarrollo profesional, tales como la reciente nueva administracién la educacién
publica que sobredemanda a los actores de las escuelas, las destrezas asociadas con la
educacién remota, asi como la necesidad de reforzar las habilidades socioemocionales
del cuerpo docente y directivo en pandemia. Esto conlleva el potencial de una mejor
articulacién entre los distintos niveles del sistema educativo y en la propia escuela
que considere el desarrollo profesional contextualizado de manera pertinente y
atingente, en particular en un escenario post-pandemia y otras potenciales
emergencias coyunturales en educacién.

Descriptores: Cooperaciéon; Personal docente; Personal directivo; Desarrollo
profesional; Estudio de caso.

Educational collaboration has been considered a relevant aspect for the professional
development of school staff. However, little is known about this in the context of the
Covid-19 pandemic, which has intensified socio-educational inequalities and
reconfigured collaboration patterns, as well as the promotion or inhibition of new
facets and skills among teachers and school administrators. Through a case study of
a rural school in Chile, based on a mixed sequential approach, this study shows that
collaboration has increased due to the Covid emergency, along with the
preponderance of school members who address educational inclusion. Contextual
dimensions at different levels affect this collaboration and professional development,
such as the recent new administration of public education that has overpressured
school actors, the skills associated with on-line education, as well as the need to
reinforce socio-emotional abilities of teaching and management staff within a
pandemic scenario. This entails the potential for a better articulation between the
different levels of the educational system and in the school, that considers
contextualized professional development in a pertinent and appropriate way,
particularly in a post-pandemic scenario and other potential conjunctural
emergencies for educational settings.

Keywords: Cooperation; Teaching personnel; Managerial staff; Career development;

Case study.
*Contacto: jqueupil@ucsh.cl Recibido: 30/06/2021
1* Evaluacién: 02/09/2021
ISSN: 0718-7378 Aceptado: 01/10/2021

www.rinace.net/rlei/



J. P. Queupil Quilaman et al.

1. Introduccion

Los procesos de mejora escolar en Chile relacionados con la inclusién escolar han
promovido la colaboracién como uno de los elementos relevantes del desarrollo
profesional de quienes integran las comunidades escolares (Avalos-Bevan y Bascopé,
2017). Esto ha llevado a que el desarrollo profesional se estudie en diversas
investigaciones y se fomente como una actividad fundamental (Avalos, 2013; UNESCO-
OREALC, 2013; Vaillant y Marcelo, 2015), donde miembros de establecimientos escolares
comparten experiencias, analizan y examinan colectivamente sus practicas pedagégicas
(MINEDUC, 2019; Vaillant, 2016). Esto explica lo relevante de las relaciones
colaborativas entre docentes y directivos en las escuelas como campo de estudio.

Ademds, en el contexto chileno destaca la creacién de los Programas de Integracién
Escolar (PIE) como un marco para la integracién escolar que modifica la normativa
publica que regula la inclusién escolar. Una de las propuestas para el funcionamiento del
PIE es la practica del trabajo colaborativo en equipos multidisciplinarios al interior de las
escuelas adscritas al programa. Los equipos de aula pueden estar compuestos por docentes,
educadores(as) diferenciales-especiales, fonoaudiélogos(as) y psicélogos(as), con el fin de
ensefiar a todos los estudiantes en aulas escolares. Junto con esto, se establece la
modalidad de trabajo compartido entre docentes, conocida como co-ensefianza
(MINEDUCG, 2009, 2017).

En este escenario, la pandemia por Covid-19 ha tensionado a las comunidades escolares
en diversas dimensiones (Gajardo-Asbin et al., 2021; Lizana et al., 2021; Ramos-Huenteo
et al., 2020; Salas et al., 2020). Es por esto que el presente estudio investigé como las
practicas de colaboracién fueron afectadas en este contexto y cémo los actores antes
mencionados se relacionan entre si en miras de su desarrollo profesional.

En ese sentido, este articulo de investigacién tiene por objetivo examinar las précticas
colaborativas en los procesos de ensenanza de diversos actores escolares de una
comunidad escolar, junto con detectar el rol que estos actores juegan en estas
interacciones tanto antes como durante la pandemia, para responder a la siguiente
pregunta: ¢Cudles son las précticas, roles, patrones, desaffos y oportunidades en la
colaboracién que se establecen entre docentes, directivos y miembros del Programa de
Integracion Escolar y su relacién con el desarrollo profesional durante la pandemia Covid-
19?7 A través de esta pregunta, el articulo espera ser un aporte al conocimiento sobre
practicas colaborativas entre docentes, directivos escolares y miembros del PIE que
impactan en el desarrollo profesional en el marco de la inclusiéon escolar en contextos
complejos como la pandemia.

2. Colaboracién para el desarrollo profesional docente

Las discusiones tedricas sobre colaboracién y el cémo este tipo de relaciones inciden en el
desarrollo profesional docente se han centrado principalmente en aspectos como la
cantidad de docentes necesaria para sostener este tipo de trabajo, la diferencia con la
autonomia docente, o la ausencia de definiciones epistemolégicas sobre este constructo
tedrico (Vangrieken et al., 2015, 2017). En este contexto, la colaboracién se entiende como

las mediaciones o procesos estructurados o semiestructurados (como
asoclaciones, redes de colaboracién) o contextos informales (como las
interacciones en el lugar de trabajo) que faciliten el aprendizaje y estimulan a
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los profesores a alterar o reforzar las précticas docentes y educativas. (Avalos,
2011, p.12)

Respecto a las condiciones y factores para el desarrollo profesional en el marco de la
colaboracién, se han planteado dos tipos de condiciones distintas. En primer lugar, las de
nivel macro, que incluyen el funcionamiento de los sistemas educativos, las reformas
politicas y las condiciones de trabajo de los profesores, ademas de los factores histéricos
que determinan lo que se acepta o no como formas adecuadas para el desarrollo profesional
(Coskie y Place, 2008; Skerrett, 2010). En segundo lugar, aquellas que remiten a las
comunidades escolares y sus territorios, abarcando el funcionamiento de las estructuras
administrativas y orgdnicas, como éstas interactian para facilitar o restringir el
aprendizaje de los profesionales en el lugar de trabajo, los elementos que componen las
escuelas en diferentes ubicaciones geograficas, y las oportunidades para el aprendizaje de
los profesionales. Este nivel ilustra cémo las creencias, tradiciones y tipos de decisiones
institucionales afectan el grado de participacién informal y formal de los docentes en los
intercambios pedagégicos (Jurasaite-Harbison y Rex, 2010; Sato y Kleinsasser, 2004). 1
siguiente estudio se enmarca en esto tltimo, ya que examina la relacién entre factores que
facilitan o complejizan la concrecién de relaciones colaborativas, principalmente en el
intercambio de practicas, nivel de participacién y la preparacién de profesionales (Garcia-
Martinez et al., 2021), pues en Chile se ha hecho evidente la necesidad de abordar la
colaboracién con miras al desarrollo profesional docente desde una perspectiva integral,
que considere las caracteristicas contextuales o territoriales dentro de la formacién
continua de los docentes y la evaluacién de su labor. Esto permitirfa abordar las
caracteristicas situadas de las comunidades y las interacciones colaborativas que se
desarrollan en ellas (Aparicio-Molina y Septlveda-Lépez, 2019).

3. Practicas colaborativas

En Chile existen diferentes percepciones entre docentes y directivos escolares sobre cémo
implementar las practicas colaborativas, principalmente por la comprensién diversa sobre
esta, ya que no cuenta con una mirada ni estimacién tnica. Estas visiones consideran una
serie de factores, entre los que destacan las caracteristicas de la organizacién escolar y su
gestién, la cultura escolar de los establecimientos, la formacién inicial y el
perfeccionamiento docente recibido, principalmente en torno a la diversidad y
concepciones del aprendizaje, que se traducen en una determinada practica pedagdgica
(Tenorio, 2005). Los estudios sobre el tema en comunidades escolares donde se instalan
los PIE han discutido las barreras para las préicticas conjuntas de ensefianza (co-
ensenanza) y las concepciones docentes sobre la integracién/inclusion escolar. Sin
embargo, en la actualidad, esto se constituye como responsabilidad de las comunidades
escolares en su totalidad y no sélo de los PIE. Ademas, progresivamente se han instalado
las Comunidades Profesionales de Aprendizaje (CPA) como espacios que promueven la
colaboracién entre colegios en territorios escolares, asi como también dentro de
comunidades escolares particulares.

3.1. La co-ensefianza como prdctica colaborativa

La investigacion chilena sobre co-ensefianza, a diferencia de la internacional, es de corto
alcance y reciente desarrollo, centrandose en las experiencias conjuntas entre docentes al
interior de escuelas municipalizadas y sus dificultades en la implementacién de la politica

publica.
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Existen dos grupos de estudios sobre co-ensefianza. En primer lugar, aquellas que indagan
sobre las concepciones de los profesores que co-ensefian, y que muestran las diferencias
que persisten en las concepciones entre profesores generalistas y diferenciales y los
diversos perfiles de relacién que se establecen desde ellas, las cuales son conflictivas entre
si (Lépez et al., 2014; Muifioz et al,, 2015). Ademas, los estudios sobre la forma de
desarrollo de la co-ensefianza muestran el bajo grado de colaboracién entre los docentes,
aprecidndose la influencia de concepciones tradicionales y discriminadoras entre las
modalidades de educacién regular y educacién comin, donde la practica predominante en
la co-ensefianza es el apoyo docente (Rodriguez, 2012a), mostrando también una serie de
facilitadores y barreras en esta practica que requiere un fuerte apoyo institucional para su
desarrollo (Figueroa-Céspedes et al., 2020; Urbina et al., 2017).

3.2. Barreras en la co-enserfianza

Rodriguez Rojas (2012) y Rodriguez Rojas y Ossa (2014) desarrollaron estudios
exploratorios cualitativos con el propésito de develar la percepcién sobre el trabajo
colaborativo que tienen los profesores de educacién regular y especial, en el contexto del
PIE, senalando el bajo grado de colaboracién entre los docentes, ademés de la influencia
de concepciones tradicionales y discriminadoras entre la educacién regular y especial. En
la misma linea de experiencias en aulas escolares, Urbina y otros (2017) encuentran dos
elementos relevantes. En primer lugar, que la practica predominante en la co-ensefianza
de parejas de docentes se relaciona con el modelo de apoyo en que uno de los dos tiene
mayor protagonismo en clases. En segundo lugar, sefialan elementos facilitadores
(jornadas laborales similares, desarrollo de la confianza profesional) y barreras para las
précticas de co-ensenanza (ausencia de tiempo de trabajo, descoordinacién, falta de apoyo
directivo). Por su parte, Navarro-Aburto y otros (2016) encuentran que el profesorado y
personal encargado del PIE cumplen con normativas y requerimientos del Decreto N°
170, en relacion con las adaptaciones curriculares, pero esta sujeto a la informalidad en la
articulacién y planificacién debido a la falta de tiempo y recursos disponibles. De este
modo, plantean que existe una necesidad constante de adaptaciones curriculares, pues son
un mecanismo que permite lograr la individualizaciéon de la ensenanza, mejorando la
practica colaborativa entre docentes.

3.8. Las CPA como prictica colaborativa

Las CPA son un modelo de précticas colaborativas que progresivamente se han instalado
en Chile (Venegas et al., 2010), que permite abordar la tensién sobre el trabajo docente, la
mejora de las précticas pedagégicas y los resultados de aprendizaje del estudiantado
(Bolivar y Bolivar, 2013), basdndose en la mirada compleja de las instituciones escolares,
ya que estas cambian y en cierta manera evolucionan frente a las situaciones asociadas a
la ensefianza, el aprendizaje de los estudiantes y el trabajo docente colaborativo
(Rodriguez-Gémez y Gairin-Salldn, 2015). Por lo tanto, las CPA serfan una respuesta
concreta a los cambios desarrollados en los establecimientos escolares.

Lo anterior permite la configuracién de una serie de elementos que promueven la
colaboracion: desarrollo de espacios de participacién, interaccién sobre los resultados del
estudiantado, posibilidad de cambio en la cultura escolar a largo plazo, sistematicidad en
la participacién y el impacto en el cambio epistemolégico sobre la colaboracién (Guerra et
al., 2020; Philpott y Oates, 2017). Para promover la instalacién de las CPA, se necesita la
existencia de una relacién directa y significativa con la disposicién del tiempo y la
regularidad en los espacios de trabajo, lo que permitirfa facilitar el trabajo colaborativo y
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el encuentro en pos de la reflexién pedagégica (Cochran-Smith et al., 2015; Hairon y Tan,
2017).

4. Método

El siguiente articulo se enmarca en un estudio de caso (Yin, 2003) bajo un enfoque de
métodos mixtos secuencial exploratorio (Creswell y Plano Clark, 2017), primeramente
utilizando teorfas y herramientas cuantitativas del Analisis de Redes Sociales (ARS)
(Wasserman y Faust, 1994) para examinar las relaciones colaborativas que emergen en
contexto de pandemia en una escuela rural de Chile, al alero administrativo del Estado a
través de uno de los nuevos Servicios Locales de Educacién Publica! (Ley N° 21.040,
2017).

Para ello, se aplica un cuestionario sociométrico (Scott, 2000) a profesionales de la
educacién de la comunidad escolar, todos ellos involucrados en los procesos de mejora
colaborativa, sobrepasando el 80% de respuestas deseable para realizar el analisis de redes
(Moolenaar, 2012). Especificamente, este cuestionario identifica a qué profesionales de la
educacién recurrieron previo y durante la pandemia (es decir, con quienes interactuaron),
utilizando una escala Likert de frecuencia, que va desde 0 = Nunca hasta 4= Casi a diario.

Luego, se recurre al mapa de red o sociograma de la escuela (Scott, 2000) para graficar las
relaciones colaborativas, distinguiendo con diferentes formas geométricas a directivos,
docentes y equipo PIE, y donde las flechas entre actores representan la colaboracién
presente.

En segundo lugar, se profundiza en lo anterior utilizando un enfoque cualitativo basado
en grupos focales (Stewart y Shamdasani, 2014) con integrantes de la escuela. En estos
grupos focales indagan tres dimensiones sobre la colaboracién de la escuela en pandemia:
(a) practicas, (b) roles y (c) desafios, beneficios y proyecciones. El andlisis descriptivo
temdtico (Peel, 2020) de las transcripciones de los grupos focales fue realizado por los
autores del estudio, triangulando la codificacién e identificacion los aspectos encontrados
(Jonsen y Jehn, 2009), y as{ distinguir las similitudes y contrastes entre los actores de la
escuela en cada dimensién analizada. Todos los participantes del estudio firmaron
consentimientos informados aprobados por el comité de ética de la universidad para
garantizar la anonimidad y confidencialidad de los datos.

El cuestionario sociométrico fue respondido por 26 de los 30 profesionales de la educacién
de la comunidad escolar donde se realizé el estudio, entre ellos directivos, docentes e
integrantes del PIE (educadores diferenciales y apoyos pedagégicos). De estos, 12 actores
tueron invitados a participar de los 8 grupos focales, separdndolos de acuerdo con los fines
del estudio, vale decir: 4 directivos (Direccién, Jefatura de Unidad Técnica Pedagégica,
Inspectorfa General y Coordinadora de Convivencia), 4 docentes (de diversas
espacialidades), 4 integrantes del equipo PIE (Coordinacién y 8 miembros mas),
salvaguardando la diversidad en cada grupo al considerar los indicadores de ARS de la
primera etapa.

' Ley N°©21.040 (2017). Crea el Sistema de Educacién Piiblica. Diario Oficial de Chile, 24 de noviembre
de 2017.
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5. Resultados

5.1. Red colaborativa en pandemia

La primera parte del estudio consiste en un andlisis de las interacciones que ocurrieron en
la escuela durante los afios 2019 y 2020. La figura 1 incluye la frecuencia de interaccién
con la cual directivos (tridngulos), docentes (cuadrados) e integrantes del PIE (diamantes)
recurrieron a sus colegas, desarrollando colaboracién durante el primer semestre escolar
del afio 2020 (durante la pandemia). El tamafio de las figuras es mas grande a mayor
cantidad de menciones, asi como el grosor de las flechas aumenta con la frecuencia de
interaccién declarada.

Figura 1
Sociograma colaborativo durante la pandemia

El analisis de los indicadores y de los sociogramas establecen que durante la pandemia se
ha incrementado la frecuencia de interacciones entre los miembros del establecimiento y
los integrantes del equipo del PIE, lo cual podria estar relacionado a la necesidad de
desarrollar nuevas estrategias de ensefianza en el establecimiento que permitan responder
a los desafios por la emergencia sociosanitaria, posicionando los procesos colaborativos
como una forma de promover el desarrollo profesional como parte de la practica docente
cotidiana, lo cual se profundiza en la siguiente seccién mediante los grupos focales
realizados.

5.2. Prdcticas colaborativas para la ensefianza-aprendizaje de estudiantes

Una de las subdimensiones detectadas sobre practicas colaborativas se relaciona con las
précticas para la ensefanza-aprendizaje de los estudiantes: cémo docentes e integrantes
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PIE trabajan conjuntamente en intervenciones dentro y fuera del aula. Una forma de
colaboracién considera la planificacién conjunta de trabajo personalizado con estudiantes
con necesidades educativas especiales y con estudiantes que requerfan nivelar
conocimientos desfasados:

Se hace una intervencion a nivel de un aula de recurso que es virtual igual, y que es
para reforzar cosas que no han podido lograr. Por ejemplo ... que estdn retrasados en
él, aprender a leer. (Integrante PIE 2)

Asi, el trabajo de co-docencia se entiende como trabajo colaborativo para la planificacién
y realizacién de clases, pero también como el trabajo personalizado que realizan los
integrantes del PIE con los estudiantes. Varios entrevistados sefialan que el rol principal
del programa es el apoyo al profesorado de asignatura. Durante la pandemia, esto incluyé
el monitoreo de aprendizaje de los estudiantes:

Mira, teniamos reuniones para organizar las clases. Entonces, los temas que ibamos
a utilizar, las partes que cada uno nos correspondia. St tenfamos alguna dificultad
también la que tenia mayor habilidad nos apoyaba y teniamos reuniones, yo creo que
eran semanales. (Docente 3)

5.8. Prdcticas colaborativas para la reflexion docente

Otra practica incluye los espacios de reflexién, donde los participantes discuten y
comparten experiencias de su trabajo. Adema4s, algunos docentes mencionan comunidades
de aprendizaje para fomentar la reflexién y miembros del equipo PIE expresan que existe
una falta de tiempo que dificulta su participacién en estos espacios:

Entonces para eso yo creo que ahora, con esta implementacion de las comunidades de
aprendizaje, no sélo por ciclos, sino que por afinidad ... en el fondo que en algunas
veces se nos enlorpece o de conectividad, que también mds de alguno ha tenido
problemas de conexion, y eso quizds lo desespera. (Docente 4)

El afio pasado también llevamos a cabo un estudio de clase con el equipo y este afio
comenzamos con comunidades de aprendizaje, donde los coordinadores son como los
Jacilitadores de este proceso de la reunion. (Integrante PIE 4)

En este periodo remoto, yo he sentido que ahi falta mucha comunicacion. Falta,
tenemos reuniones de ciclos, si, pero son muy cortas ... Ahora es siper dificil porque no
estdn los espacios ... no es la misma fluidez en el tema de comunicacion y de ayuda.
(Docente 1)
En este escenario, el colegio ha optado por ocupar el e-mail como mecanismo oficial de
comunicacion, que afecta y complejiza el trabajo colaborativo, pues a veces crea conflictos
en la interpretacién del mensaje.

6.4. Priacticas colaborativas para la gestion dentro del establecimiento

La gestién escolar es otra practica colaborativa que se desarrolla durante la pandemia.
Destaca la disposicién a solucionar diversas problematicas de directivos, asistentes de la
educacioén e integrantes del equipo PIE. Este tltimo contribuyé en la sistematizacién y
andlisis de informacién para retroalimentar el proceso de toma de decisiones de los equipos
directivos, funcionando como puente en la comunidad:

[Los integrantes del PIE7] Hacemos reuniones mensuales, veo el tema de los horarios,
dificultades que vayan saliendo con estudiantes. Traspasamos a Unidad Técnica
Pedagigica ... vamos haciendo como toda la bajada de informacion al equipo
[técnico pedagdgico] y a la misma vex la subida de las necesidades que van teniendo
cada uno de los profesores. (Integrante PIE 3)
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5.5. Roles de los miembros del establecimiento

En esta dimensién, los participantes reconocen que todos los profesionales del
establecimiento tienen un nivel de competencia muy alto, aunque distintos roles. Por
ejemplo, el equipo directivo cumple un rol de supervisiéon y orientacién. Esto implica un
rol consultivo por parte de docentes y miembros del PIE sobre el estado de
implementacién de acciones exigidas:

Claro, porque en el fondo uno, uno nunca va a tener la autonomia total de la disciplina

que ensefia, o sea, siempre uno tiene que estar respondiendo a los superiores ...

Entonces, para ello, para eso en el fondo uno recurre a los directivos. (Docente 4)
Los profesionales del establecimiento consideran que docentes e integrantes del equipo
PIE con los que interactiian poseen un alto nivel de preparacién y bastante dominio
curricular, aunque con matices. Algunos entrevistados observan que algunas relaciones
de colaboracién se ven limitadas por formas de trabajo que dificultan la colaboracién
conjunta:

También son competitivos. Creo que a veces fallamos un poco, algunos mds que otros,
en la obsesion por el perfeccionar... antes de la pandemia éramos muy poco flexibles
... hemos aprendido con, como con harta dificultad, aprender a hacer un poco mds
moldeable. (Directivo 3)

Sin embargo, esto se balancea con el compromiso de enseflar en un dmbito social y
contextual complejo, que implica adaptar procesos a las realidades de los estudiantes y
recursos disponibles. Los roles, entonces, responden a la cultura institucional de la escuela,
que permite una relacién més estrecha y cercana entre los miembros de la comunidad
escolar, incluyendo a profesionales, estudiantes y apoderados:

Las profesoras estdn pendientes de que, porque estd [el estudiante], que no vino, todo,

la emocion, porque estd triste ... es mds, mds que un colegio tiene ese rol también como

de una familia. Todos somos conocidos, todos se conocen ... Entonces yo creo que ...

lodos estdn pendientes del objetivo general, que es que todos aprendan. (Integrante

PIE 1)
Los miembros del establecimiento destacan al equipo PIE, recalcando que el desarrollo
profesional ciertamente influye en cémo se configuran los aspectos colaborativos de la
escuela. As{, integrantes del PIE tomaron distintos roles durante la realizacién del trabajo
a distancia en pandemia. Estos incluyeron el desarrollo de estrategias de ensefanza
centradas en los estudiantes para garantizar el aprendizaje y evitar su desercién,
adaptandose a sus caracteristicas para garantizar que todos puedan acceder a las mismas
oportunidades de aprendizaje:

Yo me acuerdo hace bastantes afios atrds, cuando ingresamos era un trabajo bastante

aslado ... ahora ya no los pueden, no los pueden retirar de la sala, a no ser que sea

por cosas muy especificas, como alguna evaluacion muy, muy especial. Por lo tanto, la

participacion es directa. (Docente 1)
El monitoreo constante del equipo PIE hacia las disciplinas facilit6 lo anterior, junto con
la cantidad de docentes y tiempo de trabajo directo con estudiantes y con apoderados,
como parte del esfuerzo por asegurar el aprendizaje de estudiantes, el cual se vio expuesto
debido al trabajo a distancia y los problemas de conexién, junto con la dificultad en la
motivacién de los estudiantes para participar activamente del proceso de educativo:

Yo me acuerdo de varias veces estar haciendo video, videollamada con la apoderada,

para mostrarle como era, para que ella pudiera explicarle después a su estudiante.

Entonces hubo cambio de roles, si, hubo cambio de finciones también, nosotros no tan
solo ya estdbamos destinada al lenguaje y la matemdtica, no solo estdbamos ya
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trabajando colaborativamente con el profesor de inglés ... miisica ... educacion fisica
. leniamos contacto mds directo con nuestro estudiante y pasamos a tener mds
cercania y confianza. (Integrante PIE 3)
Ademads de lo anterior, el equipo PIE, en conjunto con los docentes del establecimiento,
gener6 diversas estrategias de acompafamiento y contencién emocional de los
estudiantes, junto con la creacién de planes de trabajo formativos acordes a la realidad
emocional del estudiantado y sus familias, para evitar su desercién:

Yo creo que toda esta necesidad, que nacio, fire también un objetivo que nosotros nos
colocamos ... no porque nos hayan pedido los directivos [0] los docentes ... porque
letmos que el Ministerio también daba tres indicadores que habia que priorizar y
nosotros nos enfocamos por priorizar lo emocional en nuestro estudiante, evitando la
desercion ... eso hizo que nosotros podamos cambiar estos roles y funciones.
(Integrante PIE 1)
Sin embargo, esto no es compartido por todos los miembros del establecimiento. Si bien
destacan y valoran su rol, algunos mencionan que el equipo PIE no siempre logra abarcar
la totalidad de los espacios curriculares:

Entonces, en ese sentido la funcion del PIE se cumple, se cumple en el establecimiento.
Pero lo que no se cumple o lo que faltaria como para poder mejorar, es que fuese quizds
mds completo en el sentido de poder abarcar todas las asignaturas y no solamente las
que lengan su foco, digamos descendidos, cierto, donde, donde se pueden mejorar.
(Docente 2)

5.6. Desafios, beneficios y oportunidades del trabajo colaborativo en pandemia

Para los directivos y equipo PIE, uno de los beneficios de la colaboracién en pandemia fue
la valorizacién del trabajo de los tltimos, debido a su visibilizacién como pares
profesionales, asi como la promocién de estrategias de aprendizaje desde la co-docencia y
el desarrollo profesional permanente. A futuro, esto generaria una oportunidad para pasar
de un rol asistencial a uno mas activo en los procesos de ensefianza de los estudiantes:

[Ahora] yo voy y como que yo intervengo y me siento como empoderada, y yo digo esto
y le aporto, entonces me stento como que no tengo que tener un guz'én curricular ... en
ese sentido que se nos abrié esa posibilidad, como esa puerta. Con el trabajo
colaborativo. (Integrante PIE 1)

[Los integrantes del PIE] se transformaron en indispensables. Ahora es impensado
que no haya una educadora [del PIE] colaborando ... en la clase. Los profesores,
tnclusive las piden ... porque se hicieron indispensables de verdad, que todos las
valoraran. (Directivo 2)

La necesidad de afrontar nuevos desafios consolidé nuevas estrategias de colaboracién que
permitieron motivar y llegar a los estudiantes durante el proceso de ensefianza-
aprendizaje. Sin embargo, varios participantes muestran que ain es necesario expandir la
co-docencia y ampliar el trabajo de los integrantes del programa PIE a todos los
estudiantes del establecimiento y no solo los que estdn al alero del programa:

Entre el docente de aula y el docente de PIE ... la co-ensefianza existe, de hecho ... lo
tdeal es que esta co-ensefianza que hay en el establecimiento, este trabajo colaborativo
entre el docente de aula y el equipo PIE, debe como expandir fronteras ... Entonces
ahi yo creo que habria que darle como una vueltecita al objetivo del PIE, que en el
Jfondo es apoyar el aprendizaje de todos los estudiantes, mds que esos ... que lienen que
atender. (Docente 4)

Si bien se menciona el manejo de plataformas digitales y el conocimiento sobre estrategias
de ensefianza no-presenciales como una oportunidad de desarrollo profesional, la falta de
conocimiento sobre estas obligé a los participantes a destinar tiempo extra para
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autoformarse sobre tecnologifas educativas y poder ejercer su trabajo. Junto con esto, fue
necesario generar nuevas estrategias de ensefianza que mantengan la motivacién y
atencién de los estudiantes durante el trabajo a distancia para garantizar el derecho a la
educacién:

Por ejemplo, para mi, por lo menos, uno de los desafios fue ocupar las nuevas
plataformas. Yo creo que eso fue un desafio para todos. Todas las plataformas
digitales que nosotros no estdbamos acostumbrados a ocuparlas. Eso para mi,
puntualmente, fise como un nuevo desafio, todo lo que se relaciona a la tecnologia y a
la virtualidad. (Integrante PIE 3)

[El] desafio fue tratar de mantener a los nifios activos, vigente, en el plan remoto
durante todo el afio. Yo creo que eso fue un gran desafio. Tratar de que siempre
estuvieran presente en él, en su aprendizaje. (Docente 2)

A pesar de estas dificultades, los participantes destacan la creacién de espacios para la
priorizacién del trabajo emocional. En primer lugar, esto se expresé a través del trabajo
colaborativo con apoderados, quienes se hacen participes en la ensefianza de sus hijos y
debieron ser apoyados por profesionales del establecimiento en la adquisicién de
conocimientos disciplinares. En segundo lugar, la generacién de estos vinculos también
recae en las caracteristicas contextuales del trabajo a distancia. En otras palabras, la
escuela entra a la casa:

Fue una oportunidad de poder acercarnos mds a nuestros estudiantes, a conocer su
realidad que capaz antes no las conociamos, porque abrimos las puertas de nuestros
hogares. Tanto ellos conocernos a nosotros, conoctmos a las mascotas cast de todos ...
no habia quien no conociera a mi hija y su mascota, que ella misma la presentaba en
clase. Entonces, fue una oportunidad de crear lazos con los estudiantes y crear lazos
con los apoderados. (Integrante PIE 1)

Finalmente, la falta de conocimientos, recursos materiales, de conectividad, tiempo y
tareas nuevas a realizar complejizé y precarizé altamente la labor de docentes e
integrantes del PIE, afectando su vida privada. Esto se debe a que las nuevas exigencias,
la sobrecarga laboral y las dindmicas de apoderados y estudiantes alteraron los horarios
de trabajo y borraron la distincién clara entre dénde termina la vida laboral y dénde
empieza la personal:

A lo mejor son malas prdcticas, porque igual a veces nos salimos de horario, porque
lamentablemente nosotros ahora con la pandemia, nuestro horario es prdcticamente
24/7. Porque a mi en sdbado, domingo, los alumnos a veces o los papds, porque no
tuvieron tiempo en la semana, no pude comunicarme con ellos. Entonces igual uno
dice, me hubiese pasado a mi a lo mejor también trabajando y uno le contesta ... los
horarios traspasan. (Integrante del PIE 2)

Como parte de su diagnéstico, varios participantes mencionan que la normativa actual y
los requerimientos ministeriales no garantizan el tiempo de trabajo que corresponde. Esto
afecta a docentes, directivos e integrantes del PIE a nivel personal y a nivel laboral,
incluyendo la organizacién del trabajo y participacién en instancias necesarias para el
desarrollo de pricticas colaborativas, entre otras. En el caso del equipo del PIE, su trabajo
muchas veces sobrepasa lo establecido por la normativa. Para los docentes, la discordancia
de los requerimientos del Servicio Local de Educacién Puablica (SLEP; institucién
sostenedora) hacia ellos y los directivos del establecimiento dificulta aspectos de la
colaboracién:

Y a veces tenemos profesionales que tienen 3-4 cursos ... faltan horas para que se
logre mayor efectividad y si se logra es porque aqui todos son comprometidos, y estdn
casi hasta afuera de horario ... yo siento que eso es importante que alguna vez alguien
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estudio y se discuta, capaz, en los creadores y formadores de leyes ... la labor del
profesor diferencial. (Integrante PIE 3)

[LJja organizacion publica de la educacion, que ha sido muy variable, muy

tnconstante y también poco respetuosa de lo que ellos mismos establecen ... ha habido

que estar estudiando sobre la marcha, algo que debié haberse preparado mejor para

dar un funcionamiento mds ptimo ... eso influye también en la colaboracion directa

del equipo directivo ... cuatro funcionarios distintos del Servicio Local le piden la

misma informacion a la directora. (Docente 1)
Internamente, el desarrollo de la pandemia y su impacto en la labor de los docentes e
integrantes del PIE permiti6 a los directivos identificar una serie de proyecciones para
apoyar el trabajo y practicas de colaboracién. Asf, mencionan una posible reconfiguraciéon
de los tiempos del trabajo profesional para evitar contflictos producto del cansancio:

Ttiene que ver con un tema de evitar mds conflictos, porque yo entiendo que la gente

estd siper reventada con esta cuestion de la pandemia, el encierro ... Es agotador

para nosotros como lideres. Yo encuentro que es siper agotador, que es desgastante.

(Directivo 8)
Finalmente, y a pesar de todas las dificultades mencionadas, los entrevistados reconocen
que la pandemia los llevé a concretar précticas colaborativas que no se habfan podido
desarrollar. Sin embargo, esto nace de la necesidad por hacer frente a una situacién que
afect6 a los miembros del establecimiento a nivel laboral y personal:

Bueno, yo vivo la colaboracion dia a dia porque tengo colegas que llegan y los busco
de alguna u otra forma para que me ayuden cuando estoy muy ahogado, pero como
escuela, como tnstitucion, no la habiamos vivido realmente. Era solamente una teoria
y el estar en esta, en esta realidad, en este rio que te estoy mencionando, tuvimos que
hacer la balsa, tuvimos que buscar el... el que sabia amarrar, el que cortaba los palos
y el que sabia navegar. Tuvimos que ponernos para poder navegar en él, en esta, no
digo irrealidad, sino en esta realidad obligada que estdbamos. (Directivo 4)

6. Discusion y conclusiones

El presente estudio entrega diversos hallazgos relacionados con el desarrollo profesional
docente asociado al contexto colaborativo de una escuela bajo un escenario de emergencia
sanitaria inédito en Chile y el mundo, los cuales se pueden desglosar desde un nivel macro,
pasando con niveles intermedio y hasta el nivel micro propio de la escuela analizada.

En cuanto al nivel macro, se detecta una critica al accionar de una reciente politica piblica
educativa en Chile, especificamente al accionar de los SLEP (Raczynski et al., 2019),
quienes abruman con labores extras en un contexto de pandemia que de por si ya es
demandante. Estos aspectos de los SLEP fueron advertidos previamente (Bellei, 2018), y
lo que pareciera contradictorio, son los propios SLEP los que tienen que fomentar la
colaboracion efectiva y asesorfa entre pares en y entre las escuelas bajo su administraciéon
(Solar et al., 2017). La evidencia de este estudio indica que falta una mayor conexién de
las demandas del SLEP con el contexto y potencial desarrollo profesional en sus escuelas.

Por otro lado, respecto al nivel intermedio, entendiendo este como el contexto de la
escuela, se vislumbra que un escenario adverso condiciona los patrones de colaboracién, y
con ello, el desarrollo profesional de los actores de la escuela. Asi, en esta escuela ha
emergido con fuerza el rol del equipo PIE y la inclusién educativa, pues con la pandemia
se han exacerbado las inequidades socioeducativas, que es uno de los focos del PIE
(Rodriguez Rojas, 2012). También las familias tienen un papel clave, en particular con las
condiciones de conectividad que los estudiantes requieren en una educacién remota de
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emergencia (Bond, 2020; UNICEF, 2020), y lo que ocurre en casos como el estudiado,
donde miembros de la escuela socorren esta y otras situaciones para que el proceso
educativo siga su curso. Esto ha conllevado un aprendizaje de docentes y directivos, pues
han emergido aspectos colaborativos en un formato y foco diferente, y que va més alla de
lo que ocurre “dentro” de la escuela, pues estos limites anteriormente fisicos se han vuelto
difusos en una educacién preponderantemente online. No obstante, surge a su vez la
disyuntiva de que no es claro lo que ocurrira post-pandemia, en particular qué aprendizajes
y parte del desarrollo realizado se mantendran o cambiardn. En este sentido, es de esperar
que exista un acompafiamiento efectivo en esta transicién, que involucra la articulacién de
las autoridades y actores involucrados en la politica educativa con las comunidades
educativas en su conjunto, en particular en potenciar las habilidades socioemocionales que
visualizan docentes y directivos escolares para estos escenarios (Egan et al.,, 2021).

Por tltimo, en el nivel micro, considerando a la escuela en si misma, la preponderancia del
equipo PIE ha conllevado la aparicién concreta de la co-docencia. No obstante, pareciera
que este aspecto ha tenido diversas aristas en la escuela analizada, pues se contraponen las
visiones de directivos, docentes y miembros del propio equipo PIE, lo cual ha sido
destacado en investigaciones previas (Rodriguez Rojas, 2012), aunque en este caso es més
bien asociado a la pandemia. A esto se agrega el potencial que tienen las comunidades de
aprendizaje (CAP) en la escuela, que conlleva la transformacién positiva de los centros
educativos y su desarrollo profesional (Rodriguez de Guzman, 2012). Sin embargo, se
requiere superar diferentes escollos para su avance concreto y efectivo, lo cual es una
oportunidad que se complejiza en pandemia (Cisternas et al., 2020; Silva, 2020).

A nivel individual se visualiza un importante papel de las habilidades socioemocionales o
personales de cada actor escolar, en particular aquellas relacionadas con lo social y
comunicacional, pues en contextos complejos como la pandemia -y actuando en modalidad
on-line permanentemente-, se tiende a desdibujar las caras y afectos que existian
presencialmente. Esto puede producir conflictos innecesarios, sobre todo si decrece la
asertividad o no se lograr transmitir ni interpretar los tonos de los mensajes en modalidad
remota, sumado a la coyuntura por Covid-19 (Villafuerte et al., 2020), lo cual tiene
implicancias para el desarrollo profesional de docentes, directivos y equipos de apoyo. En
la misma linea estdn las actitudes y rasgos personales, pues no es esperable que todos
cuenten con las condiciones necesarias (personales o contextuales) para responder a las
demandas de la pandemia, por lo que aspectos como la resiliencia y empatia, entre otros,
se han convertido en claves a la hora de trabajar colaborativamente en contextos de
emergencia (Gajardo et al., 2021; Roman et al., 2020).

Esto involucra una expectativa y estado de desarrollo mas profundo que lo presente hasta
ahora, por lo que las proyecciones post-pandemia son diversas y alentadoras, aunque sin
mayores certezas ni claridad, lo cual merma un pertinente desarrollo profesional acorde a
los aspectos colaborativos sondeados, que involucra diferentes dimensiones contextuales
(Khanal et al., 2021).

De acuerdo con lo anterior, es necesario profundizar en aquellas condiciones y
dimensiones que promueven la colaboracién en las escuelas, asf como su articulacién con
el desarrollo profesional contextualizado de docentes, directivos y equipos de apoyo, con
un énfasis en las ensefianzas, aprendizajes y desaffos que ha involucrado la pandemia y el
escenario posterior a esta (Sahlberg, 2020), asf como mayor investigacién situada que
enfatice las experiencias y lecciones de manera pertinente para los actores en los diferentes
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niveles del sistema educativo, cuya evidencia es esencial para las futuras acciones post-
pandemia.
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The Effects of Peer Tutoring as an Inclusive Educational
Strategy in Students with Autism Spectrum Disorder of Pre-
School and Elementary School
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Este articulo presenta una revisién de estudios que ponen en practica la tutorfa entre
iguales, una estrategia educativa que consiste en la creacién de parejas en las que un
alumno desarrolla el rol de tutor y el otro el de tutorado, y donde ambos comparten
un objetivo comtn de aprendizaje. Aunque esta practica educativa es recomendada
como una metodologfa para la inclusién, sus efectos en alumnado con Trastorno del
Espectro Autista (TEA) estan todavia poco estudiados. Por este motivo, el objetivo
de la presente revisién bibliografica es estudiar cuéles son los efectos y beneficios
concretos de esta metodologia en alumnado con TEA de Educacién Infantil y
Primaria. En la primera busqueda, se localizaron 132 articulos, de los cuales 10
cumplian con los criterios de inclusiéon. Los resultados muestran como la tutorfa
entre iguales puede ser una préctica efectiva para la mejora de las habilidades sociales
y académicas del dmbito de las matemdticas, educacién fisica y lengua de los
estudiantes con TEA. También se refleja como los compafieros del alumnado con
TEA viven la experiencia de tutorfa de forma positiva.

Descriptores: Tutorfa entre iguales; Trastorno del espectro autista; Habilidades
sociales; Habilidades académicas; Educacién inclusiva.

This article presents a review of studies that put in practice peer tutoring. Peer
tutoring is a learning methodology based on the creation of pairs where one student
adopts the role of tutor and the other the role of tutee, and where both students share
a common learning objective. Although this educational practice is an inclusive
methodology, its effects with students who have Autism Spectrum Disorder (ASD)
are scarcely investigated. Due to this, the purpose of this systematic review is to
study which are the effects and benefits of using this educational practice with
students with ASD. At the beginning, 132 articles were located and 10 of them were
included in the revision as matched with the inclusion criteria. The main results of
the research show that peer tutoring can be an effective and inclusive strategy to
increase social skills and academic skills, related to Physical Education, Mathematics
and Language, of students with ASD. Moreover, it is also noted that the peers of
students with ASD live the peer tutoring experience in a very positive way.
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1. Introduccion

La educacién inclusiva hace referencia al proceso de mejora de la ensefianza con el objetivo
de ofrecer una respuesta educativa de calidad a todo el alumnado, independientemente de
sus caracteristicas (Giné, 2009). A pesar de que existen diversas metodologias que
promueven la inclusién, en este articulo nos centraremos especificamente en una de ellas:
la tutorfa entre iguales, una practica ampliamente recomendada por expertos en
educacién, como la European Agency for Development in Special Needs Education (2001).
Segin dicha organizacién, diversos estudios demuestran como la tutoria entre iguales es
efectiva en las dreas cognitivas y socioemocionales del proceso de aprendizaje de los
alumnos.

El objetivo de este articulo es realizar una revisién bibliogréfica de estudios que pongan
en préctica la tutorfa entre iguales con alumnado con necesidades educativas especiales
derivadas del Trastorno del Espectro Autista (TEA). Con esta revisién se pretende
analizar cudles son los efectos de esta estrategia en el alumnado con TEA.

1.1. La tutoria entre iguales como respuesta educativa inclusiva en las aulas

Los inicios de la tutorfa entre iguales se sittian en la Revolucién Francesa, donde la falta
de maestros y el incremento del alumnado propicié el hecho de que los alumnos mas
ventajosos asumieran el rol de profesores de los otros alumnos, sobre los cuales se tenfa
expectativa de aprendizaje, y no sobre el alumno tutor. El concepto de tutorfa entre iguales
concebido hoy en dia se aleja de esta unidireccionalidad del aprendizaje, dado que se ha
demostrado que el proceso de ayuda que un alumno ofrece a otro puede generar
oportunidades de aprendizaje para él y que ensenar puede ser una buena manera de
aprender (Duran, 2017).

Desde un enfoque centrado en la educacién formal, la tutorfa entre iguales se define como
un método de aprendizaje entre iguales basado en la creacién de parejas con una relacién
asimétrica (procedente de los roles respectivos de tutor y tutorado), que comparten un
objetivo comun que se alcanza a partir de un marco de relacién planificado por el profesor
(Topping et al., 2015). La relacién uno a uno de la tutorfa entre iguales posibilita una alta
participacién y una comunicacién mds directa que permite altos niveles de modelaje y
demostracién personalizada. El tutorado aprende en tanto que recibe ayuda personalizada
y ajustada de su tutor, mientras que éste lo hace gracias a las posibilidades de aprender
enseflando (Duran, 2015).

Las précticas de tutorfa entre iguales son muy ricas y se pueden clasificar en funcién de
diversos criterios. Dado que el objetivo de esta revisiéon se centra en el d4mbito escolar,
cabe destacar dos criterios que parecen especialmente importantes en este contexto
(Duran, 2015):

e [Edad o curso: parejas de distinta edad o curso (cross-age tutoring) o de edades y
cursos similares (same-age tutoring). Los trabajos de investigacién sobre ambas
tipologfas indican que la calidad del aprendizaje no depende tanto de la diferencia
de edad entre el alumnado, sino de garantizar “distancia” entre las habilidades
del tutor y el tutorado.

e Continuidad de rol: rol permanente (no hay intercambio de roles entre tutor y
tutorado) o rol reciproco (intercambio periédico de los roles de tutor y tutorado).
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Las précticas cross-age tutoring promueven el rol permanente, mientras que las

same-age tutoring, pueden adoptar tanto roles permanentes como reciprocos.

Una vez analizado el concepto de tutoria entre iguales, es necesario conocer las evidencias
que la apoyan como una metodologia para la inclusién. Disponemos de revisiones de
investigaciones y metaandlisis que apuntan en ese sentido. La revisién de estudios de
Greenwood y otros (1990), centrada tanto en contextos de escuelas ordinarias como de
centros de educacién especial, concluye que la tutoria entre iguales es tanto o més efectiva
que las practicas tradicionales mediadas por el profesor. El metaanéalisis de Bowman-
Perrot y otros (2013) concluye que los beneficios de la tutorfa son perceptibles también
para los alumnos con discapacidad, asf como para aquellos con desérdenes emocionales y
conductuales. Ademds, sefiala que las mejoras académicas de estos estudiantes se deben al
apoyo adicional que reciben de sus compaiieros. Finalmente, el metaandlisis de Leung
(2015) concluye que la tutorfa se muestra académicamente més efectiva en estudios en los
cuales la mitad o menos de los alumnos pertenecen a grupos con vulnerabilidad, frente a
otros en los que la mayoria de los estudiantes son catalogados de esta forma. Por lo tanto,
se trata de una metodologia que saca provecho pedagdgico de la diversidad.

1.2. El alumnado con trastorno del espectro autista

Segun la American Psychiatric Association (2018), el TEA se caracteriza por la presencia
de dos sintomas nucleares: déficits persistentes en la comunicacién y en la interaccién
social, en varios contextos, que no se explica por un retraso general del desarrollo; y
existencia de patrones restrictivos y repetitivo de conducta o intereses muy fijados.

Como es sabido, el concepto de espectro hace referencia a la heterogeneidad del trastorno,
en tanto que la forma y el grado de los déficits sefialados se pueden desarrollar de formas
muy diversas. Las caracteristicas interindividuales de las personas con TEA varfan en
funcién de la intensidad, el nivel de inteligencia y la presencia de sintomas secundarios o
asociados. Entre estos dltimos destacan el trastorno por déficit de atencién e
hiperactividad, el trastorno obsesivo compulsivo, trastornos alimentarios, as{ como
elevados niveles de ansiedad (Romero et al., 2016). En el caso de los sintomas propios del
trastorno, los déficits en la interaccién social pueden ser muy variables. En algunos casos
se puede presentar poco o nulo interés en establecer relaciones sociales, mientras que en
otros se puede manifestar deseo en la interaccién social que se ve dificultado por el déficit
en la comprensién de normas sociales. También se puede observar ausencia de juego
simbdlico e imitativo social, propio del nivel de desarrollo infantil. En cuanto a las
alteraciones en la comunicacién, puede producirse desde una ausencia total del habla
verbal, hasta un buen desarrollo del lenguaje oral, pero con alteraciones en la interaccién
reciproca (Lépez et al., 2009).

En las Gltimas décadas, la deteccion del trastorno ha crecido notablemente, afectando este
aun 1% de la poblacién aproximadamente (Wong et al., 2014). Al trasladar este dato a los
centros educativos, se observa que el nimero de alumnos con este trastorno también ha
incrementado y, por lo tanto, es necesario buscar précticas en la escuela ordinaria que
promuevan su participacién y aprendizaje. Las Peer-Mediated Instruction and Intervention
(PMII) son un ejemplo de intervencién inclusiva para el alumnado con TEA y se
encuentran entre la lista de Evidence-Based Practices de la National Professional Development
Center on Autism Spectrum Disorders (Wong et al.,, 2014). Las PMII se definen como un
conjunto de estrategias educativas basadas en la interaccién entre compafieros, con el
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objetivo de promover las habilidades sociales, adquirir nuevos comportamientos y
aprender nuevas habilidades académicas. Existen diversas tipologfas de PMII:

o Social Skills Training Groups: creacién de pequenios grupos de alumnos con el
objetivo de practicar una determinada habilidad social.

e Peer Modeling Interventions: creaciéon de pequenos grupos en los cuales uno o més
alumnos actian como modelos de comportamiento apropiado. Los compaiieros
con TEA los observan de forma directa (Vivo Peer Modeling), o bien a través de
un video (Video Peer Modeling), con el objetivo de imitarlos.

o Peer Tutoring Interventions: creaciéon de parejas en las cuales un miembro asume
el rol de tutor de un compariero. Este rol de tutor puede ser asumido tanto por
el alumno sin necesidades educativas especiales, como por el alumno con TEA.

o Classwide Peer Tutoring Interventions: practica en la cual todo un grupo clase
participa en la tutorfa entre iguales.

La efectividad de las PMII en alumnado con TEA ha sido corroborada a través de
diferentes revisiones de estudios. En la revisién de Wong y otros (2014) identifican las
PMII como una de las Evidence-Based Practices seleccionadas por docentes a la hora de
disenar programas de intervencién destinados a alumnos con TEA de 3 a 18 afios. Los
autores afirman que las PMII pueden ser utilizadas para desarrollar habilidades sociales,
comunicativas, de juego y de lectura, as{ como habilidades académicas. E]l metaanalisis
Bene y otros (2014) concluye que las PMII son efectivas a la hora de mejorar las
habilidades comunicativas, académicas y sociales del alumnado con TEA de entre 5y 12
afnos.

Watkins y otros (2015) realizan una revisién de estudios y sostienen que las PMII son
practicas prometedoras a la hora de augmentar las interacciones sociales del alumnado
con TEA. En la misma linea, la revisién de Chang y Locke (2016) concluye que las PMII
pueden mejorar las habilidades sociales de nifios y adolescentes en el contexto escolar.
Segn los autores, los compafieros de aula son un recurso humano muy potente y accesible
que puede ofrecer al alumnado con TEA un buen modelo de comportamiento social, asf
como posibilidades de poner en practica las habilidades sociales que estos vayan
adquiriendo. Una revisién mas reciente (Aldabas, 2020) sefiala que las PMII pueden
mejorar el comportamiento social y las habilidades comunicativas del alumnado con TEA.

1.8. Propdosito de la investigacion

Asf pues, la efectividad de las PMII en alumnado con TEA estd ampliamente estudiada de
forma general. No obstante, ya se ha comentado que las PMII no describen un solo tipo
de intervencién, sino que engloban diferentes metodologias, siendo una de ellas la tutoria
entre iguales. El motivo de esta revision recae en la existencia de pocos estudios que se
centren especificamente en estudiar la tutorfa entre iguales y sus efectos con el alumnado
con TEA. Por lo tanto, el objetivo de este articulo es realizar una revisién bibliogréfica de
estudios que pongan en prictica especificamente la tutorfa entre iguales, con el fin de
conocer cudles son los efectos y beneficios que esta provoca en el alumnado con TEA de
Educacién Infantil y Primaria. A través de esta revisién se intentara dar respuesta a las
siguientes cuestiones:

e :Qué tipologfas de tutorfa entre iguales y roles (tutor/tutorado) se dan entre el
alumnado, con y sin TEA, participante en los diferentes estudios?
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e Cémo incide la tutoria entre iguales en las habilidades sociales del alumnado
con TEA?

e En qué grado la tutorfa entre iguales mejora las habilidades académicas del
alumnado con TEA?

e :Qué visién sobre la experiencia de tutorfa entre iguales tienen los comparieros
del alumnado con TEA que participan en este tipo de practicas?

2. Método

Diseiio

Se ha realizado una revisiéon bibliogréfica sistematizada de articulos publicados en Peer-
reviewed journals que proporcionen datos sobre los efectos de la tutorfa entre iguales en el
alumnado con TEA de Educacién Infantil y Primaria. Las bases de datos utilizadas han
sido PsycINFO (base de datos de la American Psychological Association), ERIC

(Education Resources Information Center) y Web of Science (Thomson Reuters). En
todas ellas, la biisqueda se ha limitado a estudios publicados entre los afios 1985 y 2020.

Estrategia de biisqueda

En las bases de datos PsycINIT'O y ERIC, la bisqueda se ha limitado al tipo de publicacién
“Peer Reviewed Journal’ y tipo de documento “Journal Article’. Ademds, la bisqueda
también se ha acotado al perfodo escolar “Preschool: 3-5 years’ y “School: 6-12 years”. En
ambas bases de datos se han utilizado los dos siguientes bloques de palabras clave, en
lengua inglesa:

e Palabras clave sobre tutorfa entre iguales: “peer tutoring” OR “peer teaching” OR
“peer-mediated instruction” OR “peer-mediated intervention”.

e Palabras clave sobre TEA: “autism” OR “asd” OR “autism spectrum disorder’.

En la bisqueda, las palabras clave se han combinado de la siguiente forma: (Bloque A)
AND (Bloque B). En la base de datos Web of Science, las palabras utilizadas para localizar
los articulos han sido “peer tutoring” AND “autism”.

Criterios de inclusion y exclusion

El proceso de seleccién de articulos se ha realizado de acuerdo con los criterios de
inclusién y exclusién que se presentan a continuaciéon. En la bisqueda se han incluido:

e Articulos que presentan una intervencién en un contexto escolar de Educacién
Infantil o Primaria, con alumnado participante de entre 3 y 12 afios.

e Articulos que presentan una intervencién educativa basada en la tutorfa entre
iguales, entendiendo esta como un método de aprendizaje basado en la creacién
de parejas, donde un alumno es el tutor y el otro es el tutorado y ambos
comparten un objetivo de aprendizaje comun.

e Articulos que presentan una muestra en la cual al menos un alumno esta
diagnosticado con TEA.

e Articulos de investigacién empirica que proporcionan datos sobre el efecto de la
tutorfa entre iguales en los alumnos, y especialmente en el alumnado con TEA.
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Por otro lado, los criterios de exclusién establecidos son los siguientes:

e Articulos que, a pesar de llevar a cabo précticas de tutorfa en el aula, su objetivo
se focaliza en estudiar otras variables no relacionadas con los efectos de esta
practica.

e Articulos que en su muestra incluyen alumnos participantes con otras
necesidades educativas especiales que no son el TEA.

e Articulos que son revisiones bibliograficas
Seleccion de articulos

Una vez realizada la btisqueda, se localizaron 132 articulos (62 PsycINFO, 39 ERIC y 31
Web of Science), después de eliminar aquellos que estaban duplicados en las diferentes
bases de datos. En la primera fase de seleccién de articulos, después de revisar titulos y
abstracts, han sido excluidos 114 estudios que no cumplian criterios de inclusion.
Seguidamente, se ha realizado un segundo cribaje del primer grupo de 18 articulos, a partir
de la lectura completa de todos ellos, con el fin de realizar una seleccién mas rigurosa.
Finalmente, 10 articulos que cumplian con criterios de inclusién han pasado a formar parte
del banco de documentos de la revisién bibliogréfica (6 PsycINFO, 2 ERIC y 2 Web of
Science).

3. Resultados

A continuacién, de forma previa al andlisis de los resultados, se presentan sintéticamente
cada uno de los 10 articulos seleccionados. Con el fin de observar una sintesis mas
detallada de las caracteristicas de los estudios vea el Anexo I.

El primer articulo de la revisién (Ayvazo y Ward, 2006) analiza los efectos de la tutorfa
entre iguales en el drea de Educacién Fisica, como una estrategia inclusiva para alumnado
con TEA. Los participantes son cuatro alumnos de 8 afos, dos de los cuales estdn
diagnosticados de TEA. El disefio de intervencién se basa en una linea base inicial, seguida
de dos intervenciones de tutorfa entre iguales.

Gillies (2013) analiza cudles son los efectos de la cross-age tutoring en el desarrollo del
comportamiento del alumnado con TEA. La muestra se compone de seis alumnos, tres de
ellos con edades de entre 4 y 5 afios y diagnosticados con autismo; y los tres restantes de
9 afios. El disefio experimental es similar al anterior e incluye ademas una prueba de
mantenimiento final.

El tercer articulo incluido en la revisién (Jones, 2007) valora el impacto de la tutorfa entre
iguales en aquellos alumnos que hacen de tutores de sus compaiieros con TEA. Para ello,
participan 12 alumnos diagnosticados con TEA de edades entre 4y 10 afios y 27 alumnos
de edades entre 10 y 11 afos, los cuales adoptan el rol de tutores. Para la recopilacién de
datos, se utiliza un cuestionario que recoge las experiencias de los tutores.

Kamps y otros (1994) se centran en valorar los efectos de la tutorfa entre iguales en las
habilidades lectoras y sociales de tres estudiantes con autismo y sus compaferos. Los
participantes son, por un lado, tres alumnos con TEA de 8 y 9 afios y 14 comparfieros de
aula de estos. La metodologfa consiste en una linea base inicial, seguida de la intervencién
de tutorfa basada en actividades de lengua. Después se llevan a cabo actividades de tiempo
libre, en las cuales se valoran las habilidades sociales.
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Kamps y otros (1999) investigan el uso de la tutoria entre iguales como método para
promover la interaccién entre estudiantes con TEA y sus comparfieros sin necesidades
educativas especiales. Entre los participantes encontramos dos alumnos diagnosticados
con TEA, de 9 afos, y 11 alumnos sin necesidades educativas especiales, de 6 y 9 afios. El
proceso metodolégico es similar al anterior estudio, pero con dos lineas base y dos
intervenciones de tutorfa intercaladas.

El estudio de Kamps y otros (1989) analiza la efectividad de la tutorfa entre iguales en la
adquisicién de habilidades académicas y sociales de alumnado con TEA. La muestra se
compone de dos alumnos con TEA de 9 y 11 afios, y dos alumnos sin necesidades
educativas especiales, de 10 afios. La metodologia cuenta con una linea base, el
entrenamiento de los tutores y una posterior intervencién de tutorfa.

Laushey y Helfin (2000) tienen como propésito determinar si la tutorfa entre iguales
incrementa la generalizacién de habilidades sociales entre el alumnado. Participaron dos
alumnos con TEA de 5 afios y otros compaiieros sin necesidades educativas especiales de
entre 5 y 6 aflos. En la préctica, se realizan dos lineas base y dos intervenciones de tutoria,
de forma intercalada.

McGee y otros (1992) analizan la eficacia de la tutorfa entre iguales a la hora de promover
interacciones reciprocas entre alumnado con TEA. Los participantes son tres alumnos
diagnosticados con TEA de 3, 4 y 5 afios, y 5 alumnos sin necesidades educativas
especiales de entre 3 y 4 afios. En el proceso metodolégico, ademds la linea base y la
intervencién de tutoria, se llevan a cabo dos fases de extincion finales en las cuales el
profesor deja de guiar a los alumnos progresivamente.

Petursdottir y otros (2007) implementan la tutorfa entre iguales en actividades de lectura
con el fin de analizar los efectos en las interacciones sociales de alumnos con TEA y sus
comparieros. En estas actividades participan un alumno con TEA de 5 afos y tres
compafieros de 5 afios. A diferencia de los estudios anteriores, los autores introducen el
Programmed common stimuli (piezas de juego de construccién) en las sesiones de tutorfa

para analizar su impacto.

El dltimo estudio de la revisién (Whitaker, 2004) tiene como objetivo incrementar, a
través de la tutorfa, la frecuencia en la que el alumnado con TEA inicia la comunicacién y
la atencién conjunta. Los participantes son 10 alumnos diagnosticados con TEA, de entre
6 y 7 afos, y 10 alumnos sin necesidades educativas especiales de 11 afios. Este estudio no
lleva a cabo linea base, sino que directamente se centra en el entrenamiento de los tutores
y en la posterior intervencién basada en la tutorfa.

A continuacién, se trata de responder con los resultados a las cuatro preguntas de
investigacion.

3.1. ;Qué tipologias de tutoria entre iguales y roles (tutor/tutorado) se dan entre
el alumnado, con y sin TEA, participante en los diferentes estudios?

Para responder a esta pregunta se han tenido en cuenta las tipologias de tutoria entre
iguales que hacen referencia a la edad de los participantes y a la continuidad de roles.

Los resultados muestran que cuatro estudios utilizan la tipologfa de tutorfa entre iguales
same-age y fija (Ayvazo y Ward, 2006; Kamps et al., 1989; Laushey y Helfin, 2000; McGee
et al., 1992). El rol fijo que adopta el alumnado en estos estudios es también coincidente;
los participantes tutorados siempre son el alumnado con TEA, mientras que el rol de tutor
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es adoptado por otros compafieros del grupo clase que no presentan ninguna necesidad
educativa especial. Dos estudios mas (Kamps et al., 1994; Petursdottir et al., 2007) también
hacen uso de la tutorfa entre iguales same-age, pero reciproca. En estos casos, el rol de
todo el alumnado participante, con y sin TEA, se va intercambiando periédicamente. Por
lo tanto, el alumnado con TEA adopta tanto el rol de tutor como de tutorado. Los estudios
restantes (Gillies, 2013; Jones, 2007; Kamps et al., 1999; Whitaker, 2004) hacen uso de la
tutorfa entre iguales cross-age y fija.

Como coincidencia entre las investigaciones de Gillies (2013), Jones (2007) y Whitaker
(2004), el rol de tutor es siempre llevado a cabo por el alumno de mayor edad que no
presenta TEA y el rol de tutorado lo adoptan los participantes con TEA de menor edad.
Como excepcién de este patrén, en el estudio de Kamps y otros (1999), el alumnado con
TEA de mayor edad es quien adopta el rol de tutor, mientras que los tutorados son los
estudiantes de menor edad que no presentan ninguna necesidad educativa especial. Segtin
los autores, que el alumnado con TEA haya adoptado el rol de tutor ha generado beneficios
muy positivos. E]l hecho de ser tutores les ha permitido a ayudar a otros compaiieros, en
lugar de recibir ellos la ayuda y, por lo tanto, les ha hecho sentirse capaces de colaborar
en la mejora del aprendizaje de sus tutorados. Asimismo, Kamps y otros (1999) destacan
la capacidad del alumnado con TEA a la hora de tutorizar a otro compafiero de menor
edad, ya que en todos los casos la tutorfa se ha mostrado efectiva con dichos roles.

A partir de este analisis de tipologfa de tutorfa entre iguales, se observa un bajo porcentaje
de estudios (30%) en los cuales el alumno con TEA adopta el rol de tutor (Kamps et al,,
1994, 1999; Petursdottir et al., 2007). Por otro lado, el patrén de roles que predomina en
el resto de las investigaciones (70%) es que el alumno con TEA sea el tutorado y el alumno
sin TEA el tutor.

3.2. ;Como incide la tutoria entre iguales en las habilidades sociales del alumnado
con TEA?

Se han identificado siete estudios (Gillies, 2013; Kamps, 1994, 1999; Laushey y Helfin,
2000; McGee et al., 1992; Petursdottir et al., 2007; Whitaker, 2004) que proporcionan
datos sobre la incidencia de la tutorfa entre iguales en las habilidades sociales del
alumnado con TEA. Como coincidencia entre los diferentes estudios, los resultados
apuntan a que la calidad y la cantidad de interacciones sociales del alumnado con TEA
mejoran, en mayor o menor grado, cuando se produce la intervencién de tutorfa entre
iguales, en comparacién con una linea base. Vedmoslo con algo de detalle.

Gillies (2013) sefiala que la tutorfa entre iguales provoca un notable cambio en el
comportamiento social de los participantes con TEA, especificamente cambios en su
autonomia y en la relacién con sus iguales. Durante la linea base, en el contexto de la
biblioteca, los participantes con TEA manifiestan actitudes poco ajustadas y realizan
escasos comentarios verbales. Durante la intervencién de tutoria, los alumnos establecen
mayor comunicacién verbal y contacto ocular con los tutores, y permanecen mas tiempo
al lado de estos de forma voluntaria, escuchdndolos y siguiendo sus indicaciones con
interés. También se observa como los alumnos con TEA manifiestan predisposicién para
compartir los libros de la biblioteca con sus tutores y, segiin el autor, se sienten calmados,
seguros e interesados durante la experiencia de tutorfa.

En la misma linea, Kamps y otros (1994) concluyen que establecer sesiones de tutorfa
entre iguales provoca que en las sesiones posteriores a la tutorfa, basadas en juego libre
no estructurado, se provoquen interacciones sociales mas duraderas entre los alumnos. En
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la primera linea base de sesiones de tiempo libre no precedidas de tutorfa, la duracién de
las interacciones sociales para los tres alumnos con TEA es de 507, 40" y 25"
respectivamente, durante 5 minutos de observacién. En la primera intervencién de tutorfa,
basada en una sesién de juego posterior a una sesién de tutorfa, la duracién de las
interacciones aumenta para los tres participantes, con 144”, 120" y 1457, respectivamente.
En la segunda linea base, la media de tiempo de interaccién social disminuye, mientras
que vuelve a aumentar de nuevo en la segunda intervencién de tutorfa. Segin los autores,
el aumento de las interacciones sociales en los alumnos con TEA que hemos observado,
se debe a la oportunidad de interaccién que se les proporciona a través de la tutorfa entre
iguales. Asf pues, el uso de esta metodologfa es un punto de partida realmente importante
para el alumnado con TEA, teniendo en cuenta que este presenta dificultades en las
habilidades sociales.

Los resultados de Kamps y otros (1994) difieren con la investigaciéon de Petursdottir y
otros (2007). Este equipo concluye que las sesiones de tutorfa entre iguales, basadas en K-
Pals Reading Activities (actividades basadas en la identificacién de fonemas, lectura de
palabras clave y lectura de frases) no provocan que en las sesiones de juego libre
posteriores a la tutorfa haya un incremento de las interacciones sociales. Dichas
diferencias entre ambos estudios, segiin Petursdottir y otros (2007), pueden deberse a dos
motivos. En primer lugar, las actividades de tutorfa de Kamps y otros (1994) eran menos
guiadas que las sesiones de tutorfas basadas en K-Pals y, por lo tanto, propiciaban
posiblemente mdas oportunidades de interaccién social. Por otro lado, Kamps y otros
(1994) tenfan en consideracién las interacciones no verbales a la hora de cualificar un
comportamiento como interaccién social, mientras que Petursdottir y otros (2007) solo
recogfan las declaraciones verbales.

Aun asf, los resultados de Petursdottir y otros (2007) sefialan que introducir estimulos
relacionados con el juego en las sesiones de tutorfa sf que puede aumentar las interacciones
sociales entre el alumnado con TEA y sus companeros. En las sesiones de juego libre,
seguidas de tutorfa entre iguales con estimulos de juego, se observa como el tiempo de
interaccién social aumenta para los participantes. En cambio, cuando se retiran los
estimulos de juego durante la tutorfa, en las sesiones de juego posteriores disminuyen la
cantidad de interacciones sociales. No obstante, los autores remarcan que introducir
estimulos de juego durante la actividad lectora de tutorfa provoca que el alumno
permanezca mas tiempo jugando que leyendo.

Kamps y otros (1999) realizan una investigacién siguiendo un patrén metodolégico
parecido a Kamps y otros (1994). En la linea base se mide el nivel de interaccién social en
sesiones de juego libre anteriores a la cross-age tutoring, mientras que en la intervencioén se
mide la interaccién social en sesiones de juego libre posteriores a la cross-age tutoring. En
la primera linea base, la media de tiempo de interaccién para las dos participantes con
TEA es de 317 y 957, durante 5 minutos de observaciéon. En la primera intervencién, el
tiempo de interaccién aumenta a 164" y 154", datos que vuelven a disminuir en la segunda
linea base y vuelven a aumentar en la segunda intervencién: 139” y 148”. Los resultados
nos indican como la tutorfa aumenta la media de tiempo de interaccién en sesiones de
tiempo libre que preceden a la tutorfa. Esto se debe a la potencialidad que tiene combinar
actividades académicas y sociales, ya que los comparfieros del aula son buenos modelos de
cooperacién y de adquisicién de habilidades sociales para el alumnado con TEA.
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Laushey y Helfin (2000) muestran que, con la intervencién de tutorfa, el alumnado
participante con TEA lleva a cabo un mayor porcentaje de comportamientos sociales.
Dichos comportamientos hacen referencia a cuatro habilidades sociales pertenecientes al
nivel de Educacién Infantil: pedir un objeto y responder correctamente a la demanda;
obtener la atencién de un igual; esperar el turno de conversacién y mirar en la direccién
de la persona que habla. Para los dos alumnos con TEA, el porcentaje de comportamientos
sociales en la linea base (29% y 28%) se dobla en la intervencién de tutorfa entre iguales
(75% y 66%). Mientras que durante la linea base los alumnos participan en menos turnos
de palabra, establecen poco contacto ocular y tienen baja tolerancia a la espera, en la
intervencién de tutoria se observan mayores indicios de las habilidades sociales definidas
anteriormente. En palabras de los autores, estos positivos resultados pueden deberse a las
oportunidades que nos da la tutorfa entre iguales de entrenar al alumnado, con y sin TEA,
y de estructurar las situaciones de interacciéon. Ademas, el hecho de que la tutorfa se realice
con todo el grupo clase favorece que el alumnado con TEA observe un modelo més
representativo de la variabilidad de comportamientos sociales que se dan en esta,
ayudandolo, por tanto, a desarrollar interacciones sociales mas naturales.

McGee y otros (2012) muestra como las interacciones reciprocas de los alumnos con TEA
con sus compafieros de clase incrementan durante las sesiones de tutorfa. Dichas
interacciones consisten en la demanda verbal por parte del alumno con TEA o dirigida al
alumno con TEA, y la respuesta positiva a la demanda. El porcentaje de interacciones
reciprocas positivas de los tres estudiantes con TEA aumentan durante la intervencién de
tutorfa (25%, 35% y 13%), en comparacién con la linea base (1%, 7% y 0%). Ademds, en la
Fading phase 1y 2, donde la actividad del docente disminuye, las interacciones durante la
tutorfa contintian en niveles elevados, por encima de la linea base (Fading phase I: 31%,
25% y 21%; Fading phase 2: 25%, 41% y 9%). Por lo tanto, el hecho de generar situaciones,
como la tutorfa, en las cuales se ensefie al tutor como debe actuar y comunicarse con su
tutorado favorece el incremento de las iniciaciones y respuestas verbales por parte del
alumnado.

Por dltimo, Whitaker (2004) expone que la tutoria entre iguales incide en las habilidades
sociales del alumnado con TEA, concretamente relacionadas con el juego compartido, la
comunicaciéon y la atencién conjunta. En datos recogidos sobre juego compartido, se
muestra como durante las sesiones de tutorfa hay signos de participacién, motivacién y
compromiso por parte del alumnado con TEA. Por otro lado, el contacto ocular y la
sonrisa social son poco frecuentes durante todo el proyecto. En cuanto a la comunicacién,
la frecuencia con la que los alumnos con TEA hacen demandas a sus tutores se triplican
en las sesiones de tutorfa. También se produce un aumento de comentarios espontaneos.
En relacién con la atencién, durante la tutoria no se produce ningtin cambio respecto a los
niveles de atencién conjunta del alumnado con TEA. Asf pues, los autores exponen que
gracias la preparacién de los alumnos y el modelo que imitacién que nos proporciona la
tutoria, los alumnos sin necesidades educativas especiales son capaces de promover ciertos
comportamientos sociales en extensos perfodos de juego compartido.

3.8. sEn qué grado la tutoria entre iguales mejora las habilidades académicas del
alumnado con TEA?

Las investigaciones de Ayvazo y Ward (2006), Kamps y otros (1994) y Kamps y otros
(1989) muestran como la practica de tutorfa ha provocado mejora en ciertas habilidades
académicas del alumnado con TEA participante en los estudios. En palabras de algunos
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de los autores, el hecho de llevar a cabo una actividad académica que incluya una
interaccién entre los alumnos altamente estructurada, como es el caso de la tutorfa, da
lugar a que se produzcan los beneficios académicos que expondremos a continuacién.
Veamos los resultados de los estudios uno a uno.

Ayvazo y Ward (2006) exponen que la tutoria entre iguales puede beneficiar a un mayor
desarrollo de las habilidades académicas del alumnado con TEA en el &mbito de Educacién
Fisica. Durante la primera intervencion de tutorfa, el ndmero total de capturas de pelota
aumenta para los dos participantes con TEA, un 25% y 50% respectivamente, en
comparacién con la linea base. En la segunda intervencién, mientras que en el primer
alumno no hay un incremento el niimero total de capturas, ni de capturas correctas, el
otro si que vuelve a aumentar los dos pardmetros. Segin los autores, si el nivel de
participacién es un indicador de inclusién, se puede concluir que las sesiones de gran grupo
son una estrategia inclusiva para los participantes. En cambio, aunque los resultados son
variables, se ha observado cémo hacer uso de la tutorfa entre iguales puede comportar
mejoras en las habilidades deportivas.

Kamps y otros (1994) concluye que la tutorfa entre iguales es una estrategia que puede
mejorar las habilidades académicas relacionadas con el dmbito lingiifstico, del alumnado
con TEA. Con el fin de valorar los efectos de la tutoria, los autores se centran en tres
variables: ntimero de palabras leidas correctamente por minuto, niimero de errores por
minuto y ntmero de respuestas correctas en la comprensiéon lectora. Durante las
intervenciones de tutorfa, el nimero de palabras leldas aumenta para los tres estudiantes
con TEA. Los errores por minuto disminuyen solo en algunos participantes durante la
tutorfa. En cuanto a la comprensién lectora, la tutorfa provoca un aumento del porcentaje
de respuestas correctas. Por lo tanto, se concluye que la practica de tutorfa puede
comportar mejoras en la precisién y fluidez lectora, asi como en la comprensién lectora.
No obstante, los resultados que relacionan la tutorfa y el ntimero de errores son variables.

En la linea del estudio anterior, Kamps y otros (1989) indican que estudiantes con TEA
pueden aprender habilidades académicas lingtiisticas y matematicas con la ayuda de sus
compafieros tutores sin necesidades educativas especiales. Los estudiantes participantes
realizan las siguientes actividades: Money skills, Language giiestions o Language opposites y
Oral reading/comprehension. En la primera actividad, Money skills, la tutorfa mejora
notablemente las habilidades matemdticas de los alumnos, ya que durante esta las
respuestas correctas aumentan un 50%, en comparacién con la linea base. En la segunda
actividad, los resultados mejoran de nuevo con la intervencién de tutorfa. En la actividad
Oral reading/comprehension, la tutorfa provoca un aumento del niimero de palabras leidas
correctamente, una disminucién de los errores por minuto y un incremento de las
respuestas correctas en la comprension lectora. En conclusién, los autores exponen que la
tutorfa entre iguales es una practica que promueve la creacién de espacios de aprendizaje
inclusivos en una escuela ordinaria.

3.4. ;Qué vision sobre la experiencia de tutoria entre iguales tienen los compaiieros
del alumnado con TEA que participan en este tipo de prdcticas?

Tres articulos de la revisién bibliografica (Gillies, 2013; Jones, 2007; Whitaker, 2004)
reflejan como los compafieros del alumnado con TEA, participantes en los estudios, viven
la experiencia de tutorfa entre iguales de forma muy positiva.
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Gillies (2013) expone que la cross-age tutoring genera notables efectos positivos, tanto en
los tutores sin necesidades educativas especiales, como en los tutorados con TEA. En las
experiencias recogidas en un diario de los estudiantes, los tutores exponen que se sienten
importantes y confiados realizando su rol; también se sienten conectados y comprometidos
con sus tutorados. Por otro lado, se reporta también la buena percepciéon que manifiestan
los tutores en relacién con los tutorados; estos se centran en describir los puntos fuertes
de los comparnieros con TEA y en aquello que les gusta, sin mencionar en ninguna ocasién
los puntos débiles.

Jones (2007) muestra otro ejemplo de cémo los tutores de alumnos con TEA tienen una
visién positiva de la tutorfa. En las encuestas realizadas a los tutores, estos exponen que
han disfrutado de la experiencia de ser tutores y les ha gustado el hecho de poder jugar
con los compaiieros con TEA, ayudarlos y animarlos a hacer actividades. El 89% de los
tutores expone que adoptar el rol de tutor les ha ayudado en diferentes aspectos, como por
ejemplo a entender que todas las personas somos diferentes; a entender mejor el TEA; a
ser mds pacientes; a sentirse bien con ellos mismos y a ser méas responsables. Segin los
autores, una limitacién de la investigaciéon ha sido el uso de cuestionarios en vez de
entrevistas personales, ya que estas tltimas podrian haber proporcionado informacién mas
detallada.

Whitaker (2004) expone que, durante las pricticas de tutorfa entre iguales, todos los
alumnos tutores sin TEA demostraron un alto nivel de compromiso y participacién con
sus tareas. Ademas, todos los tutores, a excepcién de uno, reportaron que la tutoria fue
una experiencia desafiante pero altamente satisfactoria.

4., Conclusiones

Los resultados de la revisiéon bibliogréfica apoyan la idea de que la tutorfa entre iguales
puede ser una préactica educativa capaz de mejorar ciertas habilidades sociales y
académicas del alumnado con TEA de Educacién Infantil y Primaria. Ciertamente, se ha
constatado como la calidad y la cantidad de interacciones sociales del alumnado con TEA
mejoran cuando se produce la intervencién de tutorfa entre iguales, a causa de las
oportunidades de interaccién que esta metodologfa proporciona. Este hecho se retleja
tanto en un mayor nimero de comportamientos sociales, as{ como en un incremento en el
tiempo de interaccién social. En el caso de las habilidades académicas, se han observado
mejoras en las dreas de Educacién Fisica, Matematicas y Lengua. Estos resultados,
teniendo en cuenta que la tutoria entre iguales es una tipologfa de PMII, concuerdan con
estudios anteriores que afirman que las PMII son intervenciones eficaces a la hora de
mejorar las habilidades académicas y sociales del alumnado con TEA (Bene et al., 2014;
Chang y Locke, 2016; Watkins et al., 2015).

En relacién con el rol del alumnado, las pocas investigaciones en las cuales el alumno con
TEA hace de tutor demuestran beneficios muy potentes, tanto para él mismo, como para
sus compafieros. Al realizar el rol de tutor, el alumno con TEA siente que es capaz de
proporcionar ayuda, mientras que el alumno sin necesidades educativas especiales aprende
a valorar la diversidad de forma positiva. Esta idea concuerda con Roscoe y Chi (2007),
los cuales exponen que cuando un alumno con necesidades educativas especiales adopta el
rol de tutor, los resultados de la préctica pueden ser positivos. El hecho de ejercer el rol
de tutor permite al alumno explicar y cuestionar a su tutorado, lo cual implica que
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previamente ha tenido que construir e integrar conocimientos. Ademads, durante el proceso
de tutorizar se activa el pensamiento metacognitivo del alumno.

Como limitaciones de la revisién, dado que esta se ha realizado Gnicamente con diez
estudios, hay que ser prudentes a la hora de generalizar los resultados obtenidos. Es cierto
que las investigaciones nos han aportado evidencias de mejoras académicas y sociales, pero
hay que tener en cuenta que estas se han realizado con muestras reducidas de alumnos, y
con metodologfas y técnicas de recogida de datos muy diversas, que pueden influir en los
resultados. A pesar de los prometedores resultados, atin quedan muchas puertas para
investigar los efectos de la tutorfa en el alumnado con TEA, teniendo en cuenta otras
habilidades académicas y sociales y con disefios de investigacién mds rigurosos, que
permitan a la vez, combinados con metodologfas cuantitativas, explicar el porqué de
dichas mejoras.

Otra de las limitaciones de la revision es la falta de resultados relacionados con las
habilidades académicas del alumnado sin necesidades educativas especiales, compareros
del alumnado con TEA. Si bien en algunas investigaciones se proporcionaban datos sobre
este aspecto, esta informacién no se ha tenido en cuenta en la revisién, dado que no era
objetivo del trabajo. Por este motivo, serfa recomendable que futuras investigaciones se
centrasen en estudiar también los efectos académicos y sociales de este alumnado.
Constatar que los alumnos tutores pueden aprender ensefiando a sus compafieros
tutorados, incluso cuando estos tienes necesidades especiales, puede ser un elemento
potente a favor de la presencia y participacién de alumnado con mas necesidad de ayuda,
y por lo tanto una linea de avance hacia la inclusién (Duran, 2014).

Aun asi, los resultados disponibles para el alumnado con TEA indican que la tutoria puede
ser una buena practica educativa para avanzar en la inclusién del alumnado, coincidiendo
con las revisiones generales de Greenwood y otros (1990), Bowman-Perrot y otros (2013)
y Leung (2015). Si llevar a cabo practicas de tutoria entre iguales en el aula ordinaria
permite generar mayores oportunidades de interaccién entre los estudiantes vy,
consecuentemente, promover mejoras en el dmbito académico y social de alumnado con
TEA, su implementacién puede significar un paso més en el avance hacia su inclusién.
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Anexo I

Cuadro 1

Principales caracteristicas de los estudios de la revision bibliogrifica

Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva

Reference Purpose of the research Participants Intervention design / procedures
Experimental Design: A-B-A-C
9 children diasnosed A. Baseline: Whole Group Direct Instruction (WGDI).
with ASD: & - Training of tutors: tutors received 30-min training prior to the beginning of
) CWPT.

1. Ayvazo  To assess the effects of Classwide Peer : Ilzz?e’r&fgy-eaez:-ljl'd B. Intervention 1: Classwide Peer Tutoring 1 (CWPT 1): The peer tutor asked
and Ward Tutoring as an inclusion strategy for 2t iC;lll Y ' his or her partner to perform the task and waited a short time for a response (4
(2006) children with autism in physical education. deilr')elopiflg children: seconds). If no response occurred, the tutor assisted the partner to perform the

" task.
h IS_Ia;ﬁh’ S_y:Z;_gig' C. Intervention 2: Classwide Peer Tutoring 2 (CWPT 2): The tutors focused on
i ¥, Sryear-oid. their own performance with the goal of modelling both the behaviour and the
on-task engagement.
o . ~ Multiple baseline design: A-B-C
31\2}.:;?:5);;6};?53 " A. Baseline: The target behaviour for the three tutees was to follow the direction
To assess which effect a cross-age tutoring - Mollie ’+-year—old. to get a I?OOk from the bookshelf, Wl.thOUt the tutors. . .
e . . ’ - Pretraining: Before cross-age tutoring, the researcher trained the tutors in the
2. Gillies intervention have on the progress of -Jason, 5-year-old. . . .
(2013) students’ with autism Individualized 3 typically strategy they had to use when working with their tutees.
. ) . . . B. Cross-age tutoring intervention: The cross-age tutors use the least-to-most
Education Plan goals related to behaviour.  developing children: . . . . .
_Julie. Shawn and prompting strategy with their tutees in the library.
Janié 9-vearold C. Maintenance probe: it was collected at one month post the final intervention
e ' session.
12 children There were implemented a wide variety of sessions and activities where children
diagnosed with from Year 6 class were peer tutors. These peer tutors had a basic understanding

3. Jones To consider the impact of peer tutoring ASD, aged 4 to 10 of autism but were not specifically trained in how to play with children with

(2007) children with autism on the peer tutors. years old. autism.

27 typically
developing children,

There was and adult who supported the interactions of the children with ASD
through the peer tutors.
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Reference Purpose of the research Participants Intervention design / procedures
aged 10 or 11 years The children were offered different choices of activities within sessions, such as
old. building activities, car races, ball games, dressing up...
Finally, the Year 6 peer tutors were asked to complete a questionnaire that
explored their experiences and feelings about being a peer tutor.
Multiple baseline design: A-B
A. Baseline: Reading instruction consisted of teacher-directed lessons using a
3 children diagnosed  basal reading series with individual variation in activities among the three
To measure the effects of a Class Wide Peer WIFh ASD: classroprps. . . .
Tutorine proeram on the readine skills and Mike, 8-year-old. - Pretraining: students were trained for three 45-min sessions on CWPT
g prog g
4. Kamps et social interactions of 8 students with autism ~ Adam, 8-year-old. procedures.
al. (1994) - Pete, a 9-year-old.  B. Classwide Peer Tutoring: CWPT consisted of 30 min peer-mediated

and their classroom peers.

14 typically
developing
students.

instruction 3 to 4 days a week. Activities done were reading of passages by
students, feedback from peers in oral reading, correction of errors and
comprehension questions from the peer tutor.

- Unstructured free-time groups: Students engaged in 15 to 20 min of social time
through activities selected by the teacher to promote social interactions.

5. Ramps et

To investigate the use of a peer network
System including a cross-age tutoring
component to promote interaction time for

2 students diagnosed
with ASD:

- Ann, 9-year-old.

- Kyle, 9-year-old.

5 typically
developing

Multiple baseline design: A-B-A-B

A. Baseline 1: 20-min unstructured free time sessions with the first target student
(Ann) and five fourth grade peers. They were given no other instructions than
to play with a variety of materials.

B. Cross-age tutoring 1: tutors were involved in one week of training in tutoring
skills. After the week of training, 6 weeks of the tutoring program with first
graders as tutees was implemented. 20-min tutoring sessions: 10 minutes of

al. (1999) students with autism and their nondisabled students, 9-year- structured tutoring in a selected group of sight words and 10 mins of
cers old. unstructured free time.
peers. 6 typically A. Baseline 2: Same procedures of the Baseline 1 and the second target student
developing (Kyle).
students, 6-year- B. Cross-age tutoring 2: Brief retraining in tutoring skills for the participants.
old. Two new tutors were trained to implement tutoring. Two new first grade
students were added as tutees.
To val.ldate the effe.ctlver?e.ss Qf a peer 2 st[udents diagnosed Multiple baseline design: A-B
6. Kamps et tutoring program in facilitating the with ASD: . . .
.9 . 4 . A. Baseline: No changes were made in the classroom routines, to evaluate entry
al. (1989) acquisition of academic and social skills for - Student 1, 9-year-

students with autism.

old.

level abilities for specific tasks.
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Reference Purpose of the research Participants Intervention design / procedures
- Student 2, 11-year- - Tutor training: 12 30-minutes sessions preparing the fifth-grade students to
old. become effective tutors.
2 typically B. Peer tutoring sessions: Tutors came to the special education classroom during
developing 30-minute three times
students, 10-years- per week. Tutors provided one-to-one instruction for 20 minutes, three times per
old. week, on tasks based in 3 content areas: money skills, expressive language, and
oral reading/comprehension skills. The last 10 minutes of each session was
spent in free-play activities.
Two students Multiple baseline design: A-B-A-B
diagnosed with A. Baseline 1: Target students were in their classes with nondisabled peers.
To determine if the peer tutorine trainine of ASD: B. Active peer tutoring program: implemented during the free play center time
7.Laushey . e pee st & - John, 5-year-old. for all students.
s an entire class, including those with ASD, . . .
and Helfin would increase the seneralization of social Pat: 5-year-old. A. Baseline 2: The peer tutoring system was taken away and the children
2000 . ) & Other typicall returned to the passive proximity peer tutoring condition.
skills across students ypieatly P P yPp &
T o - developing B. Active peer tutoring program was reinstated.
students, 5/6-year- Pre-Training procedures: all students, including those with ASD, were trained to
old classmates. stay with, play with and talk to a peer.
Multiple baseline design: A-B-C-C
3 children diagnosed A. Baseline.
with ASD: B. Peer training for incidental teaching:
To analyze the efficacy of incidental teaching ~ Ian, 8-year-old. 1). Peer tutor training: The teacher provided instruction to tutor about how to
. . . - Max: 4-year-old. ~onduct th “hi
8. McGee et as an intervention designed to promote ax - year-o conduct the teaching process .
al. (1992) reciprocal peer interactions among children Sam: 5-year-old. 2). Peer tutoring intervention: The teacher presented the peer tutor with the
’ with autism & 5 typically bucket of toys. Tutoring sessions between the peer tutor and the target child
‘ developing took place.
students, aged 3/4  C. Fading 1: The experimental teacher reduced her active involvement when the
years old. tutor demonstrated the ability to conduct the incidental teaching process.
C. Fading 2: The teacher was no longer present in the room.
| student diaenosed Multiple baseline design: A-B-A, used to examine the effects of peer tutoring on
9 Peturs To explore the effects of scripted peer v;lith ASD: gnos social interactions.
T tutoring in reading activities on social o Multiple baseline design: A-C-B-C, used to examine the effects of programmin
dottir et al & & Max, 5-year-old P & prog &
_ " Interactions between a student with ASD o Oy ' common stimuli in the peer tutoring reading activity and free-play time.
(2007) 3 typically b & 5 Y pray

and his typically developing peer tutors.

developing peers:

Programmed common stimuli: Toys with at least 20 pieces that could be put
together (marble run).
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Intervention design / procedures

A. Baseline: 20-min free play periods following reading sessions.

B. Scripted peer tutoring: 20-min free play periods following peer tutoring
reading activities.

C. Scripted peer tutoring with common stimuli: Reading sessions in which play
related stimuli were programmed into the reading activities: the tutor praised
the reader after each line of text and asked him to take one toy item and place it
in an appropriate spot.

Reference Purpose of the research Participants
- Rick, Joe and Bob,
5-year-old.
10 students
To increase the frequency with which the diagnosed with
10. Whita- children with ASD initiated communication ~ ASD, 6/7-year-old.
ker (2004)  and joint attention in the context of 10 typically
interactive play sessions. developing peers,
11-year-old.

A. Training, coaching and support for tutors: The first four weeks, peer tutors
were asked if they can get their tutee to play with them. The adult’s role was to
provide encouragement and specific intervention if necessary.

- Session of training: explanation, modelling and role play were provided for peer
tutors.

B. Regular play sessions: 1. Opened with a simple constructional play; 2. Pairs
had access to a range of toys and materials, selected on basis of children with
ASD preferences; C. Closing activity: parallel play in where all individuals were
performing the same action at the same time.
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La educacién es un derecho inherente a todas las personas, que no puede ser coartado
por la expresién de una identidad de género diversa al modelo heteronormativo
imperante en los curriculos escolares, siendo éste un desafio al que se enfrentan las
instituciones educativas, requiriendo mayor desarrollo investigativo. Este estudio
cualitativo se orienté a comprender los significados que respecto de la diversidad
sexual y de género, construyen comunidades educativas de educacién bésica y media
de Arica, Chile. Se utilizé el grupo focal como técnica de recogida de datos, para
conocer opiniones de estudiantes; padres, madres y apoderados/as; profesores/as y
asistentes de la educacion, las que fueron analizadas a través del método comparativo
constante de la teorfa fundamentada. Los resultados dan cuenta de tensiones en los
significados, representadas por la reiteracion de una matriz heterosexual heredera de
la hegemonfa patriarcal en generaciones mas adultas que toleran discursivamente las
diversidades, pero sancionan su expresién en el ambito escolar, versus generaciones
mas jévenes que las aceptan y reconocen, enfatizando en la urgencia de formacién
para la transformacién social, desde la inclusién y no discriminacién de identidades
de género que fisuran el binomio femenino/masculino, actuando el multiculturalismo
étnico y territorial del contexto investigado como propiciador de estas
resignificaciones.

Descriptores: Diversidad; Discriminaciéon sexual; Escuela; Multiculturalismo;
Educacién inclusiva.

Education is an inherent right of all people, which cannot be restricted by the
expression of a gender identity different from the heteronormative model prevailing
in school curricula, this is a challenge faced by educational institutions, requiring
further research development. This qualitative study was aimed at understanding
the meanings of sexual and gender diversity in the educational communities of basic
and secondary education in Arica, Chile. The focal group was used as a technique of
data collection, to know students' opinions; parents and guardians; teachers and
education assistants, which were analyzed through the constant comparative method
of the grounded theory. The results show tensions in meanings, represented by the
reiteration of a heterosexual matrix inherited from the patriarchal hegemony in more
adult generations that discursively tolerate diversity, but sanction its expression in
the school environment, versus younger generations that accept and recognize it,
emphasizing the urgency of training for social transformation, from the inclusion
and non-discrimination of gender identities that fissure the feminine/masculine
binomial, acting the ethnic and territorial multiculturalism as a propitiator of these
resignifications.
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1. Introduccion

Chile al igual que otros pafses de Latinoamérica y el mundo se ha adscrito a pactos
internacionales que resguardan la integridad de las personas LGBTIQ+ (lesbianas, gays,
bisexuales, trans, intersex, queer), tales como los Principios de Yogykarta que buscan
garantizar el acceso a la educacién en igualdad de condiciones y el trato igualitario de
estudiantes, personal y docentes, sin discriminacién por motivos de orientaciéon sexual o
identidad de género (ICJ, 2007).

Es por ello que desde el Ministerio de Educacién, MINEDUC (2017) se reconoce que
todas las personas tienen derecho a “ejercer plenamente su sexualidad como fuente de
desarrollo personal y decidir auténomamente sobre su vivencia, sin discriminacién,
violencia o coercién” (p.13), existiendo diversas leyes que intentan asegurar aquello en los
contextos educativos, destacando, entre otras: Ley 20.370 general de educacién (LGE)
(2009); Ley 20.536 de violencia escolar (2011); Ley 20.609 establece medidas contra la
discriminacién incorporando entre los motivos, la identidad de género y la orientacién
sexual (2012); Ley 20.845 de inclusién escolar (2015) y Ley 20.911 que establece plan de
formacién ciudadana para colegios reconocidos por el estado (2016). A las que se suman
las Orientaciones para la inclusién de las personas lesbianas, gays, bisexuales, trans e
intersex en el sistema educativo chileno (2017) y la Circular N°0768 de 2017 que establece
derechos de nifias, niflos y estudiantes trans, para asegurar su derecho a la educacién y
respetar su identidad, a través del uso de lenguaje inclusivo, promocién de espacios de
reflexién y capacitacién a los integrantes de la comunidad educativa y uso del nombre
social, entre otros.

Sin embargo, en la educacién formal ain impera un modelo tradicional bajo cuyo alero se
construyen planes educativos, que encasillan a las personas desde el binomio femenino-
masculino, limitando otras formas de expresién diversas al mandato heteronormativo que
como describe el MINEDUC (2017) “es el régimen social y cultural que impone que la
heterosexualidad sea la tnica sexualidad “normal”, natural y aceptada y también su
correlato: la persecucién y marginacion de las personas no heterosexuales” (p. 43). Es asi
como la UNESCO sefialé en 2012 que en Chile existirfa bullying homotébico representado
en un 68%, correspondiendo a un tipo especifico de violencia escolar que se dirige hacia
personas por su orientaciéon sexual y/o identidad de género, percibida o real.

En 2016, la Primera Encuesta Nacional de Clima Escolar, efectuada por la Fundaciéon
Todo Mejora recoge experiencias de nifios, nifias y adolescentes LGBTI, de entre 13 y 20
afios, en establecimientos educacionales de Arica a Punta Arenas, donde el 70,3% de las y
los adolescentes manifest6 sentirse inseguro/a en la escuela debido a su orientacién
sexual, el 94,8% report6 haber escuchado comentarios negativos basados en la orientacién
sexual e identidad de género entre sus compareros y el 59,9% declaré haber escuchado
este tipo de comentarios discriminatorios por parte del personal del colegio. En 2017, la
encuesta T, que investiga las condiciones de vida de las personas transgénero en Chile,
develd que, a partir de una muestra de 315 personas, 50% de ellas declara haber sufrido
violencia y discriminacién en el contexto escolar, 56% sefialé que intent6 suicidarse y de
ellas un 86% lo intenté entre los 11 a 24 afios (OTD, 2017). En términos comparativos, se
sefiala que la probabilidad de ideacién e intentos de suicidio es de hasta siete veces mayor
entre j6venes LGBTT que entre sus contrapartes heterosexuales (Martinez et al., 2018).
Este dato resulta importante para el presente estudio que se enfocé en comunidades
educativas de ensefanza bésica y media, donde se ubican nifias, nifios y jévenes hasta los
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18 anos aproximadamente. En 2017, en la ciudad de Arica hubo cuatro denuncias por
discriminacién y 24 denuncias por maltrato en un total nacional de 288 denuncias por
discriminacién y 2.107 por maltrato (Superintendencia de Educacién, 2018).

La investigacién anterior efectuada en varios paises de Europa y Latinoamérica da cuenta
que si bien en algunos casos existe reconocimiento social y juridico de las personas que
expresan diversidad sexo genérica, ain son victimas discriminacién en distintos
contextos, siendo especialmente preocupante el acoso que vivencian durante la infancia y
adolescencia en espacios educativos, el que tiende a perpetuarse en contextos
universitarios y laborales (Ahumada et al., 2018; Alcivar y Cedefio, 2018; Bard Wigdor y
Magallanes, 2018; Chévez et al., 2018; Garcia-Orriols y Torrebadella-Flix, 2019; Sdnchez
Gonzalez y Gonzalez-de-Garay, 2020; Vidal Ortiz, 2014).

Algunas investigaciones efectuadas en Chile entre 2014 a 2021, dan cuenta que persiste la
discriminacién y la violencia escolar por temas de orientacién sexual y de género diversas
a la heteronormada, especialmente en el caso de estudiantes trans quienes suelen ser los
més marginados dentro del colectivo LGBTIQ+; los y las estudiantes tienden a minimizar
los episodios de acoso por orientacién sexual, lo cual podria deberse a la naturalizacién de
las conductas discriminatorias al interior de las escuelas; los docentes manifiestan no
sentirse preparados para intervenir ante situaciones de discriminacién y acoso escolar,
evidenciando insuficiencia en sus procesos formativos y desconocimiento en torno a estos
temas, as{ como también vacios para implementar politicas puablicas e institucionales
asociadas a la inclusién de la diversidad de género en contextos escolares y de educacién
superior (Barrientos y Echagiie, 2018; Cornejo, 2014, 2017, 2018; Del Pino Rubio y Verbal
Stockmeyer 2015; Espinoza, 2016; Espinoza y Rodriguez, 2020; Galaz et al., 2018;
Fundacién Todo Mejora Chile, 2017, 2019; Julio et al., 2016; Ramirez y Contreras, 2016;
Ravetllat, 2018; Rojas et al., 2019; Rubio et al., 2021; Salas y Salas, 2016; Toro et al., 2020;
Trujillo 2014; Vidal Velis et al., 2020). En sintesis, la investigacion sigue siendo escasa y
concentrada en la zona central del pafs, especialmente en la regién Metropolitana, con
poco desarrollo en regiones extremas como es el caso de la regiéon de Arica y Parinacota.

En este contexto emerge el interés de ahondar en lo que estd sucediendo en las
comunidades educativas, en tanto, se comprende que la escuela es el lugar donde mas
tiempo permanece una persona durante la infancia temprana hasta la adolescencia, donde
confluyen las primeras experiencias de conformacién de identidad de género. Este estudio
buscé conocer la pluralidad de opiniones que pueden surgir frente a la diversidad sexual
y de género por todos y todas quienes constituyen comunidades educativas, en tanto éstas
son agrupaciones de alumnos/as, padres, madres y apoderados, profesionales de la
educacidn, asistentes de la educacién, equipos docentes, directivos, entre otros, que se
retinen con el fin de contribuir a la formacién y aprendizajes de las y los estudiantes (LGE,
2009).

Interesé especificamente conocer los significados, por cuanto las personas comprenden el
mundo mediante la interaccién con otros, y con sus entornos cercano y remoto. Los
significados traspasan el &mbito de lo privado y se vuelven piblicos, dado que las personas
participan de su cultura (Bruner, 2006). Esto es lo que ocurre en las escuelas y liceos,
puesto que los y las estudiantes, sus padres y madres, ingresan a un contexto donde
comparten sus significados, con otros y otras. Por lo tanto, el propdsito de este estudio
tue comprender cudles son y cémo se caracterizan los significados sociales que algunas
comunidades educativas de educacién bésica y media de la ciudad de Arica construyen
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respecto de la diversidad sexual y de género, desde la opinién de estudiantes; madres,
padres y/o apoderados; profesores, profesoras y asistentes de la educacion.

2. Revision de la literatura

2.1. Diversidad sexual y de género

La diversidad sexual y de género hace referencia a “todas las posibilidades que tienen las
personas de asumir, expresar y vivir su sexualidad, as{ como de asumir expresiones,
orientaciones e identidades sexuales” (CONAPRED, 2016, p. 15). En razén a esto la
expresion de género corresponde a “cémo una persona expresa su propio género al mundo,
por ejemplo, a través de nombres, ropa, forma de caminar, modo de hablar, de comunicar,
de asumir roles sociales y su comportamiento” (UNESCO, 2017, p. 10).

Por su parte, la orientacién sexual se entiende como “la capacidad de una persona de sentir
una atraccién sexual profunda y emocional hacia otros, y tener relaciones sexuales con
individuos de un género diferente, el mismo género o mas de un género” (UNESCO, 2017,
p. 12). En tanto la identidad de género puede ser comprendida como una experiencia
individual e interna de una persona sentida intimamente, que puede o no corresponder con
el sexo asignado al nacer (UNESCO, 2016), incluyendo la vivencia personal del cuerpo
(que podria involucrar la modificacién de la apariencia o la funcién corporal a través de
medios médicos, quirdrgicos o de otra indole, siempre que la misma sea libremente
escogida) y otras expresiones de género, incluyendo la vestimenta, el modo de hablar y
los modales (Yogyakarta, 2007).

Actualmente cada vez existe mayor reconocimiento de que gran parte de las
caracteristicas que se califican como femeninas o masculinas no son biolégicas o naturales,
sino adquiridas a través del aprendizaje social e individual (Espinar, 2009). Hoy se
comprende que la disconformidad con el género asignado al nacer no es un problema, una
enfermedad o un trastorno; trasladando la preocupacién hacia el impacto emocional y
social que dicha identidad puede involucrar en el curso de vida de una persona,
especialmente en contexto de discriminacién o exclusion (MINSAL, 2021). Segtn esto la
identidad de género no necesariamente puede ser binaria, sino que puede construirse a
partir de la combinacién de ambas identidades, la ausencia de ambas, o la incorporacién
de algtn otro género, existiendo variadas formas de expresién y de ser, considerando
identidades como, por ejemplo: agénero, bigénero, género fluido, pangénero, ademas de
otras que no se encuentran definidas ni categorizadas (OTD, 2017).

En este sentido, las personas transexuales se sienten y se conciben a s{ mismas como
pertenecientes al género opuesto que social y culturalmente se asigna a su sexo biolégico,
sienten rechazo por sus genitales y desean operarse para corregir esta disonancia; los
transgénero, quienes a pesar de sentir este desacuerdo entre su sexo fisico y psicolégico,
no sienten la necesidad de modificar sus genitales y los intersex poseen caracteristicas
genéticas y fenotipicas de varén y de mujer, en grado variable (Martinez et al. 2018).
También existen personas trans no binaries que no se identifican con los géneros binarios
femenino/masculino, independiente del sexo biol6gico o del género asignado al nacer. En
este aspecto Preciado (2002), seniala que las personas no conformes con la identidad
impuesta socialmente pueden renunciar al género como performatividad y a los beneficios
que podrian obtener de dicha naturalizacién u orden simbodlico, existiendo la posibilidad
de movilidad de las identidades en multiples expresiones sexo-genéricas, deconstruyendo

250



Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva

y tensionando las identidades heterocentradas, desde la eliminacién de las categorias
biolégicas macho/hembra, mujer/varén, en términos legales, sociales y administrativos.

Las conceptualizaciones previas son muy necesarias de analizar, si se considera que la
sociedad chilena cisnormada, heterocentrada y patriarcal se ha conformado bajo un
paradigma hegemoénico que establece relaciones de poder y sumisién entre hombres y
mujeres, performando las relaciones entre ambas identidades dejando al margen toda
expresiéon distinta a este tradicional binarismo (Butler, 2002, 2007). Hegemonia que
traspasa todos los ambitos donde se desenvuelven las personas, especialmente el
educativo, siendo la escuela el lugar donde se desarrolla gran parte de la socializacién
primaria y transcurre gran parte de la vida de las personas. Por tanto, se vuelve
interesante indagar si la perpetuacion de los modelos hegemoénicos mantiene inequidades
e injusticias a través de relaciones de poder y patrones repetitivos de interaccién en el
contexto escolar, histéricamente reconocido como espacio de disciplinamiento
heteronormativo (Cornejo, 2017).

2.2. Inclusion de diversidades sexo genéricas en contextos escolares

En la actualidad cada vez es mas comin conocer casos de ninos, nifas y adolescentes que
amuy temprana edad, incluso en la etapa preescolar, manifiestan una identidad de género
diversa al sexo asignado al nacer y socialmente esperado, provocando un cuestionamiento
al interior de las familias y las instituciones educativas. Ante esto se espera que las familias
sean el primer espacio de contencién y aceptacién y que las escuelas se funden en una
educacién basada en el respeto y valoracién de la diversidad y no en un espacio excluyente,
inseguro y hostil para quienes expresan una sexualidad distinta a la heterosexual. En este
escenario, las instituciones educativas enfrentan la tensién de ser tanto un espacio seguro,
al mismo tiempo que son consideradas un espacio de mayor complejidad para quienes
asumen identidades no hegemonicas (Ramirez y Contreras, 2016).

Al respecto la UNESCO (2012) declara que la inclusién de estudiantes que expresan
diversidad sexual y de género es un imperativo para evitar la discriminacién en contextos
educativos, puesto que cada nifio, nifia y adolescente tiene el derecho de expresar su
identidad de género de la forma como él o ella la construya y sienta. Reafirmando la
comprensién de la inclusién educativa como “un proceso que responde a la diversidad de
las necesidades de todos los alumnos incrementando su participacién en el aprendizaje, las
culturas y las comunidades, reduciendo la exclusién en y desde la educacién” (UNESCO,
2005, p. 13). Por lo tanto, permite que todos se eduquen juntos en igualdad de condiciones,
respetando las diferencias y la identidad de cada uno (Blanco, 2006).

2.3. Significados sociales, constructores de identidades y reconocimiento

Los significados sociales son formas de interpretar y comprender el mundo y la realidad
social incluyendo creencias y valores, que se construyen socialmente en la interaccién con
otros, situados en un contexto histérico y cultural, que se exteriorizan a través de
argumentaciones, discursos y premisas, que connotan las acciones de los individuos
(Gergen, 2006). Su formacién es influida desde las primeras experiencias que se presentan
en la intimidad de la familia, entregando una serie conceptos, juicios y prejuicios que todas
las personas de forma inconsciente al principio y de manera consciente después, utilizardn
en sus relaciones sociales y que son el resultado y la expresién de la cultura en que nacen
y se desenvuelven. Conforme se amplian los contextos de interaccién, los significados de
la infancia van variando de acuerdo con las nuevas intersubjetividades que se enfrentan al
participar del mundo social.
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En este sentido, sentir y expresar una determinada identidad de género en la cultura
occidental se encuentra fuertemente influido por significados heteropatriarcales que
coexisten con creencias y valores que comienzan a deconstruirlos, dando apertura a una
resignificacién que respeta y comienza a otorgar reconocimiento juridico y social
(Honneth, 2009) a los derechos humanos y civiles de quienes expresan una identidad de
género mas alld del binomio femenino/masculino. Pese a la existencia de discursos
dominantes que circulan y configuran las relaciones y las practicas (Revuelta y Hernandez,
2019), en que se desenvuelven. Esto demuestra que el conocimiento y la forma de
significar el mundo no solo es individual y objetivo, sino que depende de las vicisitudes de
los procesos sociales que hacen que prevalezcan unos modelos de comprensién por sobre
otros.

3. Método

La investigacién se sustent6 en el paradigma fenomenolégico (Vasilachis et al., 2006),
utilizando la metodologfa cualitativa (Salgado, 2007) para favorecer las posibilidades de
reflexién (Scribano, 2008) y analizar la particularidad temporal y local del contexto
investigado, a partir de las expresiones y actividades de las personas investigadas (Flick,
2012). Para seleccionar a las y los participantes del estudio, se utiliz6 una muestra
intencionada y por conveniencia (Lagares y Puerto, 2001), con el fin de obtener muestras
representativas de los grupos especificos que se deseaba investigar, de acuerdo con los
criterios de inclusién establecidos, escogiendo: estudiantes de séptimo basico y educacién
media; profesores/as de educacién basica y/o media; profesionales y asistentes de la
educaciéon (psicélogos/as, trabajadores/as sociales, asistentes de aula, inspectores de
patio) y madres, padres y/o apoderados, conformando con ello un disefio de investigacién
de casos multiples (Stake, 2005).

Para resguardar la dignidad, anonimato y confidencialidad, se aplicé a cada estudiante por
ser menor de edad, un asentimiento informado y a su apoderado un consentimiento
informado para autorizar la participacién de su hijo o hija en la investigaciéon. A las y los
adultos participantes también se les aplicé un consentimiento informado, previamente
aprobado por el Comité de Etica Cientifico de la Universidad que efectu6 este estudio,
segun certifica carta de aprobacién de marzo de 2019.

El proceso de recoleccién de datos se realizé6 mediante la técnica de Grupo Focal, con el
fin de acceder a la dimensién practica de los mundos sociales (Canales, 2006), explorando
los significados a partir de la interaccién entre las y los participantes, agrupando sus
conocimientos, practicas y opiniones, para saber cémo piensan y por qué piensan lo que
piensan (Flores, 2009). Se utiliz6 el mismo guion temético para todos los grupos focales,
el que antes de su uso definitivo fue validado por una experta en metodologia cualitativa
y probado mediante prueba piloto con sujetos con similares caracteristicas a las muestras
seleccionadas. Los contenidos del guion temdtico se organizaron de acuerdo con los
objetivos del estudio, orientados a conocer el contexto socio histérico cultural; la dindmica
de relaciones interpersonales y la construccién de conocimientos en torno a la diversidad
sexual y de género, que ocurren al interior de las comunidades educativas.

El trabajo de campo se situ6 en cuatro comunidades educativas de la ciudad de Arica, de
cardcter municipalizado de orientacién laica, seleccionando dos establecimientos de
ensefnanza bésica y dos establecimientos de ensefianza media (un liceo cientifico humanista
y un liceo técnico profesional). Las escuelas tienen un indice de vulnerabilidad escolar en
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promedio de 85% y los liceos de 92%. Escuelas y liceos cuentan con equipos de integracién
escolar (PIE) y convivencia escolar. En su conformacién estudiantil, son establecimientos
mixtos, hay estudiantes extranjeros, principalmente peruanos y bolivianos, y
pertenecientes a pueblos originarios y afrodescendientes. En las escuelas participaron
estudiantes de séptimo basico, de 12 a 14 afios y en los liceos, estudiantes de primero a
cuarto medio, de 15 a 18 afos. Con relacién a madres, padres y/o apoderados, todos poseen
educacién bésica y media completa, pertenecen a un rango etario entre los 35 a 60 afios,
son trabajadores dependientes, otros independientes o desarrollan trabajos informales.
Por su parte, los profesores/as de educacién basica y/o media; profesionales y asistentes
de la educacién, poseen formacién universitaria completa y se ubican en el rango etario
entre los 40 a 60 anos.

Entre los meses de marzo a mayo de 2019, se llevaron a cabo seis grupos focales,
integrados por participantes de las cuatro comunidades educativas, organizados por
estamentos (madres, padres y/o apoderados; profesionales y asistentes de la educacion;
estudiantes) y tipos de establecimientos (bdsica o media), con el fin de favorecer la
conflanza entre personas con similares caracteristicas. Cada grupo focal estuvo
conformado por 10 a 12 personas y tuvo una duracién aproximada de una hora y treinta
minutos.

Los datos recogidos, fueron analizados con el método comparativo constante de la teorfa
fundamentada (Strauss y Corbin, 2002), lo que permitié aproximarse inductivamente al
tenémeno de interés, desarrollando un andlisis descriptivo, relacional e interpretativo,
mediante el uso de las codificaciones abierta, axial y selectiva, lo que permitié formular
una explicacién de la realidad investigada y de la variacién entre categorfas. Los analisis
elaborados fueron validados a través de un proceso de triangulacién multiple:
intersubjetiva entre las investigadoras; con las personas investigadas y con una
profesional experta en metodologia cualitativa.

4. Resultados

4.1. Legado patriarcal versus generacion millennial

Esta categorfa alude al contexto socio histérico cultural en que ocurre la construccién de
significados frente a la diversidad sexual y de género que elaboran las comunidades
investigadas. Se caracteriza por la presencia de dos polos de un mismo continuo que
enfatiza valores y creencias de una sociedad patriarcal presente en las personas mas
adultas versus cuestionamientos a las desigualdades e inequidades de género en quienes
representan a la generacién calificada como millennial por las mismas personas
investigadas. Por tanto, el andlisis de los relatos se tifie desde una perspectiva
generacional.

Identifican particularidades del macro contexto que inciden en sus significados, el primero
es el patriarcado, en que predomina la perspectiva de poder autoasignado del hombre por
sobre la mujer, predeterminando roles y posiciones de privilegio y subordinacién en los
ambitos publico y privado respectivamente, reproduciendo desigualdad de género.

También creo que, en el matrimonio, es como machismo, de que los hombres trabajan
y las mujeres cuidan a las guaguas. Yo digo que tiene que haber igualdad.
(Estudiante 5)
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& Quién no estd orgulloso de su mamd? V" sin embargo nuestra mamd ;Qué es lo que
era? Mi mamd, duefia de casa excelente, cocinera, mamd y muchas cosas mds dentro
del hogar. (Apoderado 1)

Un segundo elemento que califican como represivo y opera como dispositivo de control
heterosexista, es la religién, que desde los distintos credos que se profesan
mayoritariamente en Chile, les ha inculcado que todo aquello que se aleja de la
heteronorma, es considerado un pecado, debiendo solo valorar la unién entre un hombre
y una mujer, especialmente dentro del vinculo del matrimonio. De esta forma, serfa
impensado y sancionado aprobar otras formas de relaciones, lo que denota una concepcién
esencialista del género y una valoracién de las expresiones socio afectivas reducidas a las
relaciones heterosexuales.

Que Dios creé al hombre y la mujer para que se reprodujeran y no que estuvieran con

hombres o con mujer. Y creo que eso hace sentir mal a los bisexuales, homosexuales,

los hacen sentir apenados y discriminados. (Estudiante 6)
Los participantes mds jévenes expresan que existirfa rechazo en las personas mas adultas
de las comunidades educativas respecto de reconocer la diversidad sexual y de género
como una forma vélida de expresion de identidad. Esto ocurrirfa porque durante décadas
la diversidad ha sido invisibilizada por la matriz heterosexual binaria dominante en las

familias chilenas, tradicionales y conservadoras.

En mi casa mi abuela, casi nadie de mi familia que sea adulto no les gusta no, no
estdn de acuerdo con eso, lo mismo que dijo ella, mi mamd también lo dice “es que son
maty chicos”, “no pueden decir eso”, o de que no le puede gustar su mismo género, cosas
ast. Ellos como que estdn en contra y no, eso. (Estudiante 5)

Los y las estudiantes en su totalidad, algunos profesores/as, madres, padres y apoderados,
comprenden la expresién de la diversidad sexual y de género como algo intimo y personal,
que no necesariamente debe regirse por estereotipos sociales binarios, demostrando una
opinién critica al respecto. Esto se ampara en el establecimiento de convenios y tratados
internacionales a los que se ha adscrito Chile en la tltima década y que sostienen el marco
legal reciente instaurado en el pafs, que comienza a resguardar la integridad de las
personas y su derecho a la libre expresion de la identidad sentida.

Se estd viendo que hay un avance por lo menos, que el Gobierno lo estd viendo, lo estd
considerando por lo menos con las leyes. Porque qué pasa antes, las personas que eran
homosexuales se reprimian, no sé, por toda su vida o quizd, tenian una doble vida,
pero no lo hacian piiblico, por miedo a qué, a la sancion social, por miedo a muchos
Sactores, que por eso mismo se escondieron. (Asistente de la educacién 3)

Refieren que este reconocimiento, aunque incipiente aun, se observa al interior de lo que
denominan familias modernas percibidas como libres de prejuicios, con mayor acceso a
informacién y una dindmica familiar que promueve el didlogo, la escucha activa, espacios
de reflexién y comunicacién entre padres e hijos, lo que favoreceria una co-construcciéon
horizontal sobre la diversidad, logrando desapegarse de la herencia patriarcal.

Yo vengo a hablar un tema personal. Mi hijo se considera bisexual sya? Estd en la
bdsica, séptimo afio sy como lo supe yo? le pregunté “ste gustan los nifios?”, “si, mamd’,

» o« » o«

“pero antes te gustaban las nifias”, “es que me gustan los nifios y las nifias”, “sli te
consideras bisexual?”, “sz, mamd” me dice. Yo le digo que tiene que tener la confianza
para decirlo, es un sentimiento natural, que nace desde adentro twyo, no hay nada malo
en eso. 1 de a poco asi, furmos conversando hartas cosas, porque yo tampoco puedo

imponerle cosas a él, si es su sentir, es algo natural, de él. (Apoderada 6)
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Expresan que esta tendencia a la inclusién de la diversidad es validada por lo que
denominan generacién mallennial, refiriéndose a quienes nacieron entre 1981 y 2000.
Explican que son personas que valoran y respetan toda forma de vida, como diferentes
expresiones de género y socio afectivas, son los llamados ambientalistas y animalistas de
la generacién dos mil. En lo referido a la diversidad en su amplia dimensién y
principalmente a la sexual y de género, no demuestran una actitud cuestionadora ni
cargada de prejuicios porque no los tienen, sin embargo, s{ poseen amplia conciencia de
los cuestionamientos de generaciones mayores hacia estas manifestaciones.

Los adolescentes, que son millennial, vienen con un chip, vienen con una apertura
natural. Pero los que vienen antes, no lo traen ; Por qué? Porque la influencia parental
es tan fuerte, porque ha sido tan fuerte desde atrds. (Asistente de la Educacién 10)

Hay que hacerle entender a los adultos de c6mo somos. (Estudiante 9)

Los nifios son tolerantes, son mucho mds tolerantes. Estdn abierto a nuevas
experiencias. 1 es algo de lo que no se hacen problemas, somos nosotros, los adultos los
que nos hacemos el problema, somos los adultos los que vemos cosas, los nifios no ven
nada. (Apoderado 7)

Debido a esta divergencia de perspectivas, derivadas de mandatos tradicionales versus
posmodernos, se producirian fricciones en las familias y en las comunidades educativas.
Esto pone en conflicto a las personas que manifiestan identidades fuera de la
heterocisnorma, respecto de la decision de expresarse libremente o autocensurarse, en una
cultura que, desde distintos espacios y agentes, al mismo tiempo, les acepta, rechaza,
protege y sanciona.

Hay un claro conflicto, no lo podemos negar. Hay un problema, hay un drama detrds,
cuando ti te sientes obligado a, por algo que no es tu naturaleza, desde tu_formacion
Jamaliar, de viejos como nosotros, abuelitos, que tenemos otra trascendencia tachada,
el tema aceptar pasa por un poco obligar, que no lo trasmitimos, por lo tanto, no lo
traemos. 1 ese corgﬂicto es real, si no, no tendriamos que lener leyes para respetar esta
diferencia. (Asistente de la Educacién 9)

En complemento, expresan que quienes dirigen las escuelas investigadas y toman
decisiones, lo hacen desde el mantenimiento de patrones heterosexistas puesto que
etariamente serfan herederos del patriarcado. Por tanto, no existirfa atn un proyecto
educativo en las escuelas investigadas que incorpore como eje estratégico de formacién, la
inclusion sustantiva de la diversidad sexo genérica, retrasando los potenciales avances en
este dmbito en el contexto local, pese a la existencia de normativas y orientaciones
ministeriales para propiciarla.

Quizd se puede establecer, ya, en los colegios, pero scomo lo van a tomar? Va a
depender del director. Si el director es una persona que tiene otro criterio para
abordarlo a su manera, no va a ser, entonces, no va a ser igual en todo y vamos a
seguir con esa brecha. (Profesor 1)

4.2. Interacciones en la escuela: entre el discurso oficial y el curriculum oculto

En esta categoria se alude a la dindmica de relaciones interpersonales entre los diferentes
estamentos de las comunidades investigadas, respecto de la inclusién de personas que
externalizan diversidad sexual y de género, la que acontece entre discursos oficiales que
promueven la inclusién versus practicas pedagdgicas ocultas que la frenan. Entonces si
bien se aboga por una educacién basada en el respeto irrestricto que valora las diferencias,
prevalecen prejuicios que regulan las interacciones sociales, desde la heteronorma que
valida la supremacia masculina por sobre la subordinacién femenina, siendo el mandato de
acatamiento mucho més enérgico cuando se trata de personas que expresan una identidad
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de género diversa a la atribuida al nacer y socialmente esperada. La reproduccién
ritualizada del sistema heterocisnormado como régimen social y regulatorio establece
roles y dinamicas de interaccion que estereotipan lo que deben cumplir hombres y mujeres,
lo que se perpettia en la escuela, tal como lo expresaron las y los representantes de las
comunidades investigadas, en cémo debe vestirse el uniforme escolar més restringido para
la mujer y mas libre para los hombres y en la dictacién de clases de educacién fisica
desarrolladas por profesoras para alumnas y profesores para alumnos, entre otros
ejemplos. Por tanto, se aprecia poco espacio para expresiones fuera de estos binarismos
regulando las interacciones sociales solo entre hombres y mujeres y connotando lo
femenino como una categoria inferior a la masculina.

Yo por ejemplo me muevo por muchas salas, entonces voy observando, uno se da cuenta
que pareciera ser un castigo para los nifios, los de prebdsica, que cuando se portan mal,
los pongan en la fila de las mujeres, porque estdn todos alineados, todos los hombres
acd, todas las mujeres acd. Entonces, el abordaje, ahi es cuando eres nifio, nifia, y los
separamos y st te portas mal te pongo en la fila de al lado, para que entienda que es
un castigo. (Asistente de la educacion 4)

Las estrategias para regular la dindmica de las relaciones interpersonales simulan ser
inclusivas desde sus declaraciones, pero siguen perpetuando el binomio
masculino/femenino desde las practicas sociales y pedagdgicas que ocurren en la
trastienda de dichas argumentaciones. Por lo tanto, las interacciones entre los distintos
estamentos suelen estar interferidas por discursos inclusivos aparentes, mas no desde un
genuino respeto y reconocimiento a las diversidades, profundizando atn mas las
desigualdades de género.

Como en educacion fisica, nos separan hombres y a mujeres. 1" cuando nos separan, le

pregunto a la profesora, “sPor qué no pueden hacerlo hombres y mujeres?” y me dice

que no, mujer y hombre separados. (Estudiante 5)
La dindmica de las relaciones interpersonales ocurre desde perspectivas generacionales
antagoénicas que la regulan formal e informalmente. Asf las generaciones mas adultas le
restan espacio a la existencia de un discurso que promueva oficialmente interacciones
inclusivas, mientras que las generaciones de estudiantes demuestran mayor tolerancia a
las diferentes expresiones de identidades de género.

En la sociedad estd el problema, por un tema generacional, porque los nifios no se

hacen mayores problemas, que vean algo fuera de lo comiin, st los adultos, que quizd

son, por los tiempos que por la generacion que es distinta, pero un problema transversal

es la comunicacion. (Asistente de la educacion 3)
Una caracteristica que favorece la apertura de interacciones que promueven la inclusién,
especialmente entre estudiantes, es la existencia de multiculturalismo en el territorio
donde se asientan las comunidades investigadas, puesto que al ser la regién de Arica y
Parinacota una zona fronteriza que limita con otros pafses se transforma en un corredor
natural de migrantes de Perd, Bolivia, Venezuela y Colombia, entre otros. A esto se une
la convivencia permanente e histérica con estudiantes de pueblos originarios y
afrodescendientes, lo que sin duda colabora en comprender a las diversidades sexo
genéricas, como otra arista mas que puede atribuirse a la concepcién de diversidad.

Las identidades indigenas, eh las identidades no sé migrante, eh las identidades
urbanas también etc. entonces también viene a sumarse esto, esta nueva como categoria
o nomenclatura que existe que son los LGBT etc... cada vex que converso con un
estudiante y le digo “esto es lo que vamos a trabajar en el afio, la unidad que mds le
interesa es la de la diversidad sexual y quieren partictpar en ella y todos... y profesor
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y cuando vamos a llegar a ese tema, y yo he tenido que actualizarme, ya en base a ello,
para poder cumplir sus expectativas. (Asistente de la Educacién 2)

Se le da esta importancia a la multiculturalidad también nosotros igual celebramos
hartas actividades ya cada nifio si quiere expresar algo quieres ser algiin niimero
alguna cosa se deja se le da su espacio y no se trata mal. (Estudiante N°9)

Uno de los puntos esenciales de formacion ciudadana es identidad y cuando hablamos
de identidad cultural bueno todo lo que forma la persona y de ahi se habla mucho del
tema quizds tabii o que no se sale mucho a la luz. (Estudiante N°5)

Hay una gran aceptacion a los cambios que hemos querido hacer los aniversarios
anteriores o sea a estos aniversarios comunes que ahi nosotros somos uno de los
anrversarios mds artisticos mds innovadores y también inclusivos. . .st fiusta y tocayo
entonces hemos querido sacar de esos limites al Liceo el tiempo de aniversario por lo
menos ese es como nuestro granito de arena que podemos dar a los nifios y que por ahi
se parte yo creo desde poquito nosotros mismos. (Estudiante N°13)

4.3. El reto de la formacion para la inclusion de las diversidades

En esta categoria se retinen los conocimientos que frente a la diversidad sexual y de género
detentan las comunidades investigadas. En primer lugar, se aprecia una nueva forma de
entender la sexualidad humana mas alld del reduccionismo biologicista reproductivo
heredado y en segunda instancia, se advierte la urgencia de actualizacién de conocimientos
en los y las profesionales de la educacién, padres y madres, como imperativo para una
adecuada comprension de las diversidades de género que permita su efectiva inclusiéon en
las instituciones educativas y en la familia. En Chile existen orientaciones emanadas desde
el Ministerio de Educacién para la inclusiéon de personas LGBTIQ+ en todos los niveles
educativos, por tanto, los establecimientos deben velar por aquello. Sin embargo, en los
relatos se devela que sélo dos de las cuatro comunidades investigadas aplican estrategias,
que trascienden lo informativo y se traducen en acciones hacia la poblacién LGBTIQ+,
incorporando a madres, padres y apoderados. No obstante, estas actividades no son
permanentes ni son parte del proyecto educativo, son mas bien acciones aisladas que
responden a un incipiente acercamiento, desde el abordaje solo en algunas areas e incluso
implementadas por agentes externos a las comunidades, como lo son estudiantes en
practica de disciplinas de las ciencias sociales.

Anualmente se trabaja en algunas de las dreas, yo creo que, en orientacion, donde de
manera colaborativa con redes se hacen talleres de diversidad sexual o de sexualidad
a los estudiantes. El afio pasado tuvimos la experiencia de que fue dirigido para
padres y apoderados y madres, también para los asistentes de la educacion. T
eventualmente las chicas que estaban en prdctica de trabajo social hicieron los talleres
para los estudiantes. (Asistente de la educacion 3)

Acd tenemos a chicos trans y pese a que no hay bajios mixtos, si se permite que los

chicos y las chicas que hacen la transicion puedan utilizar los bafios correctamente a

su género social, a su identidad de género. (Asistente de la educacién 6)
Existe en los profesores/as y profesionales de la educacién, escaso conocimiento de las
orientaciones y normativas emanadas por el Ministerio de Educacién, lo que no colabora
en proteger los derechos de estudiantes trans, como tampoco en propiciar espacios
formalizados para su inclusién en los contextos investigados. Esto podria estar reflejando
un dmbito de gestién no desarrollado en estas comunidades educativas locales.

Yo no sé si en el reglamento de la escuela, lo que estd en los manuales, sale algo de la
inclusion a los nifios con diversidad sexual shay algo que habla de forma explicita
sobre el tema? (Profesor 1)
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Las madres, padres y profesionales de la educacién sefialan la necesidad de capacitacién
en diversidad sexual y de género, ya que los estudiantes demostrarian ventajas
comparativas al detentar mayores conocimientos que las y los adultos. Lo que demuestra
la urgencia de adquirir informacién que les permita poseer un bagaje apropiado a nivel
conceptual y a nivel estratégico-interventivo, frente a expresiones de diversidad en la
comunidad educativa.

Como dice la colega, que nos preparen a nosotros con herramientas, con competencias
para poder enfrentar, poder nosotros mismos ensefiar porque si empezamos desde los
nifios y nosotros no tenemos las competencias ;qué pasa? No vamos a ser capaces de
ensefiar o de explicar realmente como son las cosas. (Asistente de la Educacién 7)

La falta de formacién que expresan poseer las y los profesionales de la educacién, va en
desmedro de otorgar una adecuada educacién a la comunidad educativa, lo que se refleja
en una confusién y reduccionismo de conceptos. Refieren que existen una serie de
precisiones conceptuales que no identifican ni manejan adecuadamente. Ante esto buscan
resolver su necesidad de formacién en redes sociales no formales, donde se privilegia la
inmediatez de la informacién, pero que no ayuda cuando se requiere otorgar una adecuada
atencién a estudiantes que vivencian sus transitos identitarios en los contextos escolares.

Tenemos una serie de profesionales que lo abordan de manera distinta, uno con

mejores habilidades, otros que no, te estdn hablando de lo que es la identidad, de lo

que es ser transexual, lo que es el travesty, para hacer una diferenciacion, para que los

nifios entiendan, porque muchas veces como dice el colega, hay profesionales que no

tienen los conocimientos o las competencias para poder abordar esos temas y hay

conffusiones, hay errores. (Asistente de la educacién 6)
Esta falta de formacién segin relatan serfa mds preocupante en el caso de las y los
integrantes més adultos de las comunidades educativas, quienes han internalizado
significados de sexualidad que hoy serfan obsoletos, tales como la concepcién meramente
biologicista y reproductiva de los géneros. Les inquieta que estas personas en la mayoria
de las comunidades investigadas son quienes ocupan cargos directivos y poseen
significaciones que declaran son dificiles de deconstruir, lo que afectarfa las posibilidades
de generar espacios efectivamente inclusivos, en lo que refiere a identidades diversas e
incluso en otros ambitos de inclusién.

Ese es el problema, ya tenemos criterios de conceptos ya definidos, que es dificil como
modificarlos. Como antes cuando les decian a las personas con capacidades diferentes,
no sé, discapacitado o el sindrome de down, mongolito. Ahora estamos categorizando
otros conceptos, pero yo creo que, con el tiempo, ya va a ser después, ya no se va a hablar
de heterosexualidad o de transexualidad, o sea, va a ser algo, un tema que se va a
pasar no mds, que vamos a conversar como estamos acd. (Asistente de la educacién

1)

5. Discusion

La gran categoria central que emerge del andlisis refiere tensiones en los significados que
construyen algunas comunidades educativas de Arica, Chile, respecto de la diversidad
sexual y de género, dando lugar por una parte a la mantencién de la hegemonia
heteronormada y, por otra parte, a la fisura de esta (Butler, 2007), lo que comporta que
exista una inclusién aparente en los discursos, pero no una inclusién sustantiva en las
practicas sociales y educativas, de acuerdo a lo expresado por las personas investigadas.
Es decir, existirfa inclusién en el discurso, pero no en el patio de la escuela, segtin puede
interpretarse desde los relatos analizados. Estas dos visiones contrapuestas, responden a

258



Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva

un contexto socio histérico actualmente en transito, en que confluyen tanto, perspectivas
tradicionales que constrifien solo a dos las identidades de género, como miradas
postmodernas que amplian el espectro de las expresiones identitarias mas alla del
dualismo femenino/masculino.

Por tanto, dependiendo de caracteristicas etarias, generacionales, de ideologia religiosa,
de roles y posiciones, las personas demuestran diferentes significados que las sittian en
distintos lugares de las tensiones descritas. Se estarfa entonces en un escenario de
deconstruccién y resignificacién que otorga reconocimiento (Honneth et al.,, 2016) a las
diversidades sexo genéricas, al mismo tiempo que desmonta y desnaturaliza mandatos
heteropatriarcales que insisten en mantenerse imbricados en los contextos escolares. Al
respecto Rojas y otros (2019), refieren que, dependiendo de las posiciones de clase social,
género, territorio, formacién académica, experiencia politica, creencias religiosas y edad,
los sujetos demuestran, experiencias mas o menos cercanas con la temdtica y niveles de
reflexividad muy distintos.

Las tensiones identificadas no son problematizadas en profundidad por quienes conforman
las comunidades investigadas, mds bien existirfa un acuerdo técito, donde ningin
integrante invade los significados del otro, intentando convivir en una pseudo-armonfa.
Las y los profesores y asistentes de la educacién de generaciones contemporaneas son
explicitos en declarar que los discursos oficiales de las comunidades educativas reproducen
binarismos de género en las practicas sociales y pedagégicas, agregando que la decisién
final de como actuar frente a las diversidades, la tomara siempre quien dirige la escuela y
frente a eso s6lo queda acatar, por temor a perjuicios laborales.

El segmento mas adulto mantiene la concepcién binaria como tnica expresién vélida, cuya
tarea es la regulacién y autorregulacién de la conducta en relacién con la identidad de
género socialmente asignada y esperada. Por tanto, estiman que escapar a la heteronorma
provocarfa un desequilibrio en los espacios familiares y escolares. Detentan significados
de invisibilizacién, rechazo y segregacién frente a las diversidades sexuales y de género,
siendo dificil aceptar el cambio paradigmatico que actualmente les otorga reconocimiento,
puesto que su crianza, socializacién y gran parte de su vida ha transcurrido bajo el
mandato patriarcal. De este modo, se perpetia la violencia homofébica que impera en la
escuela (Dinis, 2011) y ésta sigue actuando a decir de Cornejo (2017) como agente de
disciplinamiento heteronormado, donde el silencio sobre la diversidad sexual es el reverso
de la naturalizacién de la heteronormatividad, impidiendo o limitando los espacios para
que otros sentidos de las sexualidades puedan expresarse. Similares resultados se aprecian
en los estudios de Trujillo (2013) en que se identifica resistencia frente al tema de la
diversidad sexual y prejuicios de parte de la planta docente, mientras que Rojas, et al.
(2019), declaran que la hegemonia de un discurso heteronormativo estd presente
fundamentalmente en la generacién adulta.

En contraparte, quienes expresaron significados de reconocimiento de las diversidades
sexo genéricas, son representantes de una nueva generacién, conformada por estudiantes,
profesores, madres, padres y asistentes de la educacién, nacidos en una época en que el
modelo educativo heteronormado es cuestionado como una tinica opcién. Son los llamados
millennial, nacidos entre los afios 1981 y 2000, aproximadamente, que no solo se
distinguen en términos cronolégicos, sino que son una generacién que dista
sociol6gicamente de las anteriores, por su apertura a un nuevo mundo, mas amplio y
diverso, por ser los primeros en tener acceso a internet y a un mundo globalizado. (Laviosa
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2016). Si bien se educan y educaron en contextos regulados por el binarismo de género,
durante su crecimiento y conformaciéon de identidad han estado expuestos a
transformaciones sociales, politicas y culturales, que deconstruyen el pensamiento
dicotémico tradicional. Estas transformaciones han tenido su origen en algunos episodios
de connotacién publica de discriminacién y violencia a las diversidades y disidencias, tales
como la muerte de Daniel Zamudio en 2011, que propicié avances legislativos como la ley
20.609 de 2012 que establece medidas contra la discriminacién. En complemento las
luchas de los movimientos feministas y LGBTIQ+ les han permitido comprender los
derechos de las diversidades como legitimos y plausibles, desterrando concepciones
binarias, que van perdiendo validez empirica y otorgan espacio a resignificaciones. No
vivencian el peso de la cultura patriarcal con la misma opresién que sus ancestros,
incorporan y naturalizan la diferencia de unos con otros, cuestionan y rechazan la
homogeneidad, junto con detentar mayor manejo de conocimientos sobre identidades de
género. Poseen significados de apertura a la diversidad, a diferencia de los adultos, a
quienes incomoda y consideran que la expresién de identidades diversas es algo intimo y
privado de las personas y no un tema que haya que formar y visibilizar en la escuela.

La inclusién de personas que expresan diversidad sexual y de género en las escuelas y
liceos investigados no se asienta total y formalmente desde las directrices de la politica
publica y marco regulatorio vigentes, sino que se nutre desde los conocimientos de los y
las estudiantes y nuevas generaciones de profesores y profesoras, al mismo tiempo que se
fragiliza por la ausencia de actualizacién de saberes en las y los profesionales de la
educacién y generaciones més adultas. En términos pedagégicos y de intervencién
psicosocial el tema se aborda de manera incipiente, a través de acciones aisladas y esfuerzos
individuales. Por tanto, son mas bien précticas de integraciéon que de inclusiéon. Esto puede
ocurrir porque las politicas hasta ahora emanadas desde el MINEDUC han tendido a la
integracién, incentivando una aceptacién pasiva sin reconocimiento explicito de la
diversidad sexual y de género (Cornejo, 2018).

Esto resulta preocupante si se compara con algunas investigaciones, tales como la del
MOVILH (2010), Trujillo (20183), Julio y otros (2016) y Toro y otros (2020), entre otras,
en que las y los profesores sefialaron no recibir ningin tipo de capacitacién, no estar
preparados para prevenir y responder efectivamente, ni disponer en sus centros de
estudios, de politicas que aborden directamente la inclusién de la diversidad en contextos
educativos, lo que demuestra que en practicamente una década no existen cambios
significativos en Chile respecto de la inclusién de las diversidades sexo genéricas en los
contextos escolares. Por tanto, no se demuestra ain la existencia de politicas
institucionales que propicien la inclusién, siendo perentorio su implementacién para
colaborar en la transformacién social a que urge la sociedad actual. Lamentablemente las
politicas educativas actuales atn ofrecen orientaciones muy generales respecto de las
identidades de género y las orientaciones sexuales diversas, desde un discurso muy
abstracto que muestra avances en aspectos sociales, sin impactar las 16gicas de ensefianza
(Rojas et al., 2019).

A decir de Junqueiras ,en Barrientos y Echagiie (2018), los dispositivos legales que regulan
la violencia en las instituciones educativas no logran problematizar el cardcter estructural
de las diferencias sociales reproducidas en la escuela que concluyen en tratos violentos,
arbitrarios y de exclusién, lo que produce un tipo de pedagogia orientada a con-vivir con
lo diferente, reproduciendo el mutilado ejercicio de ciudadanfa de las personas no-
heterosexuales. Ahf es donde gana terreno el curriculum oculto que invisibiliza las
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diversidades de género en el aula y en el patio de las escuelas y liceos, manteniendo
practicas de exclusién que cohabitan con microdiscursos que simulan inclusién, pero que
finalmente reproducen los macrodiscursos generalistas e imprecisos de las actuales
politicas educativas, dejando poco espacio para la deconstruccién de significados que
fisuren la heteronorma y consoliden una educacién efectivamente inclusiva. Pese a la
adscripcion de Chile a pactos internacionales que progresivamente otorgan
reconocimiento afectivo, juridico y social a las diversidades sexo genéricas,
paraddjicamente se convive con practicas que contintian reproduciendo desigualdad en los
contextos escolares.

En este sentido, desde la perspectiva interseccional (Crenshaw, 1989), es posible analizar
la reproduccién institucional de la desigualdad (Expésito, 2012; Gil 2011; Hill Collins,
2017) que ocurre en las comunidades educativas, situando a quienes expresan diversidad
sexo genérica en posiciones de desventaja y discriminaciones miultiples (Romero y
Montenegro, 2018). En el caso de este estudio desde la intersecciéon de las categorfas de
género y edad. Respecto de la primera cuando se rechazan las identidades no
heterosexuales y desde la segunda cuando desde la perspectiva adulto-céntrica de quienes
dirigen las escuelas y liceos, se regula y constrifie la expresién sexo genérica de sus
estudiantes dentro del binomio femenino masculino. De este modo, fue posible vincular
las bases de la discriminacién desde la experiencia situada (Rivera, 2016) de las
comunidades investigadas, al indagar y examinar los significados que construyeron las y
los distintos actores/as que las conforman. Esto permitié poner el acento sobre la
tendencia que tienen los significados y discursos a adoptar posiciones hegemonicas que
comportan exclusiones y cosas no dichas o simuladas (Viveros, 2016), en este caso respecto
de las identidades que fisuran la heteronorma.

Segun Hill Collins y Hilge (2016) las dimensiones estructurales (instituciones y leyes, en
este caso escuelas y politicas educativas), disciplinarias (administracién y gestiéon publica,
por ejemplo, normas de convivencia), culturales (hegemonias e ideologias, por ejemplo,
heteropatriarcado) e interpersonales (interacciones entre individuos, en este caso de
quienes conforman las comunidades educativas) operan tanto de manera singular como en
combinacién, en la configuraciéon de la organizacién social del poder y con ello en la
expresiéon de sistemas que desde la regulacién institucional, cultural y politica articulan
ciertas practicas de discriminacién y exclusién de las diversidades. De esta forma las
desigualdades sociales toman la forma de opresiones que se cruzan organizadas a través
de dominios de poder, configurandose las comunidades en el contexto en el que las
personas experimentan estas relaciones de poder y le dan sentido a las experiencias
individuales y colectivas que ocurren dentro de los arreglos jerdrquicos de poder (Hill
Collins, 2017). Como pudo advertirse en las comunidades investigadas en que, a través de
las interacciones entre sus distintos actores, al mismo tiempo se cruzan, se reproducen y
se combaten relaciones de poder en torno a las diversidades sexo genéricas.

6. Hallazgos y conclusiones

Un acierto de este estudio fue la consideracién de la opinién de todas y todos quienes
conforman las comunidades educativas, aun cuando los datos no son generalizables, es una
aproximacién fiable a los significados de diversidad sexual y de género que construyen
distintas y distintos actores educativos, lo que permite identificar claroscuros en cada uno
de los grupos estudiados, para desde alli contribuir a una educacién verdaderamente
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inclusiva. En tanto son las comunidades educativas entornos privilegiados donde se
vivencia y se tornan posibles proyectos inclusivos (Cornejo, 2018).

Cabe destacar el hallazgo de multiculturalismo que caracteriza la zona investigada, norte
de Chile, puesto que si bien esta investigacién presenta algunos resultados similares a los
de estudios previos en el pafs, se diferencia y da cuenta en forma particular de cémo este
elemento colabora a una resignificacién que otorga reconocimiento a las diversidades sexo
genéricas, especificamente desde las generaciones mas jovenes, al incorporarlas junto con
la etnicidad y la migracién en sus vidas cotidianas, al habitar un territorio que se
caracteriza por la convivencia histérica de distintas culturas.

Las comunidades investigadas ubicadas en la zona fronteriza, regién de Arica y Parinacota
dan lugar a una cultura que incorpora las diferencias en sus proyectos educativos,
otorgando un sello distintivo y propio de este territorio, que mantiene relaciones
permanentes con peruanos, bolivianos y afrodescendientes, respeta y preserva las culturas
originarias en lugar de invisibilizarlas e intentar homogeneizarlas mediante estrategias de
asimilaciéon. Lo que sin duda marca una distincién respecto de la zona central del pafs
notoriamente més permeable a culturas fordneas que a originarias, predominando
hegemonias como el heterocentrismo que justifican las desigualdades. Parafraseando a
Hill Collins (2017) se podrfa decir que las comunidades investigadas comparten una
historia y una cultura dentro de un sistema mayor de dominacién, frente al que establecen
ciertas estrategias de resistencia ante dicho ejercicio de poder, en este caso de la
colonizacién heteropatriarcal.

Parte de esta apertura a las diversidades en el contexto investigado puede explicarse por
la influencia de la cultura aymara que comienza a migrar en la década de 1960 desde la
cordillera de los Andes hacia las ciudades costeras (Chamorro, 2017), como es el caso de
Arica. Dicha influencia se refleja en las formas de relacién entre hombres y mujeres y en
la expresién de sus simbolismos en carnavales y festividades. Todo lo cual confluye en el
espacio publico que vivencian comunidades educativas y demads integrantes de la ciudad,
incidiendo directamente en la socializacién de las nuevas generaciones.

De esta forma podemos apreciar que en las familias aymara existen formas de pensar la
vida sexual entre mujeres y hombres que se distancian del modelo hegemoénico que la que
estandariza (Carrasco et al., 2021), predomina la creencia de que existe igualdad social
entre el hombre y la mujer bajo la concepcién de que el prestigio tiene un caracter
situacional y transitorio. Por tanto, lo femenino y la mujer puede también situarse en
rangos superiores respecto de seres masculinos (Carrasco y Gavildn, 2014), no existiendo
una relacion jerdrquica entre ambos.

En este sentido la sexualidad es pensada como una dimensién de los cuerpos humanos que
los reproduce biolégica, social y simbélicamente formando parte de su sistema de creencias
y cosmovisién, donde se reconoce la presencia de una sexualidad no reproductiva como la
homosexual, a pesar de su exclusién de la vida “normal” de las personas. Incluso en varias
de sus deidades se reconocen tendencias bisexuales o andréginas (Carrasco y Gavildn,
2009). A modo ilustrativo el término ¢'7wa se usa para referirse a los hombres cuando se
visten con ropa de mujer para ciertos rituales, representa la conjuncién de hombre y mujer,
donde los sexos opuestos se mezclan por igual, al mismo tiempo que simboliza la creacién
de desequilibrio y la ruptura del orden binario (Stobart, 2010).

Estas deidades son representadas en el carnaval Inti Ch’amampz, Con La Fuerza del Sol
que desde la década de los ochenta es parte importante de la cultura de Arica y sus
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habitantes. A decir de Chamorro (2017), siguiendo a Canepa (2001) y Citro (2009) esta
performance permite comprender estas pricticas expresivas como recursos culturales de
comunicaciéon social y simbélica, a través de la cuales los actores andinos buscan
autorrepresentarse en un espacio publico local y transfronterizo, respondiendo a las
imagenes impuestas, con fines contrahegemoénicos o bien como mecanismos de
autoconstitucién o transformacién.

Segun lo anterior, se puede apreciar que las condiciones de cémo se concibe el género
siempre han de considerarse con relacién al contexto especifico en que ocurren (Carrasco
y Gavilan, 2014) asf como los significados que se otorguen a la sexualidad dependen de
caracteristicas socioculturales (Carrasco et al., 2021). De esta forma simbologfas, rituales
y creencias que estdn presentes en la cultura ariquefia y por ende en la cultura escolar se
intersectan actuando como propiciadores de significaciones que otorgan reconocimiento a
las diversidades sexo genéricas. Nifos, nifias y adolescentes conviven sin extrafieza con
pueblos originarios, migrantes, afrodescendientes, peruanos y bolivianos, convirtiéndose
la diversidad sexo genérica en otra imagen mas de este caleidoscopio multicultural.

Esta explicacién colabora en comprender por qué durante el desarrollo de esta
investigacién en las cuatro comunidades estudiadas, no se reportaron testimonios de
homolesbobitransfobia en la convivencia entre las y los estudiantes, siendo ademds Arica
una zona que registra menos casos de denuncia, si se la compara con otras zonas del pafs.
Como es el caso de la regién de Valparaiso, ubicada en la zona centro, que ocupa al nivel
nacional de acuerdo con el MOVILH, el primer lugar nacional por mdis casos de
discriminacién homo-lesbo-bi-transfébica con un 40,11% en 2018; 56,1% en 2019 y 34,8%
en 2020.

Entonces las caracteristicas culturales y territoriales de cada comunidad educativa son un
aspecto fundamental de profundizar en siguientes investigaciones y de considerar en el
disefio de politicas inclusivas que efectivamente fracturen el disciplinamiento
heteronormativo imperante en los contextos escolares. Especialmente cuando atn en
Chile las politicas publicas al respecto son en general reactivas, tardias, insuficientes e
incompletas. De alli que debiesen construirse desde la pertinencia cultural de cada
contexto y territorio. A decir de Ferndndez Murillo (2019) hace falta construir a partir de
la deconstruccién, desafiando al mundo binario en que vivimos para romper con las
normas de las identidades sexuales que actualmente nos rigen.

Finalmente, como proyecciones de futuras investigaciones resulta necesario ahondar en el
conocimiento de cudles serdn los significados respecto de diversidad sexual y de género
en las comunidades educativas, luego de que efectuado este estudio entrara en vigor en
Chile la Ley de Identidad de Género N°21.120 en diciembre de 2019 que garantiza la no
discriminacién y regula el cambio de nombre y sexo legal para personas mayores de 14
afios. Como también interesa conocer cémo se ha vivenciado la inclusién de las
diversidades en contextos de confinamiento y teleeducacién debido a la crisis
sociosanitaria producto de la pandemia del Covid-19 en 2020 y 2021, y cémo se abordara
luego que en junio de 2021 el Ministerio de Salud publicé las recomendaciones para la
implementacién del programa de acompafamiento para nifios, nifias y adolescentes trans
y género no conforme. Lo que sin duda también impactard las instituciones educativas y
sitlia en otro escenario las demandas por derechos de reconocimiento y no discriminacién
de quienes expresan identidades més alla de la matriz heterosexual.

263



V. Rubio-Aguilar et al.

Agradecimientos

Se agradece a la Vicerrectoria Académica, de Investigacion y Postgrado de la Universidad
a la que pertenece la Investigadora Responsable, Dra. Verénica Rubio Aguilar, por el
apoyo para la realizacién de este estudio, proyecto categoria regular, cédigo 039942,
periodo 2019-2020.

Se agradece a las personas que voluntariamente participaron de este estudio,
contribuyendo al conocimiento de la tematica de estudio.

Referencias

Ahumada, M. Wozny, M. Del Carmen, S. y Zuiiga, M. (2018). Narrativas de construcciéon
identitaria de mujeres trans. Millcayac. Revista Digital de Ciencias Soctales, 5(9), 227-256.

Alcivar, N. y Cedefio M. (2018). La diversidad de género en el sistema de educacién superior: Causa
y efecto. Revista Atlante. Cuadernos de Educacion y Desarrollo.

Bard Wigdor, G. y Magallanes, M. L. (2018). El masculinismo hetero-hegeménico argentino y su
estrategia desde el ciberactivismo. Masculinities and Social Change, 7(1), 25-51.
https://doi.org/10.17583/mcs.2018.2827

Barrientos, J. y Echagiie, C. (2018). El baile de las que sobran. Interrogando la violencia homofébica
en un liceo publico chileno. Forum. Qualitative Social Research, 19(1), 1-44.
https://doi.org/10.17169/1qs-19.1.2546

Blanco, R. (2006). La equidad y la inclusién social: Uno de los desafios de la escuela de hoy. REICE.
Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficiencia y Cambio en Educacion, 4(3), 7-34.

Bruner, J. (2006). Actos de significado: Mds alld de la revolucion cognitiva. Alianza.

Butler, J. (2002). Cuerpos que importan. Paidos.

Butler, J. (2007). El género en disputa. Paidés.

Canales, M. (2006). Metodologias de investigacion social. Introduccion a los oficios. Ediciones Lom.

Carrasco, A. y Gavilan, V. (2009). Representaciones del cuerpo, sexo y género entre los aymara del
norte de Chile. Chungard, 41(1), 83-100.

Carrasco, A. y Gavilan, V. (2014). Género y etnicidad: Ser hombre y ser mujer entre los aymara del
altiplano chileno. Didlogo Andino. Revista de Historia, Geografia y Cultura Andina, 45, 169-
180. https://doi.org/10.4067/50719-26812014000300014

Carrasco, A., Gavilan, V., Vigueras, P. y Vasquez, M. (2021). Significados de las précticas sexuales
entre aymara chilenos. Aportes para reflexionar sobre los cuidados transculturales. Revista
Antropologias del Sur, 8 (15), 28-32. https://doi.org/10.25074/rantros.v8i15.1941

Comisién Internacional de Juristas. (2007). Principios de Yogyakarta sobre la aplicacion de la legislacion
internacional de derechos humanos en relacion con la orientacion sexual y la identidad de género.
https://www.retworld.org.es/docid/48244e9f2.html

Cornejo, J. (2014). Bullyng homofébico en Chile: Trayectoria histérica. Limite. Revista
Interdisciplinaria de Filosofia y Psicologia, 30(9), 61-70.

Cornejo, J. (2017). Disidencias sexuales en el sistema escolar chileno: represion e invisibilizacion.
Educacio e Pesquisa, 43(3), 879-898. https://doi.org/10.1590/s1517-9702201707166973

264



Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva

Cornejo, J. (2018). Discriminacién y violencia homof6bica en el sistema escolar: Estrategias de
prevencién, manejo y combate. Revista Brasileira de Educagdo, 23, 1-24.
https://doi.org/10.1590/51413-2478201823003 1

Consejo Nacional para Prevenir la Discriminacion. (2016) Glosario de la diversidad sexual, de género
y caracteristicas sexuales. CONAPRED.

Chamorro, A. (2017). Imagen y experiencia: El carnaval de Arica como autorrepresentacién festiva.
Chungara. Revista de Antropologia Chilena, 49(1), 121-132.
https://doi.org/10.4067/50717-73562017005000002

Chévez, M., Zapata, J., Petrzelovd, J. y Villanueva, G. (2018). La diversidad sexual y sus
representaciones en la juventud. Psicogente, 21(39), 62-74.
https://doi.org/10.17081/psico.21.89.2822

Del Pino Rubio, S. y Verbal Stockmeyer, V. (2015). La identidad de género en Chile,
problematizando el debate. Liminales, 1 (7), 156-178.

Dinis, N. (2011). Homofobia e educagio: quando a omissdo também é signo de violencia. Educar em
Revista, 8, 39-50. https://doi.org/10.1590/S0104-40602011000100004

Espinar, E. (2009). Infancia y socializacion estereotipos de género. Padres y Maestros, 326, 17-21.

Espinoza, R. (2016). La vision de los futuros profesores y profesores formadores acerca de asuntos LGBTI
en la formacién docente. [Trabajo Fin de Master . Universidad Central.

Espinoza, M. y Rodriguez, J. (2020) Estudiantes LGBT+ y profesores universitarios. Practicas de
inclusién y exclusién en la educacién superior. Voces y Silencios: Revista Latinoamericana de
Educacion, 11(2), 7-29. https://doi.org/10.18175/VyS11.2.2020.1

Fernandez Murillo, M. S. (2019). Reflexiones jaladas de los pelos: Retdricas en torno a la estética
del cabello. En M. S. Fernandez y V. Oros (Eds.), Estéticas. Pieles, objetos y cuerpos (pp. 96-
110). MUSEF Editores.

Flick, U. (2012). Introduccion a la investigacion cualitativa. Morata.

Flores, R. (2009). Observando observadores: Una introduccion a las técnicas cualitativas de investigacion
soctal. Ediciones Universidad Catolica de Chile.

Fundacién Todo Mejora. (2016). Encuesta nactonal de clima escolar en Chile 2016. Fundacién Todo
Mejora.

Fundacién Todo Mejora. (2017). Ensefiando diversidad: Manual de apoyo a profesores, tutores y
apoderadzs para ensefiar sobre diversidad, orientacion sexual e identidad y expresion de género a
nifixs y adolescentes entre 9 y 12 afios. Fundacién Todo Mejora.

Fundacién Todo Mejora. (2019). La calidad de vida y bienestar de estudiantes LGBTIQ+. Fundacién
Todo Mejora.

Galaz, C, Septlveda, M, Poblete, R., Troncoso, L., Morrison, R. (2018). Derechos LGTBI en Chile:
Tensiones en la constituciéon de otredades sexualizadas. Psicoperspectivas, 17(1), 65-81.
https://doi.org/10.5027/psicoperspectivas-voll7-issuel-fulltext-1165

Garcfa-Orriols, J. y Torrebadella-Flix, X. (2019). Homofobia y orientacién sexual en deportistas
federados en catalufia: inmersos en el legado de la heteronormatividad. masculinities and
social. Change,8(3), 222-250. https://doi.org/10.17583/mcs.2019.4308

Gergen, K. (2006). Realidades y relaciones: Aproximacion a la construccion social. Paidos.

Hill Collins, P. (2017). La diferencia que hace el poder: Interseccionalidad y democracia
participativa. Revista de Investigaciones Feministas, 8(1), 19-39.
https://doi.org/10.5209/INFE.54888

265



V. Rubio-Aguilar et al.

Hill Collins, P. y Bilge, S. (2016). Interseccionalidad. Morata.

Honneth, A. (2009). Critica del agravio moral: Patologias de la sociedad contempordnea. Universidad
Auténoma Metropolitana. https://doi.org/10.2807/j.ctvm7bcdz

Honneth, A., Ranciére, J. y Genel, K. (2016). Recognition or disagreement: A critical encounter on the
politics of freedom, equality, and identity. Columbia University Press.
https://doi.org/10.7312/honn17716

Julio, C., Raeuffer, A., Riquelme, C., Silva, M., Osorio, M. y y Torres, E. (2016). Conocimientos
sobre identidad sexual de profesores y profesoras. ;Barreras o facilitadores de construccién
identitaria? Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva, 10(2), 53-71.
https://doi.org/10.4067/S0718-73782016000200005

Lagares, P. y Puerto, J. (2001). Poblacion y muestra. Universidad de Sevilla.

Laviosa, V. (2016). Realizacion de un cortometraje que retrate a la generacion “V”" (millennials) usando la
estética hipster. [ Trabajo Fin de Grado]. Universidad Catélica Andrés Bello.

Martinez, C. Tomicic, A., Galvez, C., Rodriguez, J., Rosenbaum, C. y Aguayo, F. (2018). Psicoterapia
culturalmente competente para el trabajo con pacientes LGBT+. Una guia para psicoterapeutas y
profesionales de la salud mental. CEPPS-UDP.

Ministerio de Educacién. (2017). Orientaciones para promover espacios de participacion y sana
Convivencia Escolar. MINEDUC.

Ministerio de Educacién. (2017). Orientaciones para la inclusion de las personas lesbianas, gays,
bisexuales, trans e intersex en el sistema educativo chileno. MINEDUC.

Ministerio de Salud. (2021). Recomendaciones para la implementacion del programa de acompasiamiento
para nifios, nifias y adolescentes trans y género no conforme. MINSAL.

Movimiento de Liberacién e Integracién Homosexual. (2010). Educando en la Diversidad Orientacion
sexual e identidad de género en las aulas. MOVILH.

Movimiento de Liberaciéon e Integracién Homosexual. (2018). XVII Informe anual de derechos
humanos, diversidad sexual'y de género en Chile. MOVILH.

Movimiento de Liberacién e Integracion Homosexual. (2019). XVIII Informe anual de Derechos
humanos, diversidad sexualy de género en Chile. MOVILH.

Movimiento de Liberaciéon e Integracién Homosexual. (2020). XIX Informe anual de derechos
humanos, diversidad sexual'y de género en Chile. MOVILH.

OTD. (2017). Encuesta T. OTD.
OTD. (2017). Ni hombres, ni mujeres: Existir mds alld del binario de género. OTD.
Preciado, B. (2002). Manifiesto contra-sexual. Opera Prima.

Ramirez, M. y Contreras, S. (2016). Narrativas de identidad afectivo-sexual LGBTIQ+ en
contextos escolares: El aparecer frente al otro. Estudios Pedagdgicos, 42(1) 235-254.
https://doi.org/10.4067/50718-07052016000100015

Ravetllat, I. (2018). Igual de diferentes: La identidad de género de nifas, nifios y adolescentes en
Chile. Ius et Praxis, 24(1), 397-436. https://doi.org/10.4067/S0718-00122018000100397

Revuelta, B. y Herndndez, R. (2019). La teorfa de Axel Honneth sobre justicia social,
reconocimiento y experiencias del sujeto en las sociedades contemporaneas. Cinta Moebio,
66, 333-346. https://dol.org/10.4067/S0717-554X2019000300333

266



Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva

Rivera, M. (2016). Interseccionalidad e inclusién en la educacién superior: Consideraciones sobre
la Universidad Nacional de Colombia. Pedagogia y Saberes, 44, 105-118.
https://doi.org/10.17227/01212494.44pys105.118

Rojas, M. T., Fernandez, M. B., Astudillo, P., Stefoni C., Salinas P. y Valdebenito M. J. (2019). La
inclusiéon de estudiantes LGTBI en las escuelas chilenas. Entre invisibilizaciéon y
reconocimiento social. Pensamiento Educativo. Revista de Investigacion Educacional
Latinoamericana, 56(1), 1-14. https://doi.10.7764/PEL.56.1.2019.3

Romero, C. y Montenegro, M. (2018). Politicas publicas para la gestién de la diversidad sexual y
de género: Un andlisis interseccional. Psicoperspectivas, 17(1), 11-84.
https://doi.org/10.5027/psicoperspectivas-vol17-issuel-fulltext-1211

Rubio, V., Basdez, F., Escorza, E. y Fuenzalida, G. (2021). Identidad de género de j6venes trans:
Perpetuacién y pérdida de privilegios patriarcales. Masculinities and Social Change, 10(3),
242-269. https://doi.org/10.17583/mcs.7375

Salas, N. y Salas M. (2016). Tiza de colores: Hacia la ensefianza de la inclusién sobre diversidad
sexual en la formacién inicial docente. Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva, 10(2),
73-91. https://doi.org/10.4067/50718-73782016000200006

Salgado, A. (2007). Investigacion cualitativa: Disefios, evaluacion del rigor metodoldgico y retos.
Liberabit, 13, 71-78.

Sénchez Gonzilez, S. y Gonzalez-de-Garay, B. (2020). La diversidad afectivo-sexual en first dates.
Andélisis de contenido del perfil de los participantes. Masculinities and Social Change 9(1), 113-
147. https://doi.org/10.17583/mcs.2020.3629

Scribano, A. (2008). El proceso de investigacion soctal cualitativo. Prometeo.

Stake, R. E. (2005). Qualitative case studies. En N. Denzin e Y. Lincoln (Eds.), The SAGE handbook
of qualitative research (pp. 443-466). SAGE.

Stobart, H. (2010). Tara y Q fwa: Mundos de Sonidos y Significados. En A. Gerard (Ed.), Diablos
tentadores y pinkillus embriagadores en la fiesta de Anata Phujllay (pp. 25-40). Editores Plurales.

Strauss, A. y Corbin, J. (2002). Bases de la investigacion cualitativa: Técnicas y procedimientos para
desarrollar la teoria fundamentada. Universidad de Antioquia.

Superintendencia de Educacién. (2017). Circular N°0768 de 2017 que establece derechos de nifias, nifios
y estudiantes trans en el dmbito de la educacion. https://www.supereduc.cl

Superintendencia de Educacién. (2018). Denuncias por materia especifica, nivel educacional del afectado
y trimestre. https://www.supereduc.cl

Toro, E., Moya, P. y Poblete, R. (2020). Representaciones sociales de profesores y estudiantes sobre
las personas LGBTI: Un estudio de caso en un liceo catdlico y laico. Revista Latinoamericana
de Educacion Inclusiva, 14(1), 37-51 https://doi.org/10.4067/S0718-73782020000100037

Trujillo, A. (2014). Escuela para la diversidad: Investigacion sobre experiencias y efectos de las politicas de
tnclusion LGBT en escuelas secundarias. Universidad Nacional de la Plata.

UNESCO. (2005). Guiderlines for inclusion: Ensuring Acces to education_for All. UNESCO.
UNESCO. (2012). Educacion Integral de la Sexualidad: Conceptos, Enfoques y Competencias. UNESCO.

UNESCO. (2016). Abiertamente: Respuestas del sector educacion a la violencia basada en la orientacion
sexual e identidad/ expresion de género. UNESCO.

UNESCO. (2017). Abiertamente: Respuestas del sector educacion a la violencia basada en la orientacion
sexual e identidad/ expresion de género. UNESCO.

267



V. Rubio-Aguilar et al.

Vasilachis, 1., Ameigeiras, A., Chernobilsky, L., Giménez V., Mallimaci, F., Mendizdbal, N,
Neiman, G. y Sonerfa, A. (2006). Estrategias de investigacion cualitativa. Editorial Gedisa.

Vidal Ortiz, S. (2014). Corporalidades trans: Algunas representaciones de placer y violencia en AL.
Interdisciplina, 2(3), 26-42. https://doi.org/10.22201/ ceiich.24485705€.2014.3.47789

Vidal Velis, I',, Pérez, 1., Barrientos, J. y Gutiérrez, G. (2020). Educacién en tiempos del género.
Consideraciones en torno a una educacién no sexista y no generista. Revista Latinoamericana
de Educacion Inclusiva, 14(2), 21-37. https://doi.org/10.4067/s0718-7378202000020002 1

Viveros, M. (2016). La interseccionalidad: Una aproximacién situada a la dominacién. Debate
Feminista, 52, 1-17. https://doi.org/10.1016/].dt.2016.09.005

Breve CV de las autoras

Verénica Rubio Aguilar

Asistente Social y Licenciada en Servicio Social, Universidad de Valparaiso, Magister en
Educacién y Doctora en Educacién, Universidad de Playa Ancha de Ciencias de la
Educacién, Valparaiso, Chile. Directora Carrera de Trabajo Social, Universidad Santo
Tomis, Vina del Mar e Investigadora asociada del Centro CIELO de Investigacién en
Familia, Trabajo y Ciudadanfa, Facultad de Ciencias Sociales y Comunicaciones,
Universidad Santo Tomds. Académica de pre y postgrado, investigadora principal y
autora de varias publicaciones cientificas en Responsabilidad Social, Inclusién, Educacién
y Trabajo Social. Email: vrubioa@santotomas.cl

ORCID ID: https://orcid.org/0000-0002-8965-1461
Patricia Miranda Mamani

Trabajadora Social, Licenciada en Trabajo Social, Magister en Intervenciones y Estudios
Avanzados en Trabajo Social, Universidad Santo Tomds. Académica carrera de Servicio
Social del Instituto Profesional Santo Tomas, Arica. Se ha desempefiado laboralmente en
los dmbitos de familia, infancia, adolescencia y educacién. Actualmente trabaja en la
Secretaria Regional Ministerial de Salud Arica y Parinacota, Unidad de Epidemiologia de
Campo.  Testeo, Trazabilidad y  Aislamiento-TTA  COVID-19.  Email:
pmirandalo@santotomas.cl

ORCID ID: https://orcid.org/0000-0002-1236-6590
Genoveva Tiayna Pacha

Trabajadora Social, Licenciada en Trabajo Social, Magister en Educacién, mencién
Gestién Inclusiva, Magister en Intervenciones y Estudios Avanzados en Trabajo Social,
Universidad Santo Tomds. Académica carrera de Servicio Social del Instituto Profesional
Santo Tomads, Arica. Se ha desempefiado laboralmente como trabajadora social en el
ambito de educacién y como docente en carreras técnicas y profesionales a cargo de
asignaturas teéricas y practicas. Actualmente es Coordinadora de la Clinica Socio Juridica
de Santo Tomds, Arica. Email: genovevatiaynapa@santotomas.cl

ORCID ID: https://orcid.org/0000-0002-6784-7615

Elizabeth Hidalgo Figueroa

268



Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva

Trabajadora Social, Licenciada en Trabajo Social, Magister en Intervenciones y Estudios
Avanzados en Trabajo Social, Universidad Santo Tomés. Académica carrera de Servicio
Social del Instituto Profesional Santo Tomads, Arica. Se ha desempefiado laboralmente en
los ambitos de familia, infancia, adolescencia y educacién. Actualmente es trabajadora
social en establecimientos de educacién bésica de caricter municipal de la ciudad de Arica.
Email: elizabethhidalgofi@santotomas.cl

ORCID ID: https://orcid.org/0000-0001-7646-3552
Carol Tuna Varas

Trabajadora Social, Licenciada en Trabajo Social, Magister en Intervenciones y Estudios
Avanzados en Trabajo Social, Universidad Santo Tomads. Académica carrera de Servicio
Social del Instituto Profesional Santo Tomds, Arica. Se ha desempefiado laboralmente
como trabajadora social en el ambito de educacién y como docente en carreras técnicas y
profesionales a cargo de asignaturas tedricas y préacticas. Actualmente trabaja en el
Departamento de Educacién Municipal de Arica y es Jefa de carrera del drea de Ciencias
Sociales  del  Instituto  Profesional = Santo  Tomds de  Arica. Email:
caroltunava@santotomas.cl

ORCID ID: https://orcid.org/0000-0003-1303-2872

269



	art12.pdf
	Cuadro 1 Información de los dos grupos seleccionados
	Figura 1 Categorías analíticas
	Referencias
	Breve CV de los/as autores/as
	Blas González Alba
	Pablo Cortés González
	Analia Leite Méndez

	art13.pdf
	1. Introducción
	2. Colaboración para el desarrollo profesional docente
	3. Prácticas colaborativas
	3.1. La co-enseñanza como práctica colaborativa
	3.2. Barreras en la co-enseñanza
	3.3. Las CPA como práctica colaborativa
	4. Método
	5. Resultados
	5.1. Red colaborativa en pandemia
	Figura 1
	Sociograma colaborativo durante la pandemia
	5.2. Prácticas colaborativas para la enseñanza-aprendizaje de estudiantes
	5.3. Prácticas colaborativas para la reflexión docente
	6.4. Prácticas colaborativas para la gestión dentro del establecimiento
	5.5. Roles de los miembros del establecimiento
	5.6. Desafíos, beneficios y oportunidades del trabajo colaborativo en pandemia
	6. Discusión y conclusiones
	Referencias
	Breve CV de los/as autores/as
	Juan Pablo Queupil Quilamán
	Catalina Cuenca Vivanco
	César Maldonado Díaz

	art14.pdf
	1. Introducción
	1.1. La tutoría entre iguales como respuesta educativa inclusiva en las aulas
	1.2. El alumnado con trastorno del espectro autista
	1.3. Propósito de la investigación
	2. Método
	Criterios de inclusión y exclusión
	Selección de artículos
	3. Resultados
	4. Conclusiones
	Referencias
	Breve CV de los/as autores/as
	Elena Martínez Arroyo
	David Duran Gisbert

	art15.pdf
	1. Introducción
	2. Revisión de la literatura
	2.1. Diversidad sexual y de género
	2.2. Inclusión de diversidades sexo genéricas en contextos escolares
	2.3. Significados sociales, constructores de identidades y reconocimiento
	3. Método
	4. Resultados
	4.1. Legado patriarcal versus generación millennial
	4.2. Interacciones en la escuela: entre el discurso oficial y el currículum oculto
	4.3. El reto de la formación para la inclusión de las diversidades
	5. Discusión
	6. Hallazgos y conclusiones
	Agradecimientos
	Referencias
	Breve CV de las autoras
	Verónica Rubio Aguilar
	Patricia Miranda Mamani
	Genoveva Tiayna Pacha
	Elizabeth Hidalgo Figueroa
	Carol Tuna Varas


