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INTRODUCCION

“Si es cierto que hay tantas mentes como cabezas,
entonces hay tantas clases de amor como corazones”,

Ledn Tolstot.






Introduccion

INTRODUCCION

Hoy la educacion es concebida como un espacio esencial en cualquier sociedad,
dado que es un pilar fundamental para el desarrollo de un pais. Esto se debe a que se
reconoce a la escuela un espacio donde no solo se responde a un curriculum
establecido, como era en el siglo pasado; sino que se ha convertido en un espacio donde
se desarrollan mucho mas alla que el traspaso de conocimientos de un docente a un
estudiante, sino como un espacio de interaccion entre diversos estudiantes, lo que
permite o pretende la adquisicion de herramientas que aspiran que se alcancen para
desenvolverse en una sociedad que requiere nuevas competencias. Por lo tanto, la tarea
de la escuela actual debe ser inclusiva para que logre estos aprendizajes de calidad y

equidad sin ningln tipo de distincion.

Hemos corroborado que la crisis que ha vivido la humanidad demanda ciudadanos
que puedan adaptarse a diversos ambientes, que puedan situarse a cualquier espacio,
por adverso que sea, con competencias de resiliencia para volver a empezar cuando
sea necesario y con la capacidad de trabajar con otros para enfrentar las adversidades.
Para todo lo anterior es necesario una educacién inclusiva que no discrimine, que no
limite, que dé oportunidades de aprendizaje y por tltimo que impulse los talentos de

todos y todas las estudiantes.

En este contexto, en esta Tesis Doctoral, se encontrara en un capitulo I con una
aproximacion a lo que se ha realizado en Chile para formar a los docentes en un camino
inclusivo. Se abordan principios esenciales para comprender cémo se ha ido

avanzando, observandose algunos esfuerzos de preparar al docente para trabajar con
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diferentes tipos de estudiantes, desde las primeras escuelas normalistas existentes en
Chile. Camino iniciado el siglo XIX y con un avance importante al momento de

publicar la Ley de Inclusion (2015).

Luego, se presentard la distincion de conceptos que son claves para instalar, sin
marcha atrds, una educacion inclusiva; mas alla de las exigencias normativas y legales
que llegaron a Chile a avanzar por este camino. Este proceso se presentard con la
evolucion del concepto de inclusion en Chile, dado que se ha confundido y sigue
confundiéndose la diferencia entre integracion e inclusion tanto para los docentes de
Educacién General Basica (EGB) en ejercicio de sus funciones como a los docentes

universitarios a cargo de los futuros docentes de EGB.

En este proceso de evolucion del concepto aparecera el concepto que se decidio
adaptar en esta investigacion, es decir, el concepto de Necesidades Educativas
Especiales (NEE), por su amplio espectro connotativo. Ademads, porque este término
se ha ido consolidando en Chile, a partir de las sugerencias del Informe Warnock

(1978).

En este capitulo ademas se irdn presentando las primeras dificultades que ha tenido
el avance de una escuela inclusiva en Chile, las que han interferido en la formacion de
los docentes, dado que se visualiza una incoherencia entre la preparacion y las
exigencias del sistema educativo. Estas dificultades estan asociadas a los sistemas de
evaluacion de aprendizajes que existen en Chile a nivel de evaluaciones estandarizadas
como el Sistema de Medicion de la Calidad de la Ensefanza (SIMCE) que terminan

siendo una tension permanente para avanzar en este proceso. Nudo que permanece
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hasta esta fecha.

Por ultimo, el capitulo I presentara otro dilema clave para la instalacion de este
proceso, que estd asociado a la evaluaciéon. Ahora frente a las exigencias de la
normativa que sefialan que debe impulsar una educacion de calidad y equidad para
todos los estudiantes, aunque por otra parte presionada por el sistema de evaluaciones
estandarizadas —SIMCE- y también, por las exigencias de una evaluacion diferenciada,
pese a ser un recurso valorado en la atencion a la diversidad, se continia mirado desde

las diferencias y no apuntando a la igualdad de oportunidades de aprendizaje.

Se cierra el capitulo con la intenciéon de comprender que la evaluaciéon es un
proceso fundamental para la educacion inclusiva, por lo que se recomienda
comprender esta instancia desde la atencion a la diversidad. Para abrir la tension del
proceso evaluativo y comprender que todos los sujetos no respondemos de la misma
forma ante una evaluacion y que es importante como lo sefiala el Decreto N° 67 (2018)
consensuar un nuevo modo de valorar los aprendizajes de los estudiantes, para que

respondan a la individualidad y no a las diferencias.

En el capitulo II se desarrollara otro aspecto fundamental para esta tesis y que tiene
relacion con la normativa y legislacion que dieron origen a esta investigacion. Se
presentara la actual formacion inicial de los docentes de EGB y si es coherente con las
exigencias de diversos decretos que impulsan la atencion a la diversidad como la Ley

de Inclusion (2015).

Por lo tanto, en un primer aspecto se analizaran las primeras legislaciones que se

han ido desarrollando en Chile con el objetivo de generar un proceso hacia una escuela
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inclusiva. Algunas de ellas son la Ley Organica Constitucional de Educacién (LOCE),

la Ley General de Educacion (LGE) y la Ley de Inclusion.

En segundo lugar, algunos decretos que vienen a generar las condiciones para el
desarrollo de estas legislaciones como lo son los decretos N°170 (2010), N° 83 (2015)

y N°67 (2018).

En tercer lugar, algunos proyectos que impulsan estos decretos o incluso algunas
legislaciones creadas especialmente para que se vayan generando las condiciones que
garanticen una educacion de calidad y equidad para todos como lo sefala la
mencionada Ley de Inclusion (2015). Entre los proyectos, programas y leyes
especificas estan: Proyecto de Integracion Educativa (PIE), Ley de Subvencion de

Educacion Preferencial (SEP) y Disefio Universal de Aprendizaje (DUA).

En el capitulo III se desarrollaré otro aspecto trascendental para esta investigacion
que es la formacion inicial docente para visualizar como las entidades de formacion
superior, ya sea universidades o Centros de Formacion Profesional (CFP), han
generado las condiciones para que los docentes puedan atender esa diversidad que hoy

llega a los centros educativos o colegios.

En este sentido, se analizardn las mallas curriculares que ofrecen estas entidades
donde se otorga en su oferta académica la carrera de Pedagogia de EGB, ya sea en
instituciones publicas o privadas; y de qué forma estas propuestas programaticas dan
respuesta a la diversidad o inclusion desde el somero andlisis de la nomenclatura de

las asignaturas asociadas a los estudiantes con NEE.
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En segundo lugar, en este capitulo se analizan las perspectivas de especialistas que
hoy se relacionan en los colegios con la atencion a la diversidad y como es su aporte a
la educacion inclusiva. Recordemos que no todos los colegios cuentan con este aporte
profesional. Entre los especialistas que se analizardn estan todos aquellos que
participan o se relacionan, frecuentemente, dada la experiencia, con estudiantes que
presentan algun tipo de NEE. Estos son: psicélogos, fonoaudiélogos, psicopedagogos

y educadores diferenciales.

En tercer y ultimo lugar, se presentaran la formaciéon continua o permanente
existente en Chile para los docentes de EGB, como también las necesidades requeridas
por los docentes para atender esta diversidad y continuar avanzando en la instalacién

de una escuela inclusiva en Chile.

En el capitulo IV se presenta el marco metodoldgico de esta investigacion, que fue
decidido como método mixto, dado lo importante del mismo para investigaciones del

area social, pues permite profundizar desde el aspecto cuantitativo como cualitativo.

En el apartado cuantitativo, esta investigacion presentard los resultados de un
cuestionario creado y validado para su aplicacion de forma remota, que logrod ser
aplicado a 318 docentes de EGB que se encontraban en ejercicio de sus funciones y
que egresaron de las universidades o centros de formacidon profesional (publicos o
privados) entre 2008 y 2018 y que viviesen en una de las tres regiones mas pobladas

de Chile como lo son Valparaiso, Santiago (Capital del pais) y Bio-Bio.

Ademas, en este apartado se desarrollan los analisis descriptivos de las diferentes

distribuciones del cuestionario a nivel de frecuencia y globalidad de cada una de las
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dimensiones de esta investigacion, es decir tedrica y metodoldgica. En esta ultima se
generan dos escalas de respuestas, la primera puramente de aspectos metodologicos y
la segunda de frecuencia de este aspecto. Para el analisis cuantitativo se utiliz6 el

procesador SPSS version 25.

Por ultimo, en el apartado cualitativo se presentardn los resultados de las
entrevistas semi-estructuradas realizadas a los participantes de esta investigacion, que
son docentes de EGB y de universidad, de centros tanto publicas como privadas. La
muestra fue de 20 docentes en total. De las tres regiones antes sefialadas y de manera
presencial. Para el andlisis de esta etapa cualitativa, se utiliz6 el software ATLASti en

su version 8.

En el capitulo V se presentan los resultados tanto cuantitativos como cualitativos
de esta investigacion. En primer lugar, los cuantitativos que incluyen los analisis
descriptivos para los docentes de EGB y profesores universitarios. También los

resultados del analisis descriptivo global de ambos grupos de docentes.

En el apartado cualitativo se realizan el analisis de las entrevistas, a través de la
clasificacion de 10 categorias y de 40 sub-categorias para los docentes de EGB y de

48 para los docentes universitarios.

En el andlisis cualitativo las categorias principales estuvieron asociadas a la
dimension metodolégica de la investigacion. Las categorias que se analizaron se
relacionan directamente con la entrevista y se pueden sintetizar en las siguientes:
Estilos de aprendizaje asociados a inclusion, atencion a la diversidad, participacion de

todos en el aprendizaje, evaluacion para la inclusion, recursos que favorecen la
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inclusion, incorporacién de tecnologias de informacion y comunicacion, electividad
para el aprendizaje diverso, retroalimentacion para la diversidad de evaluaciones,

aprendizaje individual o multinivel y adaptacion curricular para el aprendizaje diverso.

Por ultimo, el capitulo VI que es el final de esta investigacion abordara en primer
lugar la discusion de los resultados, aquellos asociados a lo recogido en el apartado
teorico, analizdndose elementos como el concepto de NEE, la legislacion y su
colaboracion para la educacion inclusiva y la formacion como una deuda pendiente en

Chile.

En segundo lugar, se discuten los resultados de los profesores de EGB y
universitarios en lo que respecta a los hallazgos de esta investigacion con el objeto de
analizar y comparar los resultados de esta investigacion como para dar a conocer las

limitaciones de la misma.

En tercer lugar, se presentan las principales conclusiones a las que llega esta
investigacion; tanto para los docentes de EGB como para los profesores universitarios.
Dado lo recopilando de los resultados. Estas conclusiones se presentan de los aspectos

tedricos y empiricos.

En cuarto y ultimo lugar, se presentan las propuestas de mejora o limitaciones que
esta investigacion, con el objetivo de abrir a futuras lineas de investigacion que podrian
potenciarla o ampliarla. Al final se presenta el articulo intermedio que se realizod
durante la Tesis Doctoral, la asistencia a Congresos para presentar los resultados antes
mencionados y la participacion de esta investigacion en un Proyecto de Investigacion

que pretende ampliar su mirada.






CAPITULO |

“La belleza del universo no es solo la unidad de la
variedad, sino también la diversidad en la vnidad?”,

Umberto Eco.






Capitulo 1

CAPITULO L.- Evolucién del concepto de inclusién

1.1.- Introduccion

La atencion a la diversidad en el sistema escolar es y ha sido un tema muy complejo,
tanto en Chile como en el mundo; implica comprender a los demas desde un prisma que no
todos tienen. Entonces, jcomo facilitar su comprension para generar condiciones para una
verdadera inclusion, mas alld de las exigencias que impone hoy por hoy la legislacion en

Chile?

Para abordar esta pregunta, en este capitulo 1, se iniciara en primer término con la
evolucion del concepto, haciendo un recorrido por la historia de Chile, sus gobiernos y como
sus gestiones han contribuido o no a una sensibilizacion hacia la atencion a la diversidad o
solo han tenido politicas asociadas a sus intereses. Es interesante hacer el recorrido sin
prejuicios politicos para comprender que la inclusion es un hecho y no responde a hechos

historicos, sino a una realidad de muchos estudiantes y ciudadanos.

En segundo lugar, se discutira la diferencia fundamental entre dos conceptos que han
estado en cuestionamiento hace mucho tiempo, es integracion versus inclusioén, ya que
comprender esta diferencia permite que todos los actores que son parte del proceso de
ensefnanza y aprendizaje atiendan las diferencias que cualquier individuo puede tener en su

vida escolar al enfrentar una nueva oportunidad de aprendizaje.

En tercer lugar, en un proceso que genere las condiciones para una comprension total
de una escuela inclusiva, se plantea el cambio de paradigma que requiere esta nueva forma
de comprender la educacion para todos, pasando por derribar factores que traban el avance,

tales como: concepciones que se tiene del SIMCE (Sistema de Medicion de la Calidad de la
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Educacion), las nuevas exigencias de la educacion que transita por el siglo XXI y por ultimo,
comprendiendo un nuevo concepto como el de NEE (Necesidades Educativas Especiales)
que es esencial para el logro de una total comprension de la igualdad de oportunidades de

todo estudiante.

En cuarto, y ultimo lugar, este capitulo se cierra con la distincion de calidad versus
inclusion, con el objeto de analizar que una educacion inclusiva responde como cualquier
otra a la calidad de su educacion, lo que implica un sistema de evaluacion equilibrado y
adecuado para cada uno de sus estudiantes. Por lo tanto, una evaluacion debe responder a la
individualidad del estudiante, pues da cuenta de su propio proceso de aprendizaje y en ningiin
caso en comparacion con otros; de ahi el concepto de “evaluacion diferenciada”. Segliin sea
el caso se podra recurrir a una adecuacion curricular que implique generar las adaptaciones,

apoyos necesarios a los objetivos para garantizar el logro de aprendizaje de los estudiantes.

1.2.- Desde la deficiencia a las Necesidades Educativas Especiales en Chile.

Los cambios en la perspectiva del enfoque educativo en Chile han tenido una larga
historia. La evolucién del concepto inclusion ha pasado desde ‘“nifios especiales” a
estudiantes con Necesidades Educativas Especiales, de aqui en adelante NEE,. Por lo tanto,
ha transitado por diferentes connotaciones, pasando por diferentes conceptos “enfermos
mentales” o “mongolicos” hasta discapacitados, integrados, diferenciados y estudiantes con
“capacidades reducidas”. Recorrido que ha pasado desde la mirada educacional, sino

también politica para al concepto de inclusion.
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Al visualizar la historia de Chile y las politicas educativas de algunos gobiernos, es

posible observar en la linea de tiempo, (Figura 1.1), las intenciones hacia una escuela

inclusiva.

Figura 1.1
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Es posible apreciar en la Figura 1.1 que varios gobiernos han impulsado de alguna
forma la mejora de la educacion en Chile. Siendo los ultimos afios una clara intencioén hacia
la educacion inclusiva, brevemente haremos referencia a ello dando respuesta a la siguiente
pregunta: ;La educacion de estudiantes con NEE en Chile en mas de 150 arios ha
posicionado un concepto que auna a los requerimientos que la legislacion exige para

enfrentar el contexto de una escuela inclusiva?

En el siglo XVII se reconocen los primeros datos asociados a NEE bajo el gobierno
don Manuel Montt Torres (1851-1861). Se inaugur6 la primera escuela especial, llamada “la
casa de orates de nuestra sefiora de los Angeles” (1852), que da inicio a esta historia de 150
afios por reivindicar la importancia por el respeto a la diversidad. En este mismo sentido el
presidente Domingo Faustino Sarmiento crea la primera escuela especial publica y gratuita

para nifos sordos en Latinoamérica.

A partir de este periodo se produce una serie de gestos de atencion a la diversidad de
varios gobiernos chilenos: Federico Errdzuriz Zafartu (1871-1876) en cuyo mandato se
fundaron dos nuevas escuelas especiales; Jos¢ Manuel Balmaceda Fernandez (1886-1891)
en cuya gestion se dictd el primer boletin de leyes en apoyo a la discapacidad, en ¢l se senala
“créase un instituto de sordo-mudos que tiene por objeto educar a los sordo-mudos y formar
maestros para escuelas especiales que con el mismo fin sea conveniente fundar en la
Republica” (Caiceo, 2009, p. 35). En el mandato de Jos¢ Manuel Balmaceda (1886-1891) se

publica el primer boletin de apoyo a la diversidad.

Pedro Montt Montt dio un gran paso en la atencion a la diversidad, pues en 1908 crea

el primer laboratorio de psicologia experimental en la actual Universidad Metropolitana de
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Ciencias de la Educacion, con el objetivo de estudiar los diferentes trastornos que se

presentan en la ensefianza especial.

En el gobierno de Arturo Alessandri Palma (1920) se hace patente una gran tasa de
analfabetismo en Chile, y entre otras cosas la atencion oportuna y de calidad a los estudiantes

con NEE. Por tal razon, se dicta la ley de instruccién primaria obligatoria.

Con Ibafiez del Campo, se conserva el foco en la segregacion de los estudiantes con
NEE. Se fundan hospitales para enfermedades mentales como el hospital El Peral (1927) y
dentro de ¢l un espacio para laborterapia denominado “open-door” cuya funcion es dar una
nueva mirada para los enfermos mentales o discapacitados, pues les permitié mayor libertad
dentro de un espacio cerrado y no el concepto de carcel que tenian hasta ese instante. En el
afio 1928 se marca un mayor hito, pues se crea la primera escuela especial para atender a

nifios y nifias con discapacidad intelectual.

En 1920, antes de ser presidente Pedro Aguirre Cerda, conocido por su lema
“gobernar es educar”, genera politicas pro-educativas; lo que se refleja en su discurso de la

ley de instruccidn primaria sefialaba:

que la ignorancia del pueblo es un mal tan grave como una guerra exterior, porque
trae el hambre y el frio, la ociosidad y el vicio, la degeneracion de la raza y la muerte.
La cultura en cambio, multiplica el producto de la actividad humana y proporciona
mejor empleo a la riqueza productiva. Las manos se hacen sabias cuando son dirigidas
por una cabeza que piensa. (Recio, 1998, p. 17)

Esta iniciativa se llevo a cabo durante su gobierno (1938-1941) la que genero diversas

politicas en pro de disminuir la brecha educacional y generar una integracion mayor de la
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gran mayoria de los chilenos al mundo educacional. Hecho que se replica en el gobierno de
Juan Antonio Rios (1942-1946); aunque con menos fuerza, dados los acontecimientos

internacionales que dejaron alicaidas las arcas fiscales.

Carlos Ibafiez del Campo, en su segundo gobierno (1952-1958) impulsé el decreto
N° 70, que marca por primera vez la mirada integral de la educacion, pues se cre6 en Santiago
de Chile una clinica psicopedagdgica para estudiar y resolver en forma multi-profesional los
problemas de inadaptacion al medio escolar y familiar en las fases preventivas y curativas
que presenten los estudiantes de las escuelas primarias y secundarias, es decir, es el inicio en
Chile de la atencion a la diversidad desde la mirada multidisciplinaria, que enriquece el
concepto de NEE. Los primeros especialistas en los trastornos del lenguaje, logran egresar
en el afio 1958 de la actual Universidad de Chile, luego lleg6 el turno a los estudiantes con
dificultades en la escritura, pues en 1957 se formo6 un equipo mixto de neuropsiquiatras y

psicopedagogos para estudiar y tratar a los nifios y nifias con dislexia.

Eduardo Frei Montalva (1964-1970), es quien da un nuevo rol a la educacion a partir
del afio 1960, unos afios antes de su mandato, pues la educacion tuvo un rol protagdnico y
no tan clinico como seflala hasta aca, manifestando: “Las nuevas formas sociales han traido
como consecuencia la transformacion de las instituciones docentes y la educacion ha
avanzado hacia un plano preferente de atencion, en circunstancias que tradicionalmente se le

atribuia un rol secundario” (Pinedo, 2011, p. 8).

Con este avance y reforma, la educacion refuerza la formacion universitaria con un

curriculum flexible y mas potenciado en la formacion de personas de la clase més desposeida,
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siendo un acercamiento a la inclusion de caracter social. De hecho, entre 1964 y 1973 se

considera la época mas fructifera de la Educacion diferencial en Chile (Castro, 2015).

También con Frei Montalva, en el afio 1964, se crea en el Instituto de Psicologia de
la Universidad de Chile, centro de formacion de especialistas en deficiencia mental, donde
se inicia el pos-titulo en Educacion Diferencial con mencion en deficiencia mental, en este
mismo afio el presidente crea la jefatura de educacion especial como 6rgano dependiente del
Ministerio de Educacion y unos afios mas tarde (1966) crea la Asociacion Nacional pro nifio
y adulto con deficiente mental, lo que actualmente se conoce como ANADIME, Asociacion
Nacional del Discapacitado Mental, cuyo objetivo es promover una sociedad respetuosa,
inclusiva, justa, solidaria con énfasis en el desarrollo de las personas especiales. Hecho que
da pie a la creacion de la primera escuela especial de Santiago que atiende a estudiantes con
trastornos del lenguaje, pero también a niflos con afasia y disléxicos, los que antes eran
enviados a hospitales. Asimismo, se inicia la formacion del pos-titulo de educacion
diferencial con mencion en audicidén y lenguaje para estudiantes que pueden tener trastorno
de la vision. Esta se encuentra a cargo de la Universidad de Chile, paralelamente la
Universidad Catolica de Chile (1969) crea el post titulo en educacion especial y diferencial,
dirigido por Dr. Luis Bravo Valdivieso. En este mismo afio ya existian 24 escuelas especiales,
datos del Ministerio de Educacion en todo Chile, marcandose una centralizacion; pues el 50%

de ellas estaban en la capital del pais, Santiago.

En el gobierno de Salvador Allende Gossens (1970-1973), estas 24 escuelas
especiales aumentan a 44 en 1970, donde se puede observar un crecimiento de casi un 100%
en un afo, lo que nos habla de un gran auge de la educacion diferencial y especial en Chile.

Allende Gossens, en su afan por construir una politica socialista, realiza un congreso de
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educacion (1970) entre cuyas conclusiones da pie a la ley general que acufia el concepto de

(13

educacion especial, que es definido como “...un sistema paralelo al sistema educativo
regular, por colocar un énfasis en la determinacion del déficit del nifio y promocionar el
desarrollo de un programa educativo especifico para el estudiante (Programas Educativos

Individuales)”’(Castro, 2015, p. 47), como una forma de privilegiar la atencion educativa a

los estudiantes con algun tipo de necesidad educativa especial o deficiencia.

Ya en 1971, la educacién adquiere una mayor apertura a las oportunidades, pues se
realiza el primer Consejo Nacional de Educacion; que congrega a muchos actores para que

desarrolle politicas que avancen en la igualdad, como sefiala, Pinedo (2011):

a las masas para que eduquen a las masas para dejar atras la concepcion tradicional
de la educacion como servicio que lo otorga una elite ilustrada a una mayoria
ignorante. Se trata de organizar a la mayoria para que despliegue sus propias
potencialidades culturales y pedagodgicas, en una actitud revolucionaria que liquide
los monopolios de la cultura y de la ciencia, como se liquidan los monopolios de la
economia. (p.65)

De esta forma se configura el plan denominado Escuela Nacional Unificada,

impulsandose el “Estado Docente”.

Posteriormente Chile sufre un golpe militar y dirige el pais el presidente de la junta
militar, General Augusto Pinochet Ugarte (1973-1990). En esta etapa no se vuelve a hablar
de una educacion igualitaria para todos los ciudadanos chilenos. Por el contrario, el dictador

puso limite a la libertad de ensefianza; lo que se vio reflejado en la intervencion de varias
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universidades y centros educativos, poniéndose el lema del escudo patrio, denominado “Por

la razén o la fuerza”. Hecho que marcara los 17 afios de esta dictadura.

Pese a lo limitante de este periodo, se rescatan ciertas acciones. En 1974, se publica
el primer informe sobre discapacidad en la revista “El nifio limitado”, en su nimero 24,
realizada por el Centro de Perfeccionamiento, Experimentacion e Investigacion Pedagogicas
(CPEIP), donde se decreta una politica de asistencia integral hacia las personas con
discapacidad, que culmina, en la creacion del departamento de educacion especial y/o

Diferencial en el Ministerio de Educacion (Castro, 2015).

En este mismo afio, el concepto de integracion puede encontrar sus origenes a partir
del informe encargado al Dr. Luis Bravo Valdivieso que entrega a este mismo Ministerio el
denominado “El fracaso escolar basico y sus consecuencias en la educacién, salud y
economia”, lo que llevo a las autoridades de la época, a través del CPEIP, a realizar un

seminario para esta rama de la educacion.

Pese a que el concepto de integracion se inicié con el de normalizacion en los afios
60 en Chile, es en el afio 1975 donde comienza a dejar atras el enfoque rehabilitador y médico
utilizado hasta ese periodo para dar paso a una mirada educativa, donde el principio es que
los estudiantes con o sin discapacidad se eduquen juntos con un curriculum comun. Esta
nueva mirada tiene como objetivo que las técnicas que se podian aplicar a los estudiantes con
alguna dificultad pueden beneficiarlos a ellos como a cualquier otro estudiante que lo
requiera. Idea que hoy muchos autores reafirman, que el ser inclusivos no solo beneficia a
los estudiantes con NEE, sino a todos (Jordan, 2018; Metsala & Harkins, 2020; Miesera &

Gebhardt, 2018). Es decir, se inicia el periodo de Integracion.
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En 1978 surge a nivel internacional el concepto de NEE, recogido en el informe
Warnock (1978) que establece que los fines de la educaciéon deben ser los mismos para todos
los estudiantes, independiente de sus dificultades, que con posterioridad recoge Chile para
sefalar que la educacion debe responder de manera diversa a los requerimientos de sus

estudiantes con el objetivo de alcanzar los fines de la educacion.

Siguiendo con la evolucion de tipo historica del concepto en Chile, ya en el régimen
militar se deja atras las ideas de una educacion publica, inclusiva de calidad y equidad. De
hecho, en el afio 1981 se promulga la Ley de Descentralizacion, Municipalizacion y
Privatizacion de la Ensefianza, 1o que marca el principio de una educacion que apunta al lucro
en nuestro pais y que alcanza hasta nuestros dias, consolidandose con la LOCE (Ley Organica
Constitucional de la Ensefianza, 1990), ultimo eslabon de una dictadura que perdura hasta
nuestros dias. Esta Ley es el episodio mas grave para la educacion en la diversidad, pues en
ninguno de sus articulos considera una atencion ni especial ni regular, ni recursos econémicos
a los estudiantes con NEE. De hecho, llama la atencion como al finalizar este periodo de
dictadura militar, el Ministerio de Hacienda en el afio 1987 promulga la Ley N.° 18.600 que
establece y define en el articulo N.° 2, el concepto de discapacidad intelectual de la siguiente

manera:

Se considera persona con discapacidad mental a toda aquella que, como consecuencia
de una o mas limitaciones psiquicas, congénitas o adquiridas, previsiblemente de
caracter permanente y con independencia de la causa que las hubiera originado, vea
obstaculizada, en a lo menos un tercio, su capacidad educativa, laboral o de

integracion social.
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Se entiende disminuida en un tercio la capacidad educativa laboral o de
integracion social de la persona cuando, considerando en conjunto su rendimiento en
las areas intelectual, emocional, conductual y relacional, se estime que dicha
capacidad es igual o inferior al setenta por ciento de lo esperado para una persona de
igual edad y condicidn social y cultural, medido por un instrumento validado por la
Organizacion Mundial de la Salud y administrado individualmente. (Ley N.° 18.600,
1987, p.1)

Ley que es absolutamente discriminatoria, asistencialista y no inclusiva, pues etiqueta
y segrega a las personas con algin grado de discapacidad intelectual, llegando incluso en su
articulo N.° 16 a dejarla fuera de los derechos laborales, pues establece que al celebrarse un
contrato de trabajo con una persona con un “trastorno mental” podrd estipularse “una
remuneracion libre y convenida entre las partes” (Ley N.° 18.600, 1987, p.5), dejando en un
total desamparo a estas personas de conseguir un trabajo igual que otro ciudadano,

marcandose la discapacidad como un hecho obstaculizador y limitante.

Con el regreso a la democracia en Chile de la mano de Patricio Aylwin Azocar (1990-
1994), el concepto de educacion especial va desapareciendo, en conjunto con un enfoque
centrado en el déficit para tomar un rol mas protagénico en lo educativo, con una asociacion
mas directa a conceptos como curriculum, didactica, formacion docente, estilos de
aprendizaje, modelos de ensefianza, recursos para la ensefianza, etc. En este periodo se
ratifica y promulga la Convencion de los Derechos del Nino (UNICEF, 1990), y se presenta
un “Plan Nacional de Infancia y lineas de accion en favor de la infancia”, con el compromiso

de asegurar los derechos de nifios y nifias con discapacidad.
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El 3 de abril de 1990, se puede considerar como un dia historico en la educacion para
la diversidad en Chile, pues mediante el Decreto N.° 490 se norma por primera vez la
integracion de estudiantes con discapacidad a la educacion regular o comun. De hecho, en
este mismo decreto se proyecta algo que recién con la Ley de Inclusion que entrara en
vigencia el afo 2017 en Chile concreta, ya que define a una persona con discapacidad como:
“la persona que sus caracteristicas tiene necesidades especiales ante las tareas de aprendizaje,
lo que demanda determinadas adecuaciones educativas para asegurarle reales posibilidades

de aprendizaje y adaptacion” (Decreto N.° 490/1990, 3 de septiembre).

La Comision Nacional para la Modernizacion de la Educacion (CNME) en 1996, bajo
el gobierno de Eduardo Frei Ruiz Tagle determina la constitucion de un comité técnico y
asesor para la reforma educacional denominada comisién Brunner, por su autor José Joaquin

Brunner:

Nuestro sistema escolar no parece ni equitativo ni eficiente. Indudablemente lo fue
en otro momento y en otra realidad, pero hoy resulta anacronico. Los modelos
pedagodgicos que se ocupan siguen insistiendo en la clase expositiva, desprovista de
encanto, saturada de contenidos desvinculados de los verdaderos intereses de los
jovenes. Estos, expuestos a una comunicacion de masas llena de estimulos y efectos
espectaculares, perciben la clase como algo arcaico, tedioso, inscrito en el area de las
obligaciones que deben cumplirse con las cuotas minimas de entusiasmo y de energia.
La clase y la television, sin embargo, coinciden en una cosa: ambas propician una
actitud pasiva y desincentivan el pensamiento innovador, activo, divergente. (Comité
Técnico Asesor del Dialogo Nacional sobre la Modernizacion de la Educacion

Chilena, 1995, p.14)
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A partir de esta época se inicia en Chile un proceso para garantizar la equidad y
calidad de la educacion, por lo tanto, se comienzan a configurar los primeros pilares de la
actual Ley de Inclusion. En esta misma época organizaciones internacionales como la ONU,
UNICEF, OREALC y UNESCO impulsan a los paises del mundo a unirse a sus declaraciones
que buscan avanzar hacia sistemas educativos mas inclusivos y asi ser garantes de la calidad

de la educacion de los estudiantes (Godoy et al. 2004).

Durante el gobierno de Ricardo Lagos Escobar (2000-2006) se aprueban dos decretos
que permiten la creacion de los Proyectos de Integracion Educativa (PIE). Los decretos N.°
1 de 1998 y N.° 1300 de 2002 posibilitan inyectar recursos econdmicos y humanos a los
centros educativos, a través de una subvencion especial que aprueba la contratacion de
especialistas de apoyo, comprar materiales didacticos especificos, el perfeccionamiento de
los docentes, adecuaciones de infraestructuras especiales e incluso la capacitacion laboral
para aquellos estudiantes que no puedan ingresar a la ensefianza media. En este contexto de
integracion se puede destacar que existid una gran preocupacion por capacitar al maximo de
docentes de educacion bésica y especial, a través de pasantias y asi empaparse de los procesos
de integracion escolar en Israel (1996), Espafia (1997, 1998, 1999, 2000, 2001 y 2002) o
Canada (2003). En especifico, 20 profesores realizaron un diplomado en Integracion Escolar
(1997) mediante un convenio entre la Universidad Catélica de Temuco y la Universidad de
Salamanca de Espana.

La Convencion interamericana para la eliminacion de todas las formas de
discriminacion contra las personas con discapacidad de 1999, cuyo objetivo fue generar
politicas claras de inclusion en los paises pertenecientes a la Organizacion de Estados

Americanos (OEA), de la que Chile es parte desde el afio 2002, determino que en el afio 2004
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se convocaria una comision que elaborara un marco conceptual de la educacion especial y
asi disefiar las futuras politicas educacionales del sector.

Esta comision estuvo liderada por Rosa Blanco Guijarro, Francisco Estévez Valencia-
director fundacion IDEAS-, Maria Luisa Meza Luna -coordinadora nacional de educacion
especial-, Maria Paulina Godoy Lenz -profesional equipo de educacidon especial del
Ministerio de Educacién-, Maria de los Angeles Alvarez Carus -directora departamento de
educacion diferencial de la Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacion (UMCE)-
y Mariza Blazquez Palma- asesora de la subsecretaria de educacion- entre otros. Como
resultado de esta comision se genera un texto denominado “Nueva Perspectiva y Vision para
la Educacion Especial”’ que entre sus conclusiones destacan las siguientes recomendaciones
o desafios, que se observan en la Tabla 1.1.

Tabla 1.1

Principales Conclusiones Comision de Expertos en Educacion Especial

e Hacer efectivos los derechos a la educacion, a la igualdad de oportunidades y a la
participacion de las personas que presentan necesidades educativas especiales,
garantizando su pleno acceso, permanencia y progreso en el sistema educacional.

e Avanzar hacia el desarrollo de establecimientos educacionales mas inclusivos que
den respuesta a la diversidad del alumnado y a las necesidades educativas especiales
que puedan presentar algunos de ellos.

e Adoptar el curriculum comun para la educacion de todas las personas que presentan
necesidades educativas especiales, y cambiar el enfoque y los mecanismos de
diagndstico y evaluacion, con el fin de que sirvan para determinar los recursos y
ayudas necesarias para optimizar los procesos de desarrollo y aprendizaje de los

alumnos.
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e Transformacion del enfoque, rol y funciones de las actuales escuelas especiales para
transitar hacia un sistema educativo unico y diversificado.

e Lograr un cambio en las concepciones, actitudes y practicas de los docentes y de los
formadores de docentes para avanzar hacia una educacion inclusiva que dé¢ respuesta
a la diversidad.

e Hacer efectivo el derecho de las familias a participar y colaborar en el proceso
educativo y en la toma de decisiones que conciernen a sus hijos.

e Desarrollar politicas publicas integrales, no discriminatorias y participativas, para dar

respuestas efectivas a las necesidades educativas especiales.

Posteriormente a estos desafios y recomendaciones, el Ministerio de Educacion
aprueba el documento denominado “Politica Nacional de la Educacion Especial: Nuestro
Compromiso con la Diversidad”, que da las directrices a seguir e impulsar para el periodo
2006-2010 de Chile. Hasta este afio el nimero de estudiantes atendidos por los Proyectos de
Integracion (PIE) es de 20.746, casi un 600% mas que en los comienzos de estos proyectos,
donde se inicié con una cobertura de 3.365 estudiantes en el afio 1997. Lo que implica la
preponderancia que los ultimos esfuerzos de las autoridades han tenido frente al tema de la
inclusion e integracidn; sin embargo, muchas de estas acciones han sido forzadas por
entidades internacionales, que ante firmas de acuerdos econdmicos han obligado a Chile a
gestionar las acciones necesarias para enfrentar este tema, aunque no necesariamente se han
hecho cargo de ellas, en el sentido de darle los recursos humanos y econdmicos para
desarrollarlas. Si no, como hemos visto hasta ahora se implementan una serie de decretos,

aunque no necesariamente se aprecia una relacion de estas recomendaciones para la
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formacion de docentes en su énfasis por desarrollar modelos, estrategias, didacticas y/o
adecuaciones para lograrlos, sino solo un avance para integrar a los estudiantes con
discapacidad; quedando mucho para su inclusion en los sistemas educativos regulares.

De hecho, en el ano 2005, la UNESCO, sefiala que la inclusion educativa debiera
estar respaldada por los Derechos Humanos, donde el acceso y participacion a una educacion
de calidad se transforme en un imperativo. Sin embargo, en este afio 2005, el Ministerio de
Educacion de Chile da a conocer un estudio sobre la calidad del proceso de integracion en
Chile encargado a la Consultora en Estudios, Asesorias y Planificacién en Desarrollo Local
(CEAS) (2004), que pese a ser un estudio muestral; entrega sodlidas conclusiones para la toma
de decisiones en este aspecto a las autoridades ministeriales de la época. Entre las
recomendaciones mas significativas se encuentran:

e Apoyar y orientar a los Establecimientos educacionales para el desarrollo de una
gestion de colaboracion, mas participativa y democratica, con una mayor
delegacion del control.

e Como parte del enfoque de integracion que impulsa MINEDUC, incorporar con
mayor fuerza la participacion de instancias del entorno cercano a la escuela en los
procesos de Integracion educativa de los alumnos con NEE.

e Promover condiciones, informacion y normativas para que la utilizacion de
recursos proveniente de la subvencidn especial, sea mas consultivas, oportuna y
cercana a los intereses de los actores involucrados mas directamente en el proceso
de integracion.

e Regular y supervisar para que el nimero de alumnos integrados por aula comun,

no sobrepase un maximo que atente con las condiciones minimas del proceso de
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ensefanza aprendizaje, tanto de los alumnos como de las capacidades humanas
del profesor de aula comun.

Implementar instancias de capacitacion a todos los profesores involucrados, tanto
a nivel “filos6fico” de la integracion en base al paradigma “curricular/social”,
como en metodologias y estrategias de educacion participativa. Es importante que
también se consideren a los profesores especialistas, puesto que este
“especialismo” no es garantia de ser un promotor de la cultura de la diversidad y
la inclusion. En este momento aun siguen existiendo fuertes sesgos hacia lo
clinico.

Revisar criticamente el rol que juega la informacion diagndstica (psicométrica)
en el proceso de integracion educativa. Esto deberia conducir a definir con
claridad los alcances de la misma y el uso que deberia darsele en los procesos de
disefio de los apoyos y en la implementacioén de estrategias para la atencion de
alumnos con NEE.

Incentivar y favorecer la informacion pedagogica como elemento central para el
disefio de apoyos y de adecuaciones curriculares para la atencién de alumnos con
NEE.

Implementar y desarrollar capacitaciones para el trabajo en equipo donde se
promueva la relacion “transdisciplinaria” en la toma de decisiones para el disefio
de apoyos pedagogicos a los alumnos.

Potenciar un mayor intercambio activo de experiencias a nivel nacional mediante

pasantias de profesores.
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e Implementar una nueva normativa que oriente con mayor exactitud las practicas
pedagogicas en relacion a la integracion educativa. Esta deberia plantearse por lo
menos aspectos criticos relativos a las caracteristicas del curriculo, modalidades
de apoyo, roles profesionales, procedimientos diagnosticos, procedimientos
evaluativos y de promocion de alumnos.

¢ Implementar mecanismos que permitan garantizar una oferta educativa continua
a todos los alumnos con NEE, que involucre la ensefianza media y programas
alternativos de formacion para el trabajo.

e Favorecer mediante instrumentos normativos el énfasis homodlogo del desarrollo
cognitivo y social de los alumnos, para lo cual se requerira de la implementacion
de sistemas y mecanismos de evaluacion de la calidad de los aprendizajes reales.

e Desde el nivel central de Educacion Especial, se disefie y construya un sistema
operativo que permita manejar la informacion en linea y en tiempos reales. Esto
seria un aporte para la toma de decisiones rapida tanto en el propio nivel central
como para las propias Provinciales que se verian altamente beneficiadas por esta
iniciativa. (CEAS, 2004, pp. 41-42)

Se deduce de estas recomendaciones que los ejes que mayormente se ven afectados
en los Proyectos de Integracion (PIE) estdn asociados a un mayor apoyo y participacion de
todos los gestores de estos programas (gobierno, centros educativos, especialistas,
estudiantes, familias, provinciales de educacion), ademas de mejorar las condiciones, la
supervision, la capacitacion, la informacion y la proyeccion de los estudiantes con NEE
atendidos en estos proyectos, pues se han hecho grandes esfuerzos desde los diferentes

gobiernos para que estos se vean mermados por no comprender que estas recomendaciones
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queden en letra muerta y que se vuelva a dialogar, de acuerdo al gobierno que dirige en este
periodo el pais, de como mejorar los programas de educacion y atencion a la diversidad, mas
alla de los acuerdos internacionales.

En el afio 2007, Michelle Bachelet Jeria (2006-2010), promulga la Ley 20.207, que
regula a los PIE, mediante el Decreto N.° 170 y que precede a la actual Ley 20.845 o mal
llamada Ley de Inclusion, también regulada mediante el Decreto N.° 83, que define las
Necesidades Educativas Especiales Transitorias (NEET) y Permanentes (NEEP) como:

Para los efectos de esta ley, se entendera por NEET, aquellas no permanentes que

requieran los alumnos en algin momento de su vida escolar a consecuencia de un

trastorno o discapacidad diagnosticada por un profesional competente, y que
necesitan de ayudas y apoyos extraordinarios para acceder o progresar en el
curriculum por un determinado periodo de su escolarizacion.

Las NEEP son aquellas barreras para aprender y participar. Diagnosticadas
por profesionales competentes, que determinados estudiantes experimentan durante

toda su escolaridad y que demandan al sistema educacional la provision de apoyos y

recursos adicionales o extraordinarios para asegurar su aprendizaje escolar. Por lo

general, las NEE de caracter permanente se presentan asociadas a discapacidad visual,
auditiva, disfasia, trastorno autista, discapacidad intelectual y discapacidad multiple.

(Decreto N.° 83, 2015, p. 15)

Esta ley se hizo efectiva a través del mencionado decreto N.° 170 en el afio 2009 que
viene a reglamentarlo. Esto implicoé que 243.215 estudiantes con NEE fueran atendidos en

los diferentes sistemas educativos, como se observa en la Tabla 1.2.
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Tabla 1.2

Estudiantes Atendidos en el Sistema Educativo

N de Estudiantes con NEEen: 2004 2005 2006 2007 ° Vari;gioé;l 2005-
Proyecto de Integracion 31.986 40.768 49.141 55.302 35,70%
Escuelas Diferenciales 34.035 39990 38.657 40.778 2,00%
Escuelas de Lenguaje 58.259 67.758  74.025 82.138 21,20%
Escuelas Hospitalarias 415 613 677 767 25,10%
Grupos Diferenciales 68.130 68.280 66.840  64.230 -5,90%
Total de Estudiantes con NEE ~ 192.825 217.409 229.496 243.215 +11.9%

La cobertura en los diferentes niveles de educacion en Chile tampoco ha sido

equitativa, dando una atencién preferencial a los estudiantes con NEE de los primeros ciclos

o educacion primaria, como si los estudiantes de educacion media no tuviesen la necesidad

de ser atendidos o peor aun, tener la conviccion de que las NEE “se pasan” llegando a este

nivel de estudio, lo que ratifica el concepto médico de la discapacidad como lo tenia en los

afios 70, como se observa en la Tabla 1.3.

Pese a todos los esfuerzos que se han realizado, solo el 14,4% de la poblacion

escolarizada con NEE ha sido atendida y con un 14,1% de énfasis en la educacion primaria

y solo un 0,3% en la educacion media. Por lo tanto, si hay algo que podemos afirmar en esta

evolucion del concepto es que los estudiantes han sido atendidos. Cémo, en qué condiciones

0 con qué proyecciones es una tarea que le corresponde asumir y enfrentar a este nuevo

concepto de inclusidon, que se comienza a instalar.
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Tabla 1.3

Evolucion de la Atencion dada a los Estudiantes

N.° de Estudiantes con NEE en: 2004 2005 2006 2007
Educacion Parvularia y Basica 97.799 171.632 183.290 193.535
Educacion Media 2317  5.787 7.393 8.902

Total Estudiantes con NEE en edad
escolar de educ. parvularia, basica y

media 693.307 704.400 715.670 727.121

El afio 2009 marca un hito en la Educacion chilena y con €l un hecho muy importante
en la evolucion del concepto. En este afio se levanta un movimiento denominado revolucion
pingiiina para exigir al gobierno que se realicen modificaciones al actual sistema educativo
y que apuntaban a la calidad y la gratuidad de la educacién en nuestro pais. Una de las
consecuencias de esta revolucion, fue que el 17 de agosto de 2009, se promulga la Ley
General de Educacion (LGE) N.°20.370 que derogd6 la Ley Orgénica Constitucional (LOCE)
de 1990, que anteriormente mencionamos y que se firmé ad portas de terminar el mandato
de gobierno militar.

La actual ley crea acciones orientadas a mejorar la atencion y para ello se crean
servicios como la Superintendencia de Educacion, la Agencia de Calidad, la promulgacion
de la ley de subvencion preferencial (Ley SEP). Todas orientadas a mejorar la atencion de

los estudiantes mas vulnerables y por consiguiente a gran parte de los estudiantes con NEE.

En la Tabla 1.4 se recogen los principales principios educativos del articulo 2 de esta

ley en torno a la educacion diferencial.
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Tabla 1.4

Principios Ley SEP

Principio

Objetivo

Universalidad y educacion
permanente.

Calidad de la educacion.

Equidad del sistema educativo.

Autonomia.

Diversidad.

Responsabilidad.

La educacion debe estar al alcance de todas las personas
a lo largo de toda la vida.

La educacion debe propender a asegurar que todos los
alumnos y alumnas, independientemente de sus
condiciones y circunstancias, alcancen los objetivos
generales y los estandares de aprendizaje que se definan
en la forma que establezca la ley.

El sistema propendera a asegurar que todos los
estudiantes tengan las mismas oportunidades de recibir
una educacion de calidad, con especial atenciéon en
aquellas personas o grupos que requieran apoyo especial.
El sistema se basa en el respeto y fomento de la
autonomia de los establecimientos educativos.

El sistema debe promover y respetar la diversidad de
procesos y proyectos educativos institucionales, asi
como la diversidad cultural, religiosa y social de las
poblaciones que son atendidas por ¢€l.

Todos los actores del proceso educativo deben cumplir

sus deberes y rendir cuenta publica cuando corresponda.
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Participacion. Los miembros de la comunidad educativa tienen derecho
a ser informados y a participar en el proceso educativo
en conformidad a la normativa vigente.

Flexibilidad. El sistema debe permitir la adecuacion del proceso a la
diversidad de realidades y proyectos educativos
institucionales.

Transparencia. La informacion desagregada del conjunto del sistema
educativo, incluyendo los ingresos y gastos y los
resultados académicos debe estar a disposicion de los
ciudadanos, a nivel de establecimiento, comuna,
provincia, region y pais.

Integracion. El sistema propiciard la incorporacion de alumnos de
diversas condiciones sociales, étnicas, religiosas,
economicas y culturales.

Sustentabilidad. El sistema fomentara el respeto al medio ambiente y el
uso racional de los recursos naturales, como expresion
concreta de la solidaridad con las futuras generaciones

Interculturalidad El sistema debe reconocer y valorar al individuo en su
especificidad cultural y de origen, considerando su

lengua, cosmovision e historia.

A partir de esta ocasion, (afio 2010) se comienza a transitar al concepto de inclusion,
concepto que se habia asociado en una primera instancia a revertir un problema que visualiza

el Ministerio de Educacion entre los afios 2005 y 2007, en lo referido a resultados o logros.
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Se sitaa el concepto para aquellos estudiantes que no logran los objetivos de aprendizajes y
en los que podria traducirse en altos indices de reprobacion o desercion escolar. Esto genera
un programa compensatorio para aquellos nifios que han sido excluidos y marginados del
sistema escolar chileno.

Uno de los hechos trascendentales que marca el inicio de la real inclusion en Chile se
produce con la aplicacion del Decreto N.° 170 (2010), donde se fijan las normas
fundamentales para avanzar en este nuevo concepto:

e (arantiza una evaluacion diagnostica de caracter integral e interdisciplinaria y de

acuerdo a clasificaciones internacionales e individualizada por estudiantes.

e Especifica qué profesional es el idoneo para diagnosticar la NEE transitoria o
permanente de un estudiante, que llama la atencidén que siempre considera a un
equipo multidisciplinar tanto del 4rea médica como del area educacional.

e Garantiza una subvencion preferencial para aquellos estudiantes diagnosticados y
que estudien en un colegio regular y que cuente con un PIE. Esto asegura la
atencion, control, evaluacion y reevaluacion de los estudiantes con NEE.

e Garantiza la atencion de los estudiantes con NEE transitorias: trastornos
especificos del aprendizaje, trastornos especificos del lenguaje, trastornos déficit
atencional con y sin hiperactividad o trastorno hipercinético, rendimiento en
pruebas de coeficiente intelectual en rango limite, con limitaciones significativas
en la conducta adaptativa.

e Garantiza la atencion de estudiantes con NEE permanentes como: estudiantes con
deficiencia mental severa, discapacidad visual, multidéficit, discapacidad

auditiva, disfasia severa o trastorno autista.
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Entrega la responsabilidad a los Sostenedores o Representantes Legales, ya que
para impetrar la subvencion deben tener un Proyecto de Integracion (PIE) el que
debe ser parte del Proyecto Educativo Institucional

Finalmente condiciona la entrega de recursos extras para los colegios que atienden
a los estudiantes con NEE transitorias o permanentes.

Ademés deben garantizar que los PIE cuenten con un sistema de evaluacion y
seguimiento que permita emanar un informe técnico de evaluacion anual para ser
entregado a las Provinciales de Educacion, a los Consejos Escolares (estamento
obligatorio en la educacién chilena que se retine periddicamente y que entre sus
integrantes debe tener a un representante de los padres y apoderados, un
representantes de los docentes, un representante de los asistentes de la educacion,
a un representante de los estudiantes, al Sostenedor o Representante Legal y
dirigido por el Director del centro educativo) y ademads estar disponible para las
familias de estudiantes con NEE atendidos en el centro educativo con fecha

maxima hasta el 30 de enero de cada afio.

Castro (2015) senala que se espera que el Decreto N.° 170 de 2010 permita:

desarrollar politicas, culturas y practicas inclusivas; Instalar una cultura de

mejoramiento continuo y de cooperacion para avanzar hacia un enfoque educativo:

con base en el curriculum y con una perspectiva ecoldgica funcional, explotar los

mejores apoyos y condiciones que requieren los estudiantes y conseguir una

educacion de calidad en la que los estudiantes se sientan valorados y logren los

aprendizajes esperados. (p.145)
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Los colegios con PIE en Chile llegan a 4.506 de un total de 8.303, es decir un 54,2%
de posibilidad de atencion desde Arica a Punta Arenas y de 171.712 estudiantes integrados,
con una cobertura del 99,9% (Lopez, 2013).

En 2014, se origina el Movimiento “YOincluYO”, integrado por organismos como:
Fundacion Mis Talentos, Fundacion Descubreme, la Fundacion AMAsperger, la Vicaria para
la educacion de Santiago, la Universidad Nacional Andrés Bello, Labsocial, el Centro de
Politicas Comparadas de Educacion de la Universidad Diego Portales y el Colegio Institucion
Teresiana de Santiago; quienes proponen una politica publica para la educacion inclusiva:
(a) Una cultura escolar donde el colegio es el responsable de la inclusion, (b) la sala de clases
debe ser concebida como un espacio eminentemente diverso y heterogéneo, (c) el fomento a
la inclusion educativa desde temprana edad, con financiamiento y mecanismos de apoyo
adecuados (Castro, 2015, pp. 159-160).

El Decreto N.° 83, publicado en 2015 establece:

Normas sobre igualdad de oportunidades e inclusion social de personas con

discapacidad, obligando a los colegios a incorporar adecuaciones curriculares, de

infraestructura y materiales de apoyos necesarios, que permitan a las personas con
discapacidad el acceso a los cursos o niveles existentes, brindandoles los recursos
adicionales que requieren para asegurar su permanencia y progreso en el sistema

educacional. (Decreto N.° 83, 2015. p. 17)

Esto sucede en el gobierno de la presidenta Michelle Bachelet Jeria, en su segundo
periodo (2014-2018). Este decreto establece las orientaciones para adecuaciones curriculares
para estudiantes con NEE con el fin de garantizar su inclusion y permanencia en los centros

educativos regulares. Los principios que orientan la toma de decisiones para definir las
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adecuaciones curriculares son principalmente: igualdad de oportunidades que vela porque
todos los estudiantes tengan la ocasion de desarrollar su maximo potencial de aprendizaje,
independiente de sus dificultades de base, calidad que debe resguardar que el méximo de
estudiantes logren todos los objetivos de aprendizaje, sin que sus dificultades sean un
impedimento. Lo que favorece la educacion inclusiva, es decir, la adecuacion debe procurar
el resguardo de las necesidades educativas y, por ultimo, el principio de flexibilidad, que le
posibilita tomar decisiones frente a alguna dificultad para acceder al aprendizaje de todos los
estudiantes.

Ademas, este decreto plantea en concreto un término mas amplio y que hemos
decidido incorporar como concepto aglutinador de todos los tratados hasta aca.

Las NEE es un término mas amplio que el utilizado hasta el momento, distingue por
primera vez la dificultad no como una situacion de aprendizaje individualidad, sino que como
una situacion de aprendizaje que se desarrolla entre dos 0 mas personas; es decir una persona
que aprende y un aprendiz cuyos roles pueden ser indistintos, dependiendo del objeto de
estudio. Por ejemplo, cuando un estudiante desea comprender o analizar un problema y el
que ensefa se centra en la situacion de aprendizaje y no en las dificultades, logra descubrir
en conjunto con el aprendiz el paso o nudo que no logra resolver quien aprende y no porque
el que ensefa sea un connotado sabio, sino porque su experiencia le confiere descubrir con
mayor facilidad los errores que puede estar cometiendo otro y que no logra visualizar para
resolver el conflicto cognitivo. Esta situacion, que podemos denominar errores, nudos,
dificultades, desatencion o simplemente distraccion son las NEE que a cada uno de nosotros
tiene, segun sea el objeto de estudio.

Esta tesis alude a las NEE que puede tener un aprendiz a lo largo de sus trece o mas

afios de escolaridad y que no le posibilita alcanzar adecuadamente la calidad de aprendizaje
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de sus pares. Este hecho hace que se tomen medidas necesarias para que los estudiantes
logren los propdsitos de la educacion chilena, por lo tanto, el docente debe ir midiendo,
constantemente, el progreso de cada uno de sus estudiantes; modificando el estilo de
aprendizaje de sus educandos y adaptando el curriculum al ritmo de aprendizaje de los
mismos. Para lo cual es muy importante que planifique, adecuadamente, sus clases y que
establezca con claridad las estrategias que le pueden posibilitar esta meta. Es decir, potenciar
un proyecto educativo inclusivo, mediante adecuaciones curriculares, como lo estable la Ley
de Inclusion, mediante una individualizacion de las necesidades del estudiante. Para lo cual
se recomienda trabajar con el curriculum personalizado, tema que se planteara mas adelante
como una necesidad en la formacion de los docentes Este curriculum implica una serie de
modificaciones que establece la Ley y que se sintetizan en la Tabla 1.5.

Tabla 1.5.

Modificaciones al Curriculum

Indicadores Modificaciones

Diversidad a) Es importante considerar que cada estudiante es
unico, sus funciones cognitivas son unicas. Por lo tanto, se
debe considerar como cada individuo se aproxima al objeto
de aprendizaje y de ahi, que el concepto de diversidad es tal
como lo define la Real Academia Espafiola de la Lengua:
“Variedad, desemejanza, diferencia”. Es decir, cada
persona aprende con una variedad de formas o estilos, todos
no somos iguales y el proceso de ensefianza y aprendizaje

debe respetar la diferencia.
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Oportunidades

Priorizacion

Participacion
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Para lograr un progreso de cada uno de sus estudiantes, se
debe establecer un claro diagnoéstico interdisciplinario, que
permita a todos los agentes implicados en el proceso de
ensefanza y aprendizaje, asegurar un resultado como todos
sus pares.

El aprendizaje de cada estudiante depende de cuantas
oportunidades se le dé a un aprendiz, pues lo que sucede
actualmente en la educacion es que los docentes pensamos
que todos nuestros estudiantes aprenden de igual forma y
se le da a lo mas una o dos oportunidades para lograr
aprender, lo que resalta un fracaso en un alto porcentaje de
la poblacion estudiantil.

Es esencial tomar conocimiento que los estudiantes con
NEE no pueden, necesariamente, ocupar todo el curriculum
que establece el MINEDUC, en Chile, si no que el
especialista (docente) debe potenciar una clasificacion de
aquello mas significativo que puede aprender un estudiante
y como lo sefiala la ley debe considerar aquellos
aprendizajes bésicos e imprescindibles que le permitan
insertarse adecuadamente a la sociedad.

Para que se asegure el logro de los aprendizajes por parte
de los estudiantes con NEE, se debe garantizar la mayor

parte de agentes implicados, docentes, especialistas,
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estudiantes y familias; pues mientras mayor nimero de
personas se involucra en el proceso se puede garantizar un

resultado de mayor calidad.

Con estas modificaciones se puede lograr para los estudiantes con NEE una inclusién
de mayor calidad.

El Decreto N.° 67, publicado en 2019 y que corresponde al segundo mandato del
presidente Sebastian Pifiera Echefiique y que deroga los decretos de evaluacion N.° 511
(1997), N.° 112 (1999) y N.° 83 (2001) estable en su articulo 5 que los establecimientos
educacionales deberan implementar las diversificaciones pertinentes para los objetivos de
aprendizajes para los estudiantes que asi lo requieran.

Finalmente, a modo de sintesis, se presenta la Tabla 1.6., como un cuadro resumen
que explica la evolucion del concepto de inclusion en Chile.

Tabla 1.6.

Sintesis Conceptual

Historia Concepto Caracteristica central

Deficiente Atender a los estudiantes con algun tipo de trastorno
1852-1930  mental (especialmente auditivo)

Retrasado

Mental Con un enfoque mas clinico.

Asociado a la atencion de estudiantes con

1930-1960 Discapacidad capacidades diferentes.
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Especial
Escuela
Diferencial

Déficit

1970-2005 Integracion

2005-2015 Inclusion

2016 NEE
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Con un enfoque mas clinico.

Educacion orientada a la atencion de estudiantes con
NEE.

Formacioén de especialistas

Centrado en la persona y en su integracion a la sociedad
Aportes econdmicos a estos estudiantes (Ley

SEP)

Programas de participacion para estudiantes con
trastornos para el aprendizaje.

Igualdad de oportunidades

Progreso asegurado en el proceso de ensefianza y
aprendizaje.

Adecuaciones curriculares.

Valorizacion de la diversidad

Flexibilidad educativa

Todo lo que sefiala la INCLUSION

mas:

Aprendizaje individualizado.
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Orientada a los diferentes estilos de

aprendizaje.

Considera los intereses para el aprendizaje.

Priorizar en la obligatoriedad de la educacion formal.
Todos deben contribuir al aprendizaje de los

estudiantes con NEE.

Realizado el recorrido por la evolucion de la atencion a la diversidad de los enfoques
educativo es esencial llegar hasta el concepto de inclusion en Chile.

En primer lugar, es importante aclarar que son conceptos complementarios y no
excluyentes, pues el objetivo es el mismo “educacion para todos”, aunque con el énfasis
propio de cada uno. La decision de utilizar el concepto de NEE se debid a su perspectiva
aglutinante, como se sefal6 anteriormente, y esto aparece reflejado en lo que sefiala Morin
(2001) y su teoria de la complejidad que denomina: entendimiento multidisciplinario o lo que
sefialaba Thomas y Loxley (2007) “Deconstruyendo la educacion especial y construyendo la
inclusion”. Pues nadie puede negar que lo que ha ido resultando como enfoque en este sentido
es el trabajo con diferentes especialistas y como ellos se logran involucrar con el estudiante
y en conjunto potencian sus visiones y logran que todos los actores que trabajan con el
estudiante comprendan cémo su especializacion estd al servicio de los otros con el tnico
objetivo de contribuir al desarrollo personal del estudiante.

1.3.- Integracion v/s Inclusion

En el apartado anterior se reconoce el aporte de la historia al concepto de NEE en

Chile, que en un recorrido, aproximadamente, de 150 afios no ha logrado que se diferencie
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entre los conceptos de integracion e inclusion, siendo un tema no resuelto (Alemany, 2009;
Connor & Ferri, 2005; Ferndndez-Batanero, 2008; Suria, 2012; Puigdellivol et al., 2019;
Vislie, 2003).

Segun la Real Academia Espafiola, (2014), se entiende por inclusion “(Del lat.
inclusio, -onis). f.1. Acciéon y efecto de incluir. // 2. p. us. Conexion o amistad de alguien con
otra persona” (p. 4945). Por su parte la misma fuente nos sefiala sobre integracion “(Del lat.

integratio, onis). f. Accion y efecto de integrar o integrarse” (p. 5056).

La discusion de la literatura ha traspasado el ambito conceptual, y todo lo revisado
estd asociado a otros elementos diferenciadores como se expuso en este capitulo, en el
apartado anterior, sobre la evolucion del concepto desde la integracion a la inclusion, donde
la diferenciacion es claramente una cuestion historica, contextual e incluso de conocimiento
de los diferentes conceptos. Esta discusion no es reciente, a nivel universal también se viene
discutiendo desde el 1992 (Florian & Graham, 2014), dado que la intencionalidad estaba
puesta en la falta de recursos para enfrentar el aprendizaje y no en la dificultad o deficiencia
para aprender, segiin Forest y Pearpoint (1992), quienes sefialan que la diferencia es el lugar
en el que se sitia al estudiante y si estd o no al centro del proceso. Asi mismo, Ainscow
(1991) sefiala que la diferencia conceptual estd marcada por la definicion de calidad o de
mejora y no en la diferencia que generaba hasta ese entonces la educacion especial, cuyo
centro era la diferencia.

Por su parte Clark et al. (1995) sefialan que la diferencia conceptual se generd en los
afios 60, desde el periodo que se cuestiond la presencia o no de ciertos tipos de estudiantes

en las denominadas escuelas especiales, pues se reflexionaba sobre qué estudiante debian
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estar en estos centros especiales, si aquellos con retraso cognitivo leve o aquellos con
dificultades mas complejas.

Tras varias investigaciones y de discusiones abiertas mas alld de los propios
especialistas; en los afios 70 se inicid un proceso de distincion conceptual que centr6 el debate
en la persona y no en la deficiencia. Esta gran diferencia hizo que se dejara de poner el foco
en las dificultades para insertarse en el sistema escolar y asi esforzarse para tener mejores
recursos humanos que permitan a una persona con diferencias sentirse aceptada en el medio
escolar.

Florian y Graham (2014) define que la inclusion es un conjunto de principios que
garantizan que el estudiante con una discapacidad se vea como un miembro valioso y
necesario para la comunidad. En este mismo articulo se cita a Ainscow (1991) con el objeto
de reafirmar que el concepto de inclusion se debe centrar en la idea de mejora escolar y para
eso toman fuerza las practicas escolares que realizan los docentes. Para Clark et al. (1995) la
inclusion es como la extension de las escuelas comunes para que éstas puedan incluir a la
diversidad de estudiantes que hoy van a los centros educativos especiales.

Estas tres miradas presentadas por Florian y Graham (2014) dan cuenta de que la
diferencia conceptual entre el concepto de integracion e inclusion es similar a lo sucedido en
Chile, ya que el centro de la discusion conceptual no esta centrado en los estudiantes, sino en
la estructura.

Por otra parte, es importante comprender al hacer la distincion entre estos conceptos,
los primeros atisbos que relacionan la integracion con la inclusion no estidn precisamente en
el plano de la educacién, sino que aparecen en el contexto laboral, social e incluso
socioeconomico. De hecho, recién los primeros autores que instalan la inclusion asociada a

la educacion y contrapuesta a integracion son Stainback y Stainback (2004) y Booth (2000),
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basados en los principios que enriquecen las bases fundamentales del ser humano.
Fundamento que hace la distincion con la integracion. Situacion que en Chile ha estado
asociada a funcionamientos politicos y pragmaticos. Desde este amplio concepto integrado
de la inclusion, es posible afirmar que traspasa su propio ambito y lo hace transversal,
llegando a los espacios familiares, laborales y sociales. Pues su objetivo es ocuparse el

maximo de aspectos a los que la integracion no logra acceder.

Segun Escribano y Martinez (2013) la inclusion subraya la igualdad sobre la
diferencia, pues la libertad es solo el punto de partida para que todas las personas reciban una
educacion gratuita y de calidad. Desde esta perspectiva la educacion inclusiva adquiere la
magnitud de derecho fundamental para todo ciudadano y por ende un derecho humano. Este
gran compromiso hace que sea vital el desarrollo de politicas publicas para garantizar tan

importante compromiso.

Esta conceptualizacion de educacion, supone un principio tan importante como el
¢ético, lo que implica replantedrsela para que todos los ciudadanos podamos contribuir

otorgando oportunidades para todas y todos los estudiantes.

Este esfuerzo colectivo se verd reflejado en la adquisicion de amplios bagajes
culturales por parte de todos los estudiantes con el objeto de que logren mayor autonomia en
una nueva oportunidad de aprendizajes y asi desde esta perspectiva nueva e internalizada
puedan alcanzar un nuevo objetivo de aprendizaje. Torndndose este proceso en un circulo
virtuoso para quien se ha educado en un ambiente inclusivo. Tal como lo sefiala Gil (2009)
de esta forma se entenderia la inclusion como un proceso que asegura que todas las personas

tengan las mismas oportunidades y los recursos necesarios para participar plenamente en la
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comunidad a la que pertenecen, para lo cual el docente tiene un rol primordial, como afirma
Arnaiz, (2000) “por lo tanto si las dificultades de aprendizajes pueden ser creadas por lo

profesores, también pueden ser evitadas por ellos” (p. 91).

En definitiva, la linea divisoria entre el concepto de integracion e inclusion esta
asociada a otros factores y no solo al sistema escolar, pues en una primera instancia vino a
marcar la diferencia que se establecia en el tipo de colegio que recibia a ciertos tipos de
estudiantes. Estigmatizacion que termind en el afio 1984 con la segregacion que se realizaba
en aquella época de los estudiantes con algun tipo de discapacidad y se instalo el concepto
de integracion; pero no con el fin de demonizar la educacion especial, sino con el altruista
proposito de generar la unificaciéon de la que hablaba Stainback y Stainback (1984), que

implicaba brindar igualdad de oportunidades de aprendizaje para todos los estudiantes.

Por su parte, De Lorenzo (1985) ya sefalaba, en su biografia personal, que uno de los
principales factores que imposibilita la verdadera integracion de estudiantes con dificultades
es la mala actitud de los docentes. Esta se debe tanto a su desconocimiento conceptual como

del tipo de necesidad que requiere un estudiante. Cuestion que espera aportar esta tesis.

Por lo tanto, la necesidad de transitar hacia una educacion inclusiva es la que aporta
la nueva ley N.°20.845 que permite la atencion de las individualidades en la educacion
regular, sin desmerecer la educacion especial, pero basdndose en los resultados poco
esperados de la segregacion, que demostraron Arnaiz, (2000) y Sanchez (1997); que entre
sus hallazgos sefialan que apartar a los estudiantes con necesidades educativas especiales ,
ya sea en aulas especiales o escuelas especiales no logran el avance de estos estudiantes, sino

por el contrario, si lo hacen en escuelas comunes donde alcanzan avances mas significativos.
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Pues la integracion a estos centros educativos orienta su dificultad, como algo normal de
cualquier otro estudiante que requiere de ciertos apoyos para lograr sus aprendizajes,

necesidad que puede o no estar asociado a una deficiencia.

Por su parte, Puigdellivol et al. (2019) sefialan que la base de esta diferenciacion
conceptual estd puesta en el modelo que se lleva a cabo en una u otra escuela. Pues el modelo
de integracion se focaliza en el individuo y sus posibilidades de adaptacion. Sin embargo, en
el modelo inclusivo, el problema esta puesto en la institucion o escuela y como ella se
transforma en funcién de la NEE de sus estudiantes, independiente que €stas sean transitorias,
las mas comunes en las escuelas o permanentes que son menos, pero cada vez mas frecuentes,

concepto que se desarrollara en el apartado 1.4.3.

En definitiva, el concepto no es lo mas importante para esta tesis, sino el propodsito
que sustenta este versus, es decir, avanzar para que todos los estudiantes con o sin NEE

tengan igualdad de oportunidades al momento de aprender.

1.4.- Cambio de paradigma

En primer término, es importante comprender desde la esencia qué es un paradigma,
la Real Academia Espafiola, (2014) lo define como “teoria o conjunto de teorias cuyo nucleo
central se acepta sin cuestionar y que suministra la base de un modelo para resolver
problemas y avanzar en el conocimiento” (p. 6518). Desde esta definicion y a través de la
presente investigacion, se da cuenta que el cambio conceptual se hara realidad cuando se
comprenda que es parte de un cambio de paradigma. Es decir, comprender que la inclusion
implica remirar lo que se habia hecho hasta acd, ya sea por desconocimiento o porque se ha

logrado una mirada mas interdisciplinaria de las NEE y no tan médica como en los afios 70
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o anteriores. Santa Cruz et al. (2016) lo sefialan explicitamente que “esto requiere cambiar
desde una perspectiva del déficit hacia una que asume que la diversidad es parte inherente y
constitutiva del aula” (p. 18).

Hace 23 afios Ainscow (1995) plante6 la importancia de varios factores que aportan
en la interaccion de los procesos de aprendizajes, revelando que uno de los esenciales para el
cambio paradigmatico, segun este autor, implica una buena disposicion de los maestros para
responder a los diversos niveles de comprension, experiencias y estilos de aprendizaje.

A nivel internacional fue en los afos 60 y 70 que se introdujo el concepto de
educacion especial para referirse a aquellos estudiantes que tenian algun tipo de discapacidad
y su atencion era casi voluntaria, con una mirada muy separatista, incluso discriminatoria a
nivel fisico, pues estas escuelas se encontraban apartadas de la ciudad. Por lo tanto, el cambio
paradigmatico se inici6 a finales de estos afios, al menos a nivel de los paises occidentales
que pretendieron garantizar la igualdad de oportunidades mediante la diversificacion de las
formas de ensefianza, como la organizacion de clases especiales al interior de las aulas
comunes. Este mismo hecho es clave para el cambio de paradigma, pues al instante de revelar
la importancia de los nifios con necesidades especiales, implicd poner el foco en los nifios de
las escuelas ordinarias que no estaban alcanzando los aprendizajes esperados y de ahi la
consideracion de N.E.E como una clasificacién que va mads alld de la oportunidad para
aprender, sino que implica los siguientes procesos, como, por ejemplo:

Comprender que hoy las NEE ya no son las mismas que las que se conocian en los
afios 70, sino cada vez mas variadas y complejas.

La existencia de mayor conciencia con la discapacidad y todo lo que ellos conlleva,
dando un paso importante a la empatia de la que somos parte, dado que tenemos un amigo o

conocido e incluso un integrante de nuestra familia con alguna NEE y que muchas veces no
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ha logrado aprendizajes de calidad y justos por estar expuestos a sistemas escolares que no
atienden sus desventajas frente al objeto de aprendizaje.

Existe una conviccion que en muchos de estos casos son los padres quienes ponen
mayor resistencia para enfrentar, superar y apoyar a sus hijos con NEE y generan escollos
para lo que requiere ese estudiante, esto implica que se debe cambiar incluso el paradigma

de la familia, pues ellos pueden ser una excelente contribucion para el desarrollo de sus hijos.

Comprender que mientras mas temprana es la deteccion y la intervencion de la NEE
de un nifio, mayor es la probabilidad de lograr las herramientas necesarias para superar
definitivamente la dificultad o para adquirir elementos que permitan al estudiante enfrentarlo
de mejor forma (Castillo & Chévez, 2018; Pérez, 2020; Rey et al., 2019) . De ahi lo
importante de la atencién permanente de los docentes, la mirada interdisciplinaria de los
diferentes actores de la comunidad educativa, los programas de apoyo constante para estos
nifios y niflas que aprenden de forma diferente como casi todos los seres humanos.

Asumir que no existen personas diferentes o discapacitadas, sino diferentes
necesidades de aprendizaje en un mismo espacio educativo, llamado escuela, colegio, centro;
es clave.

Existe mayor aceptacion de los estudiantes con necesidades educativas especiales
permanentes y por ende una apertura a su inclusion en la sociedad, con el objeto de que logren
una mayor autonomia en la sociedad que les corresponde vivir y de ahi que puedan
desenvolverse con sus dificultades. Desde esta normalizacion de las necesidades educativas
especiales, como dice Adams (1986) es mas factible que los paradigmas logren modificarse.
En sintesis es primordial para hacer el cambio paradigmético y comprender que los
estudiantes con N.E.E son iguales a los estudiantes “normales” al resto de los estudiantes y

que su proceso de aprendizaje va mas alld de lo que sefale o diga un especialista, pues muchas
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de las dificultades que presentan estos estudiantes es que se les etiqueta con un diagnostico,
que mas que ser un aporte para que su dificultad sea atendida, termina perdiendo hasta su
identidad y se convierte en un estudiante que dado sus sintomas es catalogado, dependiendo
su dificultad.

Segun Janin (2007) (citado por Torres, 2011), los diagnosticos muchas veces son
abusivos en su catalogacion y pese a que un estudiante puede tener una patologia hoy,
mafiana puede no tenerla. Sin embargo, este exceso lleva a que los estudiantes con N.E.E
terminen en “categorias explicativas y hasta constitutivas de la identidad” (p. 134). Lo que
resulta nefasto para el cambio paradigmatico que hoy se requiere.

En el caso de Chile, se intenta hacer un cambio paradigmatico desde el afio 2005,
cuando el Decreto Supremo de Educacion N.° 1/1998 sefala:

promover la atencion a la diversidad y la aceptacion de las diferencias individuales en el
sistema regular, apoyando con recursos financieros y humanos a las comunidades
educativas para que los estudiantes reciban los apoyos profesionales, técnicos y materiales
necesarios, ya sea de forma temporal o permanente y asi asegurar su acceso, progreso y
permanencia en el sistema escolar. (MINEDUC, 2005, p.18)

Iniciativa que termina consolidandose doce afios mas tarde, con la Ley de Inclusion
N.°24.845 promulgada en junio de 2017.

Asi como determina Alvarez (2014) (citando por Kuhn, 1981) para ejemplificar las
condiciones que se deben producir para que se genere el cambio paradigmatico y que en lo
que respecta a inclusion se han ido cumpliendo, pues indica que en primer lugar debe
producirse un acuerdo en la comunidad cientifica, que permita darse cuenta de que las NEE
ya no pueden ser comprendidas desde los parametros existentes y se debe dar paso a una

nueva forma de solucion, a lo que Kuhn (1981) llama paradigma.
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Se deben buscar nuevos caminos o elementos investigativos, que permitan ser mas
eficaces que las teorias anteriores y si esto genera una mejor forma de comprender las cosas,
se acepta. A esto es lo que se denomina, también en palabras de Kuhn (1981), una revolucion
cientifica que implica el surgimiento de nuevos paradigmas.

Todo cambio de paradigma, no solo requiere de la aceptacion personal del cambio,
sino de la conviccion que es lo que debemos realizar, partiendo de la base que cada estudiante
es un individuo y desde ahi debe comprender su proceso de aprendizaje, esto implica, que
para este nuevo paradigma se consolide, se debe eliminar la concepcidon que primero que todo
esta el diagnoéstico del estudiante y no el estudiante. Pues, desde esta perspectiva deben
eliminarse las escuelas o centros para cierto tipo de estudiantes y generar lo que ya establecia
la Convencion Internacional de los Derechos de la Personas con Discapacidad, celebrado en
New York, Estados Unidos, hace 12 afios que sefiala que la escuela es para todos.

Suena fécil, sin embargo, para lograr este cambio paradigmatico, del que habla Kuhn
(1981) es necesario derribar creencias implicitas de las que habla Pozo et al. (2006):

estamos convencidos de que cambiar las practicas escolares, las formas de aprender

y enseflar, requiere también cambiar las mentalidades o concepciones desde las que

los agentes educativos, en especial profesores y alumnos (aunque también cabria

considerar a los padres y las madres, los gestores educativos, los politicos y los
propios investigadores, que quedan fuera de la lupa de este libro), interpretan y dan

sentido a esas actividades de aprendizaje y ensefianza. (p. 32)

Desde estas convicciones es posible dar algunos ejemplos, en primer lugar, los
directores dado que frente a estas realidades se tornan bastante resistentes a aceptar a estos

estudiantes en sus centros educativos. En segundo lugar, los maestros de escuelas especiales
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que ven en este paradigma la amenaza de desaparecer como centros educativos, lo que
claramente es una situacion laboral complejo. En tercer lugar, los maestros de escuelas
comunes, cuya mirada es la falta de preparacion o formacion para la atencion adecuada de
estos estudiantes y, por ultimo, los padres que ven como una amenaza el avance en
aprendizaje de sus hijos por la presencia de estudiantes con NEE, instalando con esto la
creencia de otros adultos que sefialan que hay nifios que sencillamente no pueden aprender.

Estas barreras son parte del cambio paradigmético y es donde primero se debe
sensibilizar y educar a la comunidad educativa y no al revés, de modo que terminemos siendo

obligados a enfrentar una realidad para la que no se nos invit6 a conocer.

1.4.1.- Factores contextuales que inciden en la educacion inclusiva (SIMCE)

Es conocido en educacion que existen una multiplicidad de factores que inciden en la
educacion (Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos [OCDE], 2011),
ya sea directa o indirectamente, y si estos factores los relacionamos con la educacion
inclusiva, facilmente se pueden multiplicar. Sin embargo, hace tiempo que en Chile se viene
analizando el impacto de las mediciones externas en el desempefio de los colegios y sobre
todo las del Sistema de Medicion de la Calidad de la Ensefianza (SIMCE), pues este
instrumento ha interferido en el desarrollo de muchas habilidades de los estudiantes dada la
perspectiva del instrumento evaluativo. Hecho que ya se venia mencionando a nivel
internacional desde 1997, es decir quince afios después de la creacion de este sistema de
medicion en Chile, cuando Williams (1998) sefialaba que la ensefianza se podria reducir con
estas mediciones solo a elementos que se pueden medir con mayor facilidad en educacion,

dejando de lado otros factores relevantes o que también los docentes terminan entrenando a
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sus estudiantes en el tipo de preguntas e incluso terminan reduciendo el curriculum en
aquellos aspectos que seran evaluados (Eyzaguirre & Fontaine, 1997).

Desde que se creo esta evaluacion estandarizada (1988) han pasado treinta afios y aun
se justifica su uso, dado que la mirada del gobierno en contraste con la de los docentes sigue
siendo una brecha dificil de acercar, pues para el primero es una evaluacion que mide el
aprendizaje de los estudiantes dados los pardmetros otorgados por ellos mismos y para los
profesores es una exigencia externa que les hace competir entre estudiantes, cursos, niveles,
escuelas, regiones etc. Sin importar los esfuerzos individuales de los estudiantes, tema que
ya venia sefalando Santos (1999). Lo unico que ha logrado esta evaluaciéon es una
discriminacion entre los colegios que logran mejores resultados en desmedro de los que no
obtienen los mejores resultados, dejando de lado otras variables que deberian estar presente
en estos estudios.

El propio Ministerio de Educacion, entidad encargada de velar por la inclusion en
nuestro pais, no ha contribuido mucho en esta labor, al sefalar que esta prueba de caracter
censal esta hecha: “para que actué como un termémetro, estableciendo la situacion en que se
encuentran los alumnos en relacion a lo que se espera de ellos conforme a lo que se establece
en el Marco Curricular” (Centro de Perfeccionamiento, Experimentacion e Investigaciones
Pedagogicas [CPEIP], 2011), o al crear en el gobierno de Sebastian Pifiera un semaforo que
clasificaba, al igual que las sefiales del transito a los colegios, en rojo a aquellos colegios que
obtenian peores resultados, con amarillo a aquellos que sus resultados eran preocupantes y
en verde a aquellos colegios que obtenian los mejores resultados en esta prueba censal. Este
hecho caus6 una de las mayores brechas educacionales en Chile, pues los padres se dejaron
llevar por esta sefalética y los colegios se convirtieron en fabricas de resultados para captar

a sus futuros estudiantes, lo que ha provocado una desigualdad en todos los otros aspectos de

53



Mauricio Valdés Pino

la educacion en Chile. Llegando a unos niveles de matriculas que han disminuido fuertemente
en los colegios publicos, que obtuvieron los resultados mas bajos. Segun el estudio
denominado “Variaciones de matricula y tasas de permanencia por sector 2015” del centro
de estudios del Ministerio de Educacion, publicado por diario La Tercera (Guzméan &
Mardones, 2016), los colegios municipales han perdido 584.243 estudiantes en los ultimos
15 afos, siendo, segln este estudio, una constante desde el ano 2002.

Segun Zeichner (2010) (citado por Pefia & Acevedo, 2011), la politica educacional
basada en resultados es un enfoque equivocado, pues lo que hoy se establece como
mecanismo para ajustar la desigualdad, tan instalada por el SIMCE, es la formacion docente,
que se centra mas bien en generar docentes que logren la justicia social en la medida que son
capaces de reflexionar en su propia practica pedagogica e instalen la calidad de la ensenanza
basada en practicas mas colaborativas y democraticas.

En el afio 2003, luego de diez afios de haber aplicado este sistema de medicion, el
Ministerio de Educacion de Chile encarga un estudio para diagnosticar los efectos, tanto
positivos como negativos de esta evaluacion para medir la calidad de la educacion. Entre los
aspectos negativos, que hemos analizado hasta acd, el SIMCE es un sistema que afecta a la
inclusion educativa, pues desde sus inicios se instala con el propdsito de dar a conocer los
resultados de los colegios que lo hacen bien frente a los que lo hacen mal, fin que podemos
criticar o no; pero asi se inicia este sistema de evaluacion y no es muy distinto lo que concluye
el diagnostico encargado por el ministerio, pues sefiala que los resultados de esta evaluacion
no orientan las mejoras de las practicas pedagdgicas y que muy por el contrario incentivan
las précticas de exclusion y seleccion (Ortiz, 2010).

Sin embargo, pese al nefasto aporte que este sistema de evaluacion ha hecho a la

inclusion, es igual el Gnico sistema validado y reconocido por la comunidad educativa en
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general en Chile y eso quedé demostrado en la encuesta que hizo a los actores del sistema
educativo en el ano 2008 el Centro de Investigaciones y Desarrollo de la Educacion (CIDE),
que revela que el uso de los resultados del SIMCE si son utilizados por los docentes para
realizar acciones de mejoramiento en los aprendizajes de los estudiantes, llegando a un
aumento del 20% desde el afo 2000, en que la percepcion de los actores de la comunidad
llegaba solo a un 11% de aporte a la mejora y en el 2008 a un 31% de impacto en el uso para
la mejora. Del mismo modo que cuando esta encuesta pregunta sobre los aspectos de mayor
uso que pueden permitir los resultados del SIMCE, en una mirada de 4 afios (2004-2008),
define pasos tanto para docentes como directores de colegios en areas de aprendizaje con
problemas (2004) y en el 2008 a los mismos actores les posibilite definir acciones de mejora
de los aprendizajes en los colegios.

Pese a esta mirada mas optimista de este sistema de medicion de la calidad de la
ensefianza, es el mismo autor que termina sefialando que esta evaluacion no logra ser un
aporte a la inclusion, pues su principal dificultad esta en la validez del instrumento para
correlacionar que sus resultados permiten que reflejar la calidad de la ensefianza, pues muy
por el contrario la variable resultado, solo tolera relacionar con la variable del capital cultural
y econdmico de los estudiantes (Ortiz, 2010). Es decir, este sistema de medicion ha servido
para demostrar en sus mas de treinta afios que la brecha en la educacion y la falta de inclusion

siguen siendo una gran realidad en Chile.

1.4.2.- Exigencias de la educacion del siglo XXI

Yala UNESCO en su informe “Un curriculo para el siglo XXI” (Amadio et al. 2014)
hace énfasis en uno de los principales problemas, el curriculo. Parece estar orientado hacia

el pasado mas que hacia el futuro, pues deja fuera de sus ensefianzas la diversidad de
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estudiantes y obviamente sus estilos de aprendizaje. Es decir, reafirma la premisa de esta
tesis que el curriculo nacional no considera una preparacion para la diversidad ni considera
a la inclusion como una tarea fundamental para el desarrollo del curriculo en una educacion

que pretende ser inclusiva.

Este mismo informe es lapidario en su diagndstico, pues sefala que solo apunta al
desarrollo de conocimientos y habilidades transitorias y que rapidamente van desapareciendo
en el tiempo. Entre los desafios que este mismo informe impulsa, la educacion del siglo XXI
parte por desarrollar aprendizajes que traspasen la acumulacion de saberes y se oriente a saber
qué hacer con dichos conocimientos, lo que significa sacar el acento en los conocimientos y
comenzar a intencionar el foco en las competencias, para lo cual es categorico y apunta a
terminar con el mero traspaso de informacion, para lo cual se debe avanzar en tres aspectos
cruciales para el desarrollo de las competencias: Sistematizacion de las experiencias de
aprendizaje, las formas de ensefar y los sistemas de evaluacion, tal como se sefald en el

apartado anterior.

Este informe, aunque breve, es concluyente en otorgar claridad en qué se requiere

para la sociedad del siglo XXI para una educacion inclusiva:

hoy se aboga por una ensefianza que favorezca el aprendizaje activo; centrada
en las necesidades y expectativas de los estudiantes considerados como los
protagonistas principales en el proceso de construccion y regulacion de sus
aprendizajes; que tome en cuenta que en todo proceso de aprendizaje las dimensiones
cognitiva, ética y emocional estan interrelacionadas y no pueden ser disociadas

arbitrariamente; que se adapte a la diversidad de caracteristicas y estilos de
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aprendizaje de los estudiantes; que facilite la comprension y la aplicacion de
conocimientos mas que su acumulacion; y que haga el mejor uso posible del potencial

de las tecnologias de la informacion y comunicacion. (Amadio et al., 2014, p. 4)

Por ende, para lograr este desafio es necesario cambiar tanto las formas de hacer
educacion (ensefianza) como las formas de aprender (aprendizaje). Pues implica multiples
dimensiones de todo estudiante y su integracion, ya que implica atender a todos; sin
excepcion y con una apertura a las tecnologias de la informacion. Hecho que reafirma el
informe “Se acab¢ el recreo” (Educacion 2020, 2012) que agrega que a este cambio de la
educacion del siglo XXI se le debe agregar una variable, que consiste en que en los proximos
15 afios desapareceran gran parte de las profesiones y oficios que hoy conocemos y
apareceran otras que hoy desconocemos. Situacion que ya estd implicando una nueva
generacion denominada los “ninis” que son aquellos jovenes entre 15 y 29 afios que ni
estudian ni trabajan; llegando en Chile a una cifra que supera el 18% de la poblacion, es decir,

alrededor de 600.000.

1.4.3.- Necesidades Educativas Especiales (NEE)

Como se observé en los primeros apartados de este capitulo, el concepto de NEE en
Chile aparece, medianamente intencionado, en el afio 1970 y con una clara intencion en el

ano 1990.

Sin lugar a dudas, este concepto se universaliza a partir del Informe de Warnock
(1978), ya que instala los parametros para definir las necesidades educativas de cada persona
en un contexto de aprendizaje y que no obedece a dificultades o déficit. Sino a requerimientos

especiales de cada estudiante y lo grafica con un accidente cotidiano, donde obviamente las
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necesidades de una persona son diferentes a aquellas que tiene en el cotidiano. Termina

preguntandose si la educacion es especial por el sujeto o por aquello que se proporciona:

...for we thought of children as having a continuum of needs, and thus of their
education as forming, roughly, a continuum of provision designed to meet those
needs. Some special educational needs may be permanent, some may be quite
temporary (for instance, when a child who is recovering from a road accident may
both require that for a time all his lessons are on the ground floor and that he has
specially prepared lessons to enable him to catch up what he has missed). But,
wherever there is a special need, there should be special educational provision, and
the difference between ordinary and special education is not where it takes place, but

what is provided. (p. 667)

De esta forma debemos comprender que cualquier estudiante en su vida escolar,
segun Warnock (1978) el 20% puede enfrentar una NEE de tipo transitoria y no por esta
razén se le clasifica con un rétulo, sino que por el contrario es una advertencia de lo
importante que un centro educativo realice un diagnostico en forma oportuna (Castillo &
Chavez, 2018), con el fin de aportar a las respuestas educativas necesarias para que cada nifio
avance en su proceso de aprendizaje, independiente de su situacion o lugar en que se

encuentre.

Este informe permitid hacer la distincion entre deficiencia y necesidad educativa, solo
por el hecho de comprender, al punto de situarse desde el concepto de discapacidad, daba un
enfoque centrado en el déficit y por ende en la categoria de “especial” de un estudiante. Sin
embargo, cuando se centra en sus capacidades y que esto hace de cada sujeto un ser Uinico e

irrepetible; se comprende que es la escuela la que debe proporcionar una diversidad de
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oportunidades a sus estudiantes y a estas oportunidades (apoyos, ayudas) de aprendizaje, las
comprendemos como necesidades. Ahi se comprendera que cada ser humano tiene NEE, de

acuerdo al periodo de su vida en el que se encuentre para aprender.

Hoy estas necesidades, son independientes de las dificultades transitorias o
permanentes de un estudiante, ya que dependen de cémo un sujeto de aprendizaje se
aproxima al curriculum comun que instalan los paises como minimos a los estudiantes para
aprender, lo que representa claramente un avance en la instalacion del concepto de

integracion a inclusion.

Autores como Casassus, (2014), Escribano y Martinez (2013), Guadagni, y Boero,
(2015), Mena et al. (2015), Puigdellivol et al. (2019), Verdugo (2003) y Schalock, (2013)
sefialan que uno de los principios bésicos para comprender el concepto de NEE es entender
que la educacion es un proceso integral e individual y que las capacidades se desarrollan en
la interaccion con otras, lo que permite el logro de desafios propuestos por cualquier escuela

que determine ser inclusiva.

Luego la Declaracion de Salamanca (UNESCO, 1994), vino a ratificar el principio de
igualdad de oportunidades para todas las personas y especialmente para las personas con
discapacidad y define las NEE cuando “se refiere a todos los nifios y jovenes cuyas
necesidades se derivan de su capacidad o sus dificultades de aprendizaje” (p. 5). Y agrega,
como también lo sefiala Warnock (1978) que es una posibilidad clara que muchos nifios

tengan una NEE durante el transcurso de su escolarizacion.
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Desde esta definicion, se abre la mirada de la diferencia como algo normal o parte de
la cotidianeidad, es decir, todos los seres somos diferentes y desde ahi tenemos diferentes

necesidades de aprendizaje.

El curriculum universal, se concibe como un fracaso, tras esta declaracion en lo que
respecta a atencion a las NEE; ya que parte del supuesto que todos los individuos aprenden
de igual forma un objetivo de aprendizaje: Esto hace que se entienda la sociedad con foco en

la discapacidad y no en el potencial de aprendizaje de cada individuo.

Casassus (2014) afirma “una politica orientada en la equidad es aquella que busca
entregar a cada estudiante una educacion de acuerdo a sus necesidades, las que estan ligadas
a su condicién social y caracteristicas culturales” (p. 68). Entonces, cuando se comprende
que las NEE estan asociadas a las oportunidades de aprendizaje de toda persona en su vida y
también la escolar, se enfatiza la educacion en un tema ético mas que legal. Desde este punto
de vista se ha instalado la atencion a la diversidad en Chile en los Gltimos afios, pues si bien
la Ley de Inclusion sefiala que se debe procurar una educacion de calidad y equidad, el
sistema educativo chileno comprende el concepto de equidad como la entrega de
oportunidades de aprendizaje a cada individuo segun sus necesidades sociales y culturales.
Lo que ha hecho que se otorguen una educaciéon que aparece como una discriminacion
positiva, desde el instante que se le adjudica a cada quien la educacién que necesita, lo que

hace que aumente la segregacion.

Finalmente, el concepto de NEE en Chile se ha instalado desde la proporcion de
oportunidades de aprendizajes a cada quien segun sus posibilidades, lo que aparentemente es

muy adecuado, pues atiende a las diferencias; sin embargo, con el sistema de “vouchers”
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(Casassus, 2014) ha implementado que el sistema publico y subvencionado (concertado), en
Chile, solo ha colaborado en una politica educativa segregadora, aunque igualitaria. Pues el
que tiene mas NEE recibe més apoyos del estado, mediante los Programas de Integracion
Educativa (PIE) y ley Subvencion Escolar Preferencial (SEP), las que seran desarrolladas en

el proximo capitulo.

1.5.- Calidad v/s Inclusion

LEs posible lograr calidad e inclusion en educacion en Chile, tras la promulgacion

de la Ley de Inclusion que sostiene esta investigacion?

En primer término, definiremos ambos conceptos: Segun la Real Academia Espafiola
(2014) calidad es “la propiedad o conjunto de propiedades inherentes a algo, que permite
juzgar su valor” (p. 1644) y del mismo modo define inclusion como “accion y efecto de
incluir” (p. 4945), que de este ultimo sefiala “poner algo o a alguien dentro de una cosa o de

un conjunto, o dentro de sus limites” (p. 4944).

Desde esta perspectiva conceptual, podriamos deducir que ambos conceptos son
factibles de unirse, ya sea porque uno es causa del otro o porque uno es consecuencia del otro
o porque se entiende que si deseamos que la inclusion sea un hecho real y concreto no puede
estar desvinculada de la calidad, pues ésta es propia de algo, como dice su propia definicion

de la RAE.

Desde que en Chile existe un organismo creado en el afio 2011 y que se denomina
Sistema de Aseguramiento de a Calidad (SAC) que surgié de la publicacion de la ley
N°20.529, la que tenia como objetivo el logro de la calidad y equidad en la educacion chilena,

fue posible crear cuatro organismos para lograr esta meta. Estos organismos fueron: La

61



Mauricio Valdés Pino

Superintendencia de Educacion, el Consejo Nacional de Educacion, la Agencia de la Calidad

y el Ministerio de Educacion, que actiia como organismo rector de los anteriores.

Desde este periodo se asocia la calidad a los aprendizajes, ya lo decia Casassus (2014)
“hay calidad de la educacion cuando se reconoce que hay calidad de la educacion; y se

reconoce que hay calidad en la educacioén cuando hay calidad en los aprendizajes” (p. 66).

Es decir, es la Agencia de Calidad, que debe velar por informar, evaluar y orientar el
sistema educativo. Entonces es primordial que la agencia cumpla su funcién de utilizar un
modelo de medicion de la calidad de la educacion que resguarde la diversidad, mediante un
instrumento de evaluacion denominado SIMCE y desde el informe emanado en el afio 2017,
que da cuenta de una realidad de la educacion chilena que dista mucho de este fin, pues solo
un promedio del 40% de los estudiantes de cuarto afio basico logra en lectura un aprendizaje
adecuado, mientras que el 60% restante se encuentra en un nivel de aprendizaje elemental o
insuficiente en esta habilidad bésica. Realidad que baja cuando se mide la habilidad
matematica de los mismos estudiantes, pues solo el 26% de los estudiantes se encasilla en un
nivel adecuado de aprendizaje, mientras que el 64% restante queda clasificado en elemental

o insuficiente.

Segun estos resultados asociados a la calidad, tampoco se diferencian de los asociados
a la equidad, pues los estudiantes de niveles socioecondmicos mds altos logran mejores
resultados que los de niveles socioecondmicos mas bajos. E1 70% de los estudiantes de nivel
socioecondmico alto se encuentran en un nivel de aprendizaje adecuado en la habilidad de
lectura, mientras que el 25% de los estudiantes con menos ingresos per cépita se encuentran

en este nivel de aprendizaje, Situacion similar en las habilidades matematicas, donde el 58%
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de los estudiantes con mayor nivel socioeconémico se encuentra en un nivel adecuado y solo
el 11% de los estudiantes de mas bajo ingreso de nuestro pais se encuentra en este nivel

adecuado de aprendizaje.

Este hecho se repite en el nivel de segundo afio de ensefianza media, pues el 53% de
los estudiantes queda ubicado en el nivel insuficiente y el 20% logra el nivel adecuado en
aprendizajes asociados a las habilidades lectoras. Valores que son mas bajos en las
habilidades matematicas, si consideramos que casi el 77% de los estudiantes se encuentran
en el nivel insuficiente o elemental y tan solo el 23% alcanza el nivel de aprendizajes
adecuado. Asimismo, ocurre al observar los resultados desde el punto de vista
socioecondmico, donde una vez mas el 44% de los estudiantes con mayores ingresos
familiares alcanza el nivel adecuado de aprendizajes en este nivel de las habilidades antes
mencionadas, y tan solo el 6% de los estudiantes con mas bajos ingresos socioecondmicos

logra aprendizajes adecuados en dicha habilidad.

Estos resultados, segin el Informe Nacional de la Calidad de la Educacion (2017),
que se denomina “Los desafios de educar para la inclusion y la diversidad”, dan cuenta de un
pais que no ha logrado ni igualdad ni calidad en la educacién, al menos desde el punto de
vista cognitivo, pese a que es sabido en politicas publicas que la educacion es uno de los
factores determinantes para derribar las desigualdades relacionadas con el origen familiar y
que pese a la supuesta igualdad de oportunidades para todos los nifios y nifias de nuestro pais,

la desigualdad sigue siendo una realidad (PNUD, 2017).

Al ampliar la mirada e incorporar los aspectos mas cualitativos de la calidad de la

educacion, a partir del 2016 se reforma este organismo y se crea un nuevo sistema de
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evaluacion de aprendizajes, que incorpora tres componentes evaluativos: sumativa,
progresiva y formativa pues el objetivo es medir el foco pedagdgico mas el logro de

aprendizajes.

De acuerdo a lo anterior, un estudio que mide desde el 2016 a los niveles de cuarto y
sexto afios de educacion general basica y de segundo afio de ensefianza media, nos da cuenta
que en los factores de cardcter mas cualitativo como: autoestima y motivacion escolar, clima
de convivencia escolar, participacion y formacion ciudadana y héabitos de vida saludable, los
resultados se observan mas equilibrados, justos e inclusivos, si observamos este ultimo

elemento desde la perspectiva socioecondmica.

En los niveles de cuarto y sexto afios de ensefianza bésica como en segundo afio de
ensefanza media, el nivel que alcanzan los estudiantes, independiente de su nivel
socioeconomico en la dimension de autoestima y motivacion escolar llega a niveles muy

equilibrados, lo que refleja un avance en los resultados y una disminucion de la desigualdad.

Al evaluar la dimension asociada al clima de convivencia escolar, podemos observar
que existe, segin el Informe Nacional de la Calidad de la Educacion (2017), una tendencia a
la igualdad muy parecida a la dimension anterior. Es decir, que socioecondmicamente no hay
grandes diferencias en los resultados de los estudiantes, pese que los estudiantes del nivel
mas bajo (cuarto afio de ensefianza basica) tienen resultados inferiores a los otros niveles, la
variable econdmica no es la causa, pues se observa un comportamiento similar en todos los

grupos de este nivel.

En la dimensién de participacion y formacion ciudadana, el comportamiento vuelve

a ser similar, salvo una pequefia tendencia (del 87%) del grupo socioecondémico alto en esta
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dimension, pero el grupo medio y bajo, tampoco quedan desplazados, pues logran el 73% y

75% de logro entre elemental y adecuado y en el segundo afio de ensefianza media.

Finalmente, en la dimension de hdbitos de vida saludable, existe un alto nivel de logro
—entre el 95% y 97% (elemental mas adecuado) de los estudiantes de cuarto y sexto afio de
ensefianza bésica- y del 94% al 96% en segundo afio de ensefianza media. Con la salvedad
que cuando esta dimension plantea el aspecto de autocuidado, existe una bajada importante
independiente del nivel socioecondmico, del 50% al 57% de estudiantes de segundo afio de

ensefanza media, que sefialan un insuficiente nivel de esta sub-dimension.

Es posible observar que la aproximacion del término calidad en Chile estd asociado
a resultados, en un principio de aprendizaje, donde se analizaron los datos cuantitativos
entregados por el SIMCE y lo tnico que se observo es la brecha entre calidad y resultados;
para lo cual se incorporaron elementos mas cualitativos (autoestima, formacion ciudadana,
motivacion escolar, habitos de vida saludable, clima de convivencia escolar y participacion)

donde se observa una educacion mas equitativa en la calidad.

De esta manera se responde a una de las demandas de una educacion de calidad a
todos los estudiantes del pais. Aunque este avance logrado por Chile en lo que respecta a
igualdad de oportunidades, pues como se vio en el apartado 1.4.3. sobre NEE, es realmente
un sistema subsidiario de la calidad de la educacion. Término que también calza y que se
vera en el capitulo III, donde se presentara la formacion en Chile; pues no se puede omitir
que el contexto econdmico que impera es el mercado neoliberal, lo que se traslada a la
educacion con el sistema de “vouchres”, al que se refirio el estudio en el apartado anterior

que asocia la calidad a la cantidad de oportunidades que tiene un estudiante para aprender e
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incluso con los apoyos que requiera de ser un estudiantes con alguna NEE, con lo que se

resguarda la calidad desde la igualdad, pero sigue siendo una educacion segregada.

Ahora si se aproxima al término inclusion, la primera instancia que instala este
término en Chile es la propia Constitucion de la Republica en su articulo 1, que sefala en sus
primeros articulos que: “los hombres nacen libres e iguales en dignidad y derechos”
(Ministerio del Interior, 1980). Es decir, todos los nifios tienen derecho a igualdad de
educacion de calidad, que ya lo hemos discutido , y también equitativa. Incluso al final de
este mismo articulo sefiala que el estado debe asegurar la participacion igualitaria en

oportunidades para todas las personas.

Desde este principio fundamental, a nivel internacional se han realizado numerosos
estudios del concepto de inclusion, sin embargo, es interesante la sintesis que realizan
Escribano y Martinez (2013), pues permite hacer un recorrido de varios afios por las

diferentes definiciones, como se observa en la Tabla 1.7.

Tabla 1.7

Evolucion del Concepto de Inclusion

INCLUSION EDUCATIVA

v Forma de tratar la diferencia y la diversidad (Forest y Perapoint, 1992)

v Conjunto de principios que garantizan que el estudiante, independientemente de
sus caracteristicas, sea visto como persona valiosa y necesitada en la comunidad
escolar (Uditsky, 1993)

v" Paso adelante hacia la ampliacion de la responsabilidad de los centros ordinarios,

dando cabida a una mayor diversidad (Clark y Col,1995)
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Las escuelas inclusivas imparten un curriculo mediante ajustes organizativo que
son diferentes de aquellos empleados por las escuelas que excluyen a los que no
aprenden como la mayoria (Ballard, 1995)

Las escuelas inclusivas son organizaciones para la resolucién de problemas sobre
la diversidad que ponen el énfasis en el aprendizaje de todos los estudiantes
(Rouse y Florian, 1996)

Proceso por el que una escuela intenta responder a todos los alumnos como
individuales reconsiderando la organizacién de su curriculum y su imparticién
(Sebba, 1996)

Conjunto de practicas no discriminatorias ni excluyentes basadas en las
caracteristicas individuales y de grupo (Meyer, Harry y Sopon-Shevin, 1997)
Aumento de la participacion y disminucion de la exclusion de los contextos sociales
comunes (Potts, 1997)

Una escuela inclusiva es aquella que acepta a todos los alumnos (Thomas, 1997)

Nota. Fuente: Escribano y Martinez, 2013, p. 25. (modificado por orden cronoldgico)

Ahora bien, si se agregan los afios siguientes, se proponen las siguientes definiciones

de organismos o autores que han aportado al concepto en los ultimos afios, segiin se aprecia

en la Tabla 1.8.
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Tabla 1.8
Evolucion del Concepto de Inclusion (1998-2021)

INCLUSION EDUCATIVA (1998-2021)

A process (rather than a state), by which a school attempts to respond to all pupils

as individual (Sebba & Ainscow,1998).

X/
°

..the quality of education offered to pupils with special needs in integrated settings

(Farrel, 2001).

X/
°e

El desarrollo de practicas inclusivas en las escuelas tiene como esencia 6 puntos:

1. comenzando con las practicas y conocimientos existentes; 2. ver las diferencias

de oportunidades de aprendizaje; 3. escrutinio de las barreras a la participacion; 4.

haciendo uso de los recursos disponibles para apoyar el aprendizaje; 5. desarrollar

un lenguaje de practica y 6. Crear condiciones que fomenten la toma de riesgos

(Ainscow , 2003).

« La educacion inclusiva puede ser concebida como un proceso que permite
abordar y responder a la diversidad de las necesidades de todos los educandos
a través de una mayor participacion en el aprendizaje, las actividades culturales
y comunitarias y reducir la exclusion dentro y fuera del sistema educativo
(UNESCO, 2008).

¢ La inclusién es considerada, en el Index, desde una perspectiva amplia, como un

enfoque para mejorar todos los aspectos de un centro de modo que los nifios, sus

familias y el personal se puedan sentir bienvenidos, implicados y valorados (Booth

& Ainscow, 2002)
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An interaction between environmental factors and personal characteristics that
allow a person to: access public goods and services; experience chosen social roles
that are valued based on age, gender and culture; be recognized and trusted as
playing these roles in the community; and belong to a social network through which
one receives and contributes support (Lysaght et al. 2012).

A nivel profesional, las buenas practicas éticas se caracterizan por centrarse en la
justicia (tratando a todos igual), beneficio (hacer el bien) y autonomia (respetar la
autoridad de cada persona para controlar las acciones que le afectan principalmente
a si misma). A nivel organizativo ... se basan en los valores de respeto, dedicacion,
honestidad, innovacion, trabajo en equipo, excelencia, transparencia, capacidad,
calidad, eficiencia y dignidad....viéndose reflejada en: la incorporacién de modelos
socio-ecoldgicos actuales del funcionamiento humano y la discapacidad, el énfasis
en el potencial humano, inclusion social, capacitacion, equidad 'y
autodeterminacion; el uso de un sistema de apoyos para mejorar los resultados
personales y la evaluacion del impacto de las intervenciones, servicios y apoyos en
los resultados personales, y el uso de esa informacion para multiples propositos que
incluyan informar, supervisar, evaluar y perseguir una mejora de la calidad
(Verdugo & Schalock 2013).

El sistema propendera a eliminar todas las formas de discriminacion arbitraria que
impidan el aprendizaje y la participacion de los y las estudiantes. (Ley de Inclusion
N°20.845, 2015).

La educacion inclusiva es una educacion justa y equitativa en la que aquellos que

tienen mas dificultades para aprender han de disponer de los medios y de los apoyos
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necesarios. Esto implica la adopcién de medidas especificas para eliminar las
barreras al aprendizaje y a la participacion (UNESCO, 2017).

El conjunto de acciones de mediacién o re-mediacion dirigidas a superar las
desigualdades en el &mbito educativo, con independencia de su origen, mediante la
optimizacion del aprendizaje. Estas actividades se basan en las interacciones del
apoyo (Puigdellivol et al. 2019).

Debe ser entendida como un proyecto de participacion social y ciudadana que
requiere procesos de cambio y mejora que proporcionen acogida y bienestar a todos
los alumnos y alumnas (Arnaiz, 2020).

Impulsar medidas equitativas que avalen la presencia de todo nifio y nifia en
espacios compartidos (acceso), de los que forme parte y conviva (participacion)
para lograr alcanzar un desarrollo completo que fortalezca su bienestar y su futuro,
“sin dejar a nadie atrads por razones, personales o sociales, individuales o grupales”
(Echeita, 2017)

Se entenderia por apoyo educativo, a articulacién de todos los valores, politicas
escolares, practicas y recursos educativos comunes y especificos que un centro
escolar es capaz de movilizar para mediar entre las condiciones personales de su
alumnado y las demandas escolares que, principalmente, se concretan a través del
curriculo y la organizacién escolar. Todo ello, con el objetivo de maximizarlas
oportunidades de todo el alumnado para acceder o estar presente en todos los
espacios escolares y extraescolares, participar (entendida esta participacion en

términos de sentido de pertenencia y bienestar emocional) y, al mismo tiempo y
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por todo lo anterior, aprender, progresar y rendir en condiciones de equidad

respecto a sus iguales (Echeita et al. 2021).

Si se considera ambas tablas y asociamos la calidad a la inclusion, entonces es preciso
sefialar que ambos conceptos tienen una relacion de dependencia en la educacion de este
siglo, pues de los dos conceptos se deduce que toda institucion que pretenda ser inclusiva y
de calidad no puede partir de las diferencias. Es necesario partir de una educacion centrada
en la persona, el individuo y su totalidad. De sus caracteristicas personales, sociales,
culturales y emocionales y desde ahi otorgar las oportunidades de aprendizaje necesarias para
que cada uno de sus estudiantes obtenga los logros asociados a si mismo y no a otros ni a

estandares ni a competencias especificas.

Los resultados deben ser el maximo potencial de cada estudiante y de ahi la gran
importancia de una formacion inicial que le permita a cada docente adquirir las herramientas

necesarias para prestar los apoyos a los estudiantes que atiende en su aula.

Por esta razén, para esta investigacion es muy importante el concepto de inclusion
que utilizan Verdugo y Schalock (2013), pues consideran al ser humano desde todos los
aspectos y dimensiones tanto a nivel profesional como organizacional, que son las dos areas
que cada centro educativo debe plantearse para convertirse en una escuela inclusiva, pero
ademads de considerar un aspecto en que la mayor parte de los autores de las Tablas 1.7 y 1.8
coinciden en que es la responsabilidad de la escuela en que todos los estudiantes se sientan
parte de ella, es que asocia el proceso de evaluacion para y por la mejora de la calidad de los

aprendizajes del estudiante, tema que lo hace ser un sistema inclusivo completo.
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1.5.1.- Evaluacion en un entorno inclusivo

Referirse a la evaluacion en un entorno inclusivo, es considerar uno de los principales
factores del aprendizaje y quizds el que marca mayormente las diferencias entre los
individuos, pues cada vez que se evallia a un estudiante aparecen las diferencias entre los
individuos, pues no todas las personas expresan su comprension de lo aprendido de la misma
forma. Por esta razon se considera que la evaluacion en un contexto inclusivo, serd como lo
establece European Agency for Special Needs and Inclusive Education (2015), que todos los
procedimientos de la evaluacion inclusiva deben respaldar y fomentar la inclusion y
participacion de todos los estudiantes, incluidos aquellos con NEE.

Desde esta perspectiva, cuando hablamos de evaluacion con un enfoque inclusivo,
estamos poniendo el centro del proceso de ensefianza y aprendizaje en el individuo y sus
potencialidades de aprendizaje y en ningun caso en sus dificultades. Es decir, el foco esta
puesto en lo que cada uno de los estudiantes puede lograr frente a un objeto de aprendizaje.

Desde aqui, la importancia de la evaluacion en inclusién como un proceso y no un fin.

Segin Giné & Piqué (2007) para una buena evaluacion en un contexto inclusivo es
importante considerar que la evaluacion debe estar siempre ligada a la ensefianza , pues le
permite al docente observar las individualidades de sus estudiantes frente al desafio de
aprender y asi, ademas de poner el foco en el proceso como lo sefialabamos en el parrafo
anterior, debe estar en los distintos instantes que enfrenta un sujeto mientras se expone a una
experiencia de aprendizaje, es decir en sus errores, en sus aciertos, las dificultades, en sus
posibilidades; en todo lo que estd pasando en el estudiante, en su propio proceso y no solo
en el resultado, sino en la trayectoria. Este proceso, segiin estos autores, ponen el foco en una
de las primeras dificultades que suceden cuando uno se enfrenta al aprendizaje, que es el
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acceso, es decir, el acercamiento en que cada persona tiene cuando se aproxima, por si solo
o con un facilitador (docente) al aprendizaje, que es claramente una oportunidad esencial de
todas las personas y puede marcar la diferencia entre etiquetar o encasillar a un estudiante
dada esta barrera. Por lo tanto, si este punto es detectado a tiempo se podria marcar una
trayectoria importante ante el proceso de ensefianza y aprendizaje y erradicar las diferencias
entre los individuos para acceder al aprendizaje (Rios-Florez & Lopez-Gutiérrez, 2017;

Pérez, 2020).

En contraposicion a este argumento, la Ley de Inclusion en Chile, mediante el decreto
N.° 83 (2015), pone el énfasis en las diferencias, ya que entrega orientaciones asociadas a las
dificultades de un estudiante al instante de acceder al aprendizaje, sefiala que si se detectan
dificultades de aprendizaje en los estudiantes con NEE que deberian ser expuestos a
adecuaciones curriculares y por ende a una evaluacion especial, de acuerdo a sus

caracteristicas que ellos mismos denominan “especiales”.

Lo sefialado anteriormente parece incoherente; pues este mismo decreto sefiala que
se deben garantizar la igualdad de oportunidades de aprendizajes para todos los estudiantes,
situacion que también afirman Giné y Piqué (2007) quienes ponen el énfasis en el potencial
de cada individuo, pero a la vez sefialando que el estudiante con dificultades debe tener una

evaluacion especial o individual.

Es decir, este decreto orienta a utilizar los principios del Disefio Universal de
Aprendizaje (DUA) para asegurar el acceso, la ejecucion y participacion de los estudiantes
en su propio proceso de aprendizaje, pero finalmente se traduce en una adecuacion curricular

que pone el acento en la diferencia.
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Finalmente, este decreto que busca asegurar la calidad y equidad de la educacion en
los estudiantes que presentan NEE, deja a la adecuacion como parte de la evaluacion
diagnostica, que termina clasificando al estudiante y marcando su diferencia por sobre sus
capacidades. Pese a sefialar explicitamente que es para favorecer la adquisicion de

aprendizajes minimos o basicos (o también denominados imprescindibles).

Lo tnico que termina garantizando es la inclusion social y participacién de los
ciudadanos en su vida futura, pero quedando el estudiante diagnosticado y clasificado por su
diferencia en un Plan de Adecuaciéon Curricular Individual (PACI), que, si bien considera las
diferencias individuales de cada estudiante, su foco termina siendo su dificultad y no su

potencial de aprendizaje.

Para comprender la importancia de la evaluacion en un contexto inclusivo es
importante lo que ya consideraba Ainscow (2012) sobre las escuelas eficaces, refiriéndose

con ellas a los centros educativos que realizan un buen proceso de inclusion:

Estas escuelas hacen un seguimiento y evalian constantemente el progreso de cada
estudiante. Identifican a los alumnos que pueden encontrarse perdidos, que
encuentran dificultades para seguir el ritmo, o que de alguna forma se sienten fuera

de lo que la escuela pretende proporcionar. (p. 7)

Es decir, si consideramos la evaluacion como un proceso permanente y por ende todo
lo que ésta implica en la ensefanza y aprendizaje de un estudiante, entonces el foco estara
siempre puesto en lo que cada individuo puede aprender y no en lo que no puede aprender,
lo que seria mas simple al punto de implementar la inclusién educativa en cualquier contexto

escolar, pues en el periodo en que un estudiante se incorpora a una aula se inicia su propio
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proceso de aprendizaje y desde ahi cada uno puede o no presentar algin tipo de dificultad
para enfrentarse al objeto de aprendizaje, que no necesariamente es un trastorno, sino puede

ser que la forma en que se exhibe no es la mas cercana a las habilidades de un individuo.

Por ejemplo, si un individuo se le ensefia el desafio de aprender una ecuacion
matematica y el docente se la explica en la pizarra con un ejemplo, lo mas probable es que el
grupo de estudiantes podra comprender la forma de resolver ese ejercicio, los pasos del
mismo y por lo mismo aplicar estos mismos pasos para un proximo ejercicio de similares
caracteristicas. Sin embargo, es sabido por todos que resolver una ecuacion no implica
idénticos pasos para otro desafio de aprendizaje, por lo tanto, el foco deberia estar en el
proceso individual que un individuo realiza para enfrentar un desafio de aprendizaje y como
¢l se enfrenta a ese desafio y de qué forma su funcionamiento cognitivo se activa para
resolverlo. Y desde ahi poder ayudarlo a resolverlo para que haga consciente su forma y no

un mero procedimiento repetitivo como lo ejemplificamos con la ecuacion.

Feuerstein (1996) ya sefnalaba la importancia de que un estudiante se acerque el objeto
de aprendizaje, es decir, que existen una multiplicidad de factores que pueden incidir en el
aprendizaje y muchos de ellos estan situados entre qué deseo aprender o lo que realmente
aprendo. De hecho este autor centra el aprendizaje en lo que ¢l denomina la modalidad y lo
que nosotros podriamos llamar la forma de ensefiar o que Gardner (1993) llamaria un tipo de
inteligencia para enfrentar ese especifico proceso de aprender y que los colegios hoy no
logramos que todos nuestros estudiantes accedan; dado que el foco esta puesto en el proceso
de evaluacion o resultado, por ende en la dificultad o error del sujeto para enfrentar este
proceso y su limitacion disfrazada como necesidad educativa especial y no en su potencial

de aprendizaje.
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1.5.2.- Evaluacion Diferenciada

Siguiendo con la linea del apartado anterior, en Chile la evaluacion esta asociada a
resultados mas que a calidad o equidad. Lo que queda claramente establecido en los apartados

anteriores y seguira siendo tema en los proximos capitulos, ya sea directa o indirectamente.

En el afio 2009, se promulga la Ley General de Educacion (LGE) que reemplazo a la
Ley Organica Constitucional de Ensefianza (LOCE) del afio 1990. La LGE vino a considerar
que la educacion diferencial debe ser transversal a todo el contexto educativo chileno, que la
LOCE tenia relegada su funcion a las denominadas escuelas especiales y apartadas de las

escuelas ordinarias.

Este dictamen legal, permitidé que conceptos de integracion, equidad, calidad y
diversidad (Castro, 2015) fuesen parte de las escuelas ordinarias y no exclusivas de las

escuelas especiales.

En 1994 ya la Declaracion de Salamanca se sefialaba con claridad el foco de la

evaluacion para los estudiantes con NEE:

Las personas con necesidades educativas especiales deben tener acceso a las escuelas
ordinarias, que deberdn integrarlos en una pedagogia centrada en el niflo, capaz de
satisfacer esas necesidades, respetando las caracteristicas, intereses, capacidades y

necesidades de aprendizaje que le son propios de cada nifio y nifia. (p. 7)

En esta declaracion se manifiesta el énfasis por la persona y sus caracteristicas, por
lo tanto, desde ahi que la evaluacion debe responder tanto al respeto individual como a las

caracteristicas de cada persona.
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En la normativa chilena vigente, existen tres decretos de evaluacion que regulan la
evaluacion diferenciada, que son los N.° 511 (1997), N.°112 (1999) y N.°83 (2001), los tres
definen la evaluacion diferenciada o bien sefialan la forma en que se aplicard. En primer
lugar, el decreto N.° 511 que regula la evaluacién y promocion de los estudiantes de 1° a 8|°
afno de ensefanza bésica o primaria, sefiala en su articulo 3° letra C “es aquella que permite
atender a todos los alumnos que asi lo requieran, ya sea en forma temporal o permanente”
(Ministerio de Educacion, 1997). El decreto N.°112, sefala en su articulo 4° la forma de
aplicar una evaluacion diferenciada “a los alumnos que tengan dificultades temporales o
permanentes para desarrollar adecuadamente su proceso de aprendizaje en algunos
subsectores o asignaturas del plan de estudio” (Ministerio de Educacion, 1999). El decreto
N.°112 por su parte en su articulo N.°12, letra H, sefala la forma de aplicar la evaluacion
diferenciada “se aplicara a los alumnos (as) que presentan impedimentos temporales o
permanentes para desarrollar adecuadamente sus procesos de aprendizaje en algunos
sectores, subsectores de aprendizaje, asignaturas o médulos del plan de estudio” (Ministerio

de Educacion, 2001).

Por otra parte, el afio 2018, en el mes de diciembre, se aprobd un nuevo decreto de
promocion y evaluacion N.°67, que entrd en vigencia en marzo del afo 2020 y deroga todos
los decretos anteriores. Por lo tanto, pese a que esta investigacion esta centrada en la
formacidn inicial docente para los educadores de EGB que hayan egresado entre 2008 y 2018,
es interesante ver el cambio que implica este nuevo decreto en el contexto de la ley de

inclusion o ley N.°20.845.

Este decreto cambia el concepto de evaluacion en su articulo N.°2, letra B;

definiéndolo del siguiente modo:
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Conjunto de acciones lideradas por los profesionales de la educacion para que tanto

ellos como los alumnos puedan obtener e interpretar la informacion sobre el

aprendizaje, con el objeto de adoptar decisiones que permitan promover el progreso
del aprendizaje y retroalimentar los procesos de ensefianza. (Ministerio de Educacion,

2018)

Y adiciona en el articulo N.°5, frente a la evaluacion diferenciada “los
establecimientos deberan implementar las diversificaciones pertinentes para las actividades
de aprendizaje y los procesos de evaluacion de las asignaturas o médulos en caso de los
alumnos que asi lo requieran” (Ministerio de Educacion, 2018 ). Y luego afiade en su articulo
N.°18, letra G, en lo que respecta a los requisitos que debe cumplir un establecimiento
educacional para la creacion de sus reglamentos de evaluacion y promocion y que alude a la
evaluacion diferenciada, sin mencionarla con este concepto, y sefiala “disposiciones que
establezcan lineamientos para diversificar la evaluacion en orden a atender de mejor manera

a la diversidad de los alumnos”.

Como se aprecia en las lineas anteriores, la evaluacion diferenciada, desde la
legislacion actual estd instalada desde la mirada a la diferencia, es decir al déficit, la dificultad
o la discapacidad y no al desarrollo del potencial de aprendizaje de cada estudiante. Esta
mirada se aleja del objetivo que establece la misma Ley de Inclusion y que aboga por una

educacion de calidad y equidad.

Recién el decreto que entra en vigencia en marzo de 2020, aporta al concepto de
evaluacion el apellido diversificada, es decir, que puede atender a todos los estudiantes en
cualquier ocasion de su escolarizacion, sin embargo, al final vuelve a la categorizacion, pues

refuerza el concepto “requieran”, para sefialar que la diversificacion de la evaluacion no es
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una oportunidad de aprendizaje para todos los estudiantes, independiente de sus capacidades.

Lo enmarca en una mirada de igualdad, como se sefial6 en el apartado 1.4.3.

La evaluacion diferenciada en los centros educativos ha sido un tema muy reflexivo
y critico, pues se ha caracterizado por adaptar instrumentos en su forma o en su fondo para
que los estudiantes con NEE puedan responder a los requisitos curriculares impuestos por el

MINEDUC en el caso de Chile.

En el capitulo 2 se analizara la legislacion y normativa vigente, y en el apartado 2.3.4

y 2.3.6 se precisaran las orientaciones que exigen estos para con la evaluacion diferenciada.

Sin embargo, Santa Cruz et al. (2016) realizan una revisiéon bibliografica tanto
nacional como internacional de buenas practicas en los que respecta a evaluacion
diferenciada, que da un marco a lo que se ha realizado, se propone y se analiza con el objeto
de mejorar este tipo de evaluacion a los estudiantes con NEE, que no solo incluye a aquellos
que no logran alcanzar los aprendizajes, sino también a aquellos que tiene un alto potencial

y tampoco son considerados en estas evaluaciones.

Esos autores parten desde la perspectiva que la diferencia es parte de todo proceso
social y por ende la escuela es parte de este proceso. Lo que implica un cambio de paradigma,
como se sefialo en el apartado 1.4. Cabe recordar que frente a esto Santa Cruz et al. (2016)
sefalan “...esto requiere cambiar desde una perspectiva del déficit hacia una que asume que
la diversidad es parte inherente y constitutiva del aula” (p. 18) y consideran que la evaluacion
“se convierte en herramienta de monitoreo de progreso de aprendizajes, a partir de lo cual se

pueden generar estrategias pedagogicas para promover el desarrollo de todos los estudiantes”

(p. 18).
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Por lo tanto, estaremos hablando de evaluacion diferenciada cuando el desafio es
lograr que la ensefianza logre cubrir las diferencias individuales con las que cada uno se
aproxima a un objetivo de aprendizaje, es decir, como sefalan (Gregory & Chapman, 2012),
no se trata que todos aprendamos lo mismo, sino cémo logramos que lo que se debe aprender
sea lo que cada uno necesita. Esto lo ejemplifican muy bien en la Figura 1.2 y en su libro

Differentiated Instructional Strategies: One Size Doesn't Fit All.
Figura 1.2

Diffentiated Instructional Strategies: One Size Does Not Fit All., Gregory, G. y Chapman,

C. (2012)
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Copyright © 2013 by Corwin. All rights reserved. Reprinted from Differentiated
Instructional Strategies: One Size Doesn’t Fit All (3rd ed.) by Gayle H. Gregory

and Carolyn Chapman. Thousand Oaks, CA: Corwin, www.corwin.com.

En esta imagen, retrata la idea de hacer calzar a todos los estudiantes en un mismo
instrumento de evaluacion. Claramente existirdn en un aula aquellos que les calce perfecto,

pero sin duda habra a quienes el instrumento no les ajuste, ya sea porque es muy amplio o
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muy estrecho. Lo importante no es el traje, sino quién lo disefia y en esto si es el docente
quién tiene una labor fundamental en la construccion de instrumentos de evaluacion que

puedan acomodar a cada uno de sus estudiantes.

Entonces, jen qué radica la dificultad para evaluar diferenciadamente?, siguiendo
con la analogia de la imagen, el “sastre/profesor” es quien debe tomar las medidas, disefiar,
medir, probar, arreglar y un sinfin de elementos para que el traje quede hecho a medida. Por
lo tanto, como indica Toledo-Bastias (2018) “la mayor dificultad al disefiar y construir una
evaluacion diferenciada radica en como planificar y construir instrumentos acordes con los

objetivos propuestos a evaluar”(p. 33).

Casanova y Rodriguez (2014) hacian la distincion entre atender la diversidad y
evaluar, dado que consideran muy importante no llegar a un proceso que solo implique
evaluar o atender a la diversidad, sino de atender a la diversidad desde las diferencias, lo que

implica ofrecer oportunidades de evaluacion:

Las diferencias se atienden, también y especialmente, mediante un modelo evaluador
que lo permita, que no obligue y construya el avance de la persona por el
establecimiento de una evaluacion rigida, uniformada e igual para todos. Si se quiere
atender a la diversidad, no debe utilizarse la evaluacidon como elemento
homogeneizador de las personas, sino como la clave para el cultivo de las diferencias

y la diversificacion adecuada a las ensefianzas y aprendizajes. (p.31)

Por lo tanto, debera entenderse la evaluacion diferenciada, en el contexto de esta tesis
a las multiples posibilidades que debe tener un docente para evaluar a todos sus estudiantes

en las diversas oportunidades de aprendizaje a las que se enfrenta. En este sentido se cierra
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la posibilidad de una evaluacién idéntica para todos los estudiantes, para dar paso a la
evaluacion auténtica Condemarin, (2008), Darling-Hammond et al.(1995), Frey,et al. (2012)
y Smagorinsky, (2014) que es aquella que ha dado muestras de estar mas cercano a lo que

requieren todos los estudiantes de un centro educativo.

Céspedes (2012) presenta algunas recomendaciones a los docentes al instante de
realizar una evaluacion diferenciada, con el propodsito de entregar herramientas desde la
psicopedagogia y neurologia a los docentes en ejercicio y cuyas mallas curriculares no hayan
planteado profundidad esta materia, como se vera en el capitulo III, en los apartados 3.4.3 y

3.4.4. Entre las sugerencias se encuentran:

e Reducir la cantidad de texto escrito, privilegiando la imagen.

e Entregar claves que abran y activen la memoria de trabajo.

e Reducir la extension de la prueba.

e Favorecer la organizacion del espacio mediante un buen disefio de prueba
(espacio suficiente para escribir, margenes bien definidos, formato atractivo,
evitar letra manuscrita, verificar que la fotocopia sea legible).

e Tener presente que la prueba escrita no siempre refleja cuanto aprendio el alumno.

e Reducir las unidades tematicas a evaluar. (p. 121)

Todas estas sugerencias, permiten una alternativa para los profesores al punto de

realizar una evaluacion diferenciada, aunque claramente con un foco puesto en el diagnostico

y, por ende, en la dificultad y no el potencial como se ha presentado hasta ahora.
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1.5.3.- Adecuacion curricular

La adecuacion curricular busca la eliminacioén o reduccion de algunos obstaculos al

momento de aproximarse a un objeto de aprendizaje de cualquier estudiante.

En el capitulo II, en el apartado 2.2.6 se desarrollara el Decreto N.° 83 y todas sus
implicancias a las Adecuaciones Curriculares (AC de ahora en adelante) y por eso que este

apartado se presentara de manera mas breve.

En primer término, este decreto lo define como:

los cambios a los diferentes elementos del curriculum, que se traducen en ajustes en
la programacion del trabajo en el aula. Consideran las diferencias individuales de los
estudiantes con necesidades educativas especiales, con el fin de asegurar su

participacion, permanencia y progreso en el sistema escolar. (MINEDUC, 2015, p. 7)

Desde este parrafo, podemos indicar la preferente mirada del Ministerio de Educacion
en Chile por los estudiantes con NEE para que no sean individuos de exclusion en los centros
educativos y que se asegure de alguna forma su permanencia en el sistema y que por lo menos
logren los aprendizajes imprescindibles para el curriculum nacional. Se establece el concepto
de Plan de Adecuacion Curricular Individualizado (PACI) con el objeto realizar una
planificacion, un seguimiento y un registro de resultados de los aprendizajes por parte del

docente.

Por lo tanto, para la realizacion de un a AC, es posible proponer algunos criterios que
recopila diversos antecedentes como: los propios antecedentes que trae el estudiante con

NEE, las concepciones de su familia y el informe que emana de los especialistas para evitar
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su desercion de sistema escolar. Pese a reconocer lo que sefalara en el apartado 2.2.5 del
proximo capitulo en lo referido a la ley N.° 20.845, o llamada Ley de inclusion, donde se

reconoce la minima intervencion de ésta en estos niveles de educacion en Chile.

Por otro lado, es importante reconocer que esta AC debe ser capaz de responder al
proyecto de vida de cada estudiante con NEE, pues no solo debe entregar las herramientas
cognitivas para enfrentar su futuro, sino que deben permitirle la inclusion y participacion
social y por ultimo, sefala que una AC debe contar con la participacion de todos los agentes
educativos (colegio -que incluye docentes, docentes especiaistas, docentes de apoyo, familia
y los especialistas que diagnosticaron su NEE, segun exige y vimos el decreto N.°170 en el

apartado 2.6).

Ademas, la Ley recoge y establece los tipos de AC que existen, en primer lugar las
de acceso que son aquellas que implican adecuar los recursos con los que se cuenta para que
un estudiante con NEE pueda lograr sus aprendizaje, es muy parecido a lo que sefialaba en
los péarrafos anteriores del DUA, pues considera la forma de presentar el objeto de
aprendizaje, también la forma en que se debe obtener el aprendizaje, asi como también la
consideracion por el espacio en donde se encuentra el individuo de aprendizaje que tiene
NEE y como este entorno influye en su propio proceso, como finalmente el tiempo para dar

cuenta de su aprendizaje, que puede ser modificado, ajustado, flexibilizado etc.

Otro tipo de AC son las adecuaciones de los objetivos de aprendizajes o también de
tipo significativas (Jara & Jara, 2018, Duk, 2005) y que se refieren a las modificaciones mas
de fondo que es necesario realizar a los objetivos curriculares que dispone el Ministerio de

Educacién en Chile para todos los estudiantes del pais, y son estandares basicos para que
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pueda demostrar que tiene las competencias para el nivel siguiente de escolaridad. Sin
embargo, este decreto N.°83 tolera que se puedan modificar, teniendo presente evitar los que
son imprescindibles. Tarea que le corresponde decidir al docente y en algunos casos con un
especialista que lo apoye; porque en este aspecto no tiene ni puede tener participacion de
especialista del area médica que diagnostico al estudiante ni menos la familia por idoneidad,

por supuesto.

Al igual que las AC de acceso, este decreto entrega algunas recomendaciones antes
de aplicar una AC de objetivos o significativa y que muestra relacion con varios aspectos. En
primer lugar, con evaluar la complejidad de los objetivos, para que éstos no frustren a los
estudiantes y asi no pierdan ni el interés ni la motivacion por alcanzarlos, lo que implica un
conocimiento muy profundo de cada estudiante con NEE. En segundo lugar, la priorizacion
y secuenciacion de los objetivos, para lo cual se debe realizar una jerarquizacion de éstos y
dar mayor importancia a aquellos que son mas significativos. En tercer término, la
temporalizacion que implica dar los tiempos necesarios para el logro de algunos objetivos:
con el objeto de respetar los ritmos necesarios de cada estudiante con NEE. En cuarto lugar,
agregar objetivos; lo que implica revisar si existe algin contenido que no corresponde al nivel
del estudiante con NEE y es necesario incorporar, dada la condicion de su NEE, como por
ejemplo, el lenguaje de signos a un estudiante con baja vision. Por ultimo, la eliminacién de
objetivos que significa tomar decisiones mas radicales de reajustar el curriculum cuando
ninguna de las recomendaciones anteriores haya dado resultado, con la claridad de nunca
eliminar un objetivo trascendente en la adquision de aprendizajes elementales de un

estudiantes con NEE.
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Al finalizar el decreto, entrega las consideraciones que se deben tener presentes al

momento de generar una AC y qué procesos deben llevarse a cabo; una especie de protocolo.

En primer término, alude al diagnostico y para ello se recuerda lo senalado en el
decreto N.°170 y que nosotros desarrollamos en el apartado 2.6 y que considera los diferentes
agentes educativos que deben participar en este primer proceso de saber qué sucede con un
estudiante y qué requiere para su adecuada atencion, independiente de su NEE. Sin embargo,
en este decreto se especifican otros aspectos a discutir en el diagnostico como: aprendizajes
previos, el potencial e interés, las dificultades o barreras para alcanzar los objetivos y estilo
de aprendizaje, lo que supone que cada estudiante con AC tiene sus propios recursos
adquiridos en experiencias previas o no y que le tolerardn un mayor o menor acercamiento
al nuevo objetivo de aprendizaje. Todas estos aspectos referidos al propio estudiante, en lo
que respecta al entorno el primer elemento que aparacere en este decreto es el centro
educativo y como éste prepara sus recursos humanos y econdémicos para atender a los
estudiantes que presentan NEE y requieren de estas AC, dando por entendido que todos los

colegios deben responder a este requerimiento.

Empero, las aulas que deben considerar estas AC y por lo mismo estar preparadas por
una parte con docentes que generen condiciones de agrupamiento, colaboracion y ubicacion
estratégica de estos estudiantes para su adecuada atencidon y por tltimo no se puede perder
de vista a la familia, con su realidad social, econdémica y socioemocional, para que puedan
prestar los apoyos necesarios para el avance y logro de los objetivos de este tipo de

estudiantes con AC.
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Para definir el tipo de AC el decreto define la importancia del docente en este proceso
y no tan solo del docente que mas acompaiia al estudiante, sino también al profesor de
asignatura, como se llama en Chile al profesor que es especialista en una catedra. Ademas
presenta la relevancia para determinar un tipo de AC de la edad y el nivel escolar del
estudiante con NEE; determinando, de algin modo, que no existiran AC de objetivos o
significativos en los niveles de educacién inicial, salvo alguna de acceso que se oriente a

atender las dificultades de tipo sensoriales o motoras.

Por ultimo, para el procedimiento y aplicacion de la AC el decreto establece la
importancia de registrar, pues ademas de considerar los aspectos de identificacion personal
y el diagnoéstico, da mucha importancia al acompafiamiento y aseguramiento del logro de las
dificultades por parte del estudiante con NEE. Tema fundamental para el fortalecimiento de
su proceso de promocion de nivel del estudiantes, ya que certifica el término de un ciclo de

estudio, en este caso el octavo afio de educacion general basico en Chile.

1.6.- Sintesis del capitulo

El proceso que se ha llevado en Chile para comprender la importancia de la diversidad
para la educacioén inclusiva ha posibilitado generar un recorrido por diversos aspectos, desde
lo historico hasta la evaluacion. Siendo en primer lugar la contextualizacion historica del
concepto, para lo cual se ha revisado la intencidon de considerar las diferencias como parte
importante de la gestion politica de los diversos presidentes de Chile, desde 1850;
observandose que en varios de ellos se ha aportado, ya sea con el reconcimiento de las
diferencias (Monnt, Sarmiento, Errdzuriz y Balmaceda) o incluso con los primeros atisbos
del concepto de NEE con Ibafiez del Campo. También con el apoyo intencionado hacia la
educacion diferencial de Frei Montalva y Allende Gossens o el retroceso a la inclusion que
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se vivio con el gobierno dictatorial de Pinochet Ugarte para terminar con los grandes avances
hacia una escuela inclusiva aportada por los gobiernos democraticos de Aylwin, Lagos,
Bachelet y Pifiera; quienes impulsaron la ley de inclusion y los decretos N.° 83 y N.° 67, tan

importantes para este fin.

Después, se generd un debate en lo que respecta a los conceptos de integracion e
inclusion, dada su importancia en esta investigacion para claridad de los capitulos siguientes
y para comprender desde qué perspectiva serd tratado en adelante y que se puede sintetizar
en que la gran diferencia entre integracion e inclusion, es que esta ultima centra todos sus
esfuerzos en la persona, es decir, como un espacio educativo (escuela en este caso) puede
posibilitar la adaptacion del aprendizaje a quien lo requiera, considerando su propio proceso.
Se habla por tanto de inclusion educativa. Tema que aparentemente se ve facil; pero que
implic6 comprender que para mirar la inclusion desde esta posicion fue necesario un cambio
paradigmatico, que accedi6 comprender las capacidades diferentes como una realidad que
debe a su vez tolerar un nuevo modo de evaluacion, que deje de lado la mirada estandarizada
de evaluaciones como el SIMCE , que evalue habilidades necesarias para el siglo XXI, donde
el estudiante es parte de su propio proceso de aprendizaje y con su propio estilo y ritmo para
hacerlo y donde sus NEE no sean un estorbo, sino por el contrario sean un dato importante
para saber comprenderlo a cabalidad y generar los ajustes necesarios para entregar las

oportunidades que requiere.

Finalmente, se cierrra este capitulo con un nuevo debate ;En una sociedad que apunta
a la competencia (calidad) coémo se enfrenta la inclusion? Al recorrer la postura de algunos
autores y de instituciones chilenas y su perspectiva de la calidad, es posible concluir que la

inclusion puede y debe ir perfectamente de la mano de la calidad, si se comprende que esta
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ultima es individual y no solo obedece a factores cognitivos; sino también a factores socio-
emocionales e incluso ambientales que aprueban que los estudiantes se desarrollen en un
ambiente propicio, donde la evaluaciébn sea participativa y procesual e idealmente
diversificada para que atienda a todos y no solo a quienes puedan alcanzar los desafios;
disefiando e implementando las adaptaciones que sean necesarias para que se ajuste a todos
los estudiantes, segun sea su potencial de aprendizaje y/o ofreciendo los apoyos que

favorezcan su desarrollo personal.
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Capitulo 11

CAPITULO I
2.1.- Introduccion

JEstan dadas las garantias en la normativa chilena para enfrentar una educacion
inclusiva? La normativa y legislaciones a nivel nacional e internacional abogan por una

educacion que garantice la calidad y atencion a la diversidad de todas las personas.

Para desarrollar esta interrogante, en este capitulo se discutira, en primer lugar, las
orientaciones de las distintas disciplinas, provenientes de la cultura, las ciencias, tanto
naturales como humanas y de las comunicaciones e informaciones. Tal como lo impulsa la
UNESCO (2017) y a OCDE (2013), instituciones de las que Chile es miembro activo y

participativo.

En segundo lugar, se analizaran las legislaciones internas que ha impulsado Chile
desde 1842 para avanzar hacia una escuela inclusiva, pasando por las diversas legislaciones
como la LOCE de 1990, la LGE de 2009 para llegar a la Ley de Inclusion Escolar del afio

2015 y la Ley de Desarrollo Profesional Docente del 2016.

En tercer lugar, se trata la normativa curricular chilena, es decir, coémo las
legislaciones internacionales y nacionales antes vistas se traducen en un plan de estudios que
impulsa mas o menos una educacion inclusiva, donde es posible apreciar que las buenas
intenciones se ven traducidas en debilidades de un sistema educativo que intenciona los

requerimientos necesarios para garantizar lo propuesto en las legislaciones.

En cuarto lugar, se discute el Proyecto de Integracion Educativa (PIE) y como se fue

construyendo un camino sélido de abrir paso a la educacion inclusiva, definiendo las NEE,
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tanto de nivel transitorias como permanentes y como los decretos N.° 170 y N.° 83 los recogen

para instalarlos en el sistema educativo chileno.

En quinto lugar, se ocupa de la Ley SEP (Subvencion Escolar Preferencial) y como
ésta gestiona un apoyo concreto en recursos humanos, especialistas, a las escuelas mas

vulnerables para que puedan atender de mejor forma a los estudiantes con NEE.

En sexto lugar, se reflexionan las directrices de la actualizacion del decreto N.° 170 y
sus aportes al avance de la educacion inclusiva, aunque dejando atin muchos aspectos por

resolver.

En séptimo lugar, se desarrolla la Ley de Inclusion, que es un pilar fundamental para
esta investigacion y que especifica el concepto de diversidad, tan importante para el avance
hacia la educacion inclusiva, define los conceptos de integracion e inclusion para determinar
la eliminacion de barreras y posibles actos discriminatorios para los estudiantes que poseen

capacidades diferentes.

En octavo y ultimo lugar, este capitulo cierra con el decreto N.° 83 que surge de la
Ley anterior, por lo que permite su implementacion; entregando propuestas para su ejecucion
como el DUA (Diseio Universal de Aprendizaje) y sus principios que orientan de mejor

forma el trabajo con todos los estudiantes con y sin NEE.
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2.2.- Legislacion universal (UNESCO)

La UNESCO (Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y
la Cultura) creada en el afio 1945, desde sus inicios ha implementado orientaciones a los
paises miembros con el objetivo de colaborar en diferentes materias y entre ellas, una de sus
ocupaciones estd en contribuir a la paz y seguridad mundial mediante la educaciéon y

promocion de la cultura.

En la conferencia llevada a cabo en el afio 1960 se establece una de sus primeras
preocupaciones para la contribuir a la educacion, sefialando que uno de sus objetivos es
garantizar una educacion universal y no discriminatoria, cuestiones que se mantienen hasta

el dia de hoy.

La UNESCO (2009), una vez mas, resalta su preocupacion por lograr una igualdad
de oportunidades de aprendizaje para todos los nifios y jovenes que hasta ese momento siguen
excluidos, declarando “la educacion inclusiva es fundamental para lograr la equidad social y
es un elemento constitutivo del aprendizaje a lo largo de toda la vida” y agrega que “el
objetivo fundamental de la educacion inclusiva es la participacion eficaz de una persona en
la sociedad y que esa persona pueda aprovechar al maximo sus posibilidades” (p. 15). Es
decir, no es solo una cuestion de acceso a la educacion formal, sino también es que ese
ingreso o esa oportunidad sea de calidad para que en igualdad de condiciones cada estudiante
pueda enfrentarse con sus propias herramientas a un desafio cognitivo y lo supere con

eficacia.

La UNESCO centra su mirada en atender a toda la poblacién de excluidos en el

mundo, desde el concepto de inclusion que implica una amplia connotacion del mismo; pues
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lo considera desde las diversas diferencias: género, etnia, clase social, laborales, traslado

geografico, distancia geografica, enfermedad o discapacidad cognitiva, etc.

En este sentido, este trabajo centra su investigacion en estudiar la formacion de los
docentes de Educacion General Bésica (EGB) en el contexto de la Ley de Inclusion en Chile
(2015) y poder evidenciar qué preparados estan para responder a la inclusion, como una de

las invitaciones de la UNESCO, entidad de la que Chile es parte desde 1953.

Producto del trabajo llevado a cabo por la UNESCO en la convenciéon de 2017 y que
entre sus conclusiones elabor6 el documento “Guia para asegurar la inclusién y la equidad
en la educacion”, donde el foco esta puesto en comprender la atencion a la diversidad,
asociandola a la igualdad de oportunidades para una educacion de equidad y calidad, que
debe ser abordada en la primera infancia, por lo tanto, si un pais pretende ser inclusivo; debe
realizar todos los esfuerzos para terminar con las dificultades de la exclusion y potenciar sus
esfuerzos de aprendizajes en la educacion inicial, pues con esto podria romper el circulo
vicioso de la pobreza, de ahi que esta investigacion se basa en los docentes de EGB, que es

el primer nivel de ensefanza y aprendizaje de Chile.

La UNESCO rescata de la Conferencia Mundial sobre NEE: Acceso y Calidad,
celebrada en la ciudad de Salamanca, Espafia (1994), una nueva perspectiva de la educacion
inclusiva, ya que deja de apreciarse como una situacion especial e individual. Por vez
primera, toma un sentido gregario y que deberia involucrar politicas de Estado, pues se
desprende de esta conferencia que todas las naciones deberian ver en la educacion inclusiva
un tema de sociedad, que involucre a todos los habitantes de un pais. De esta forma dejara de

verse como una situacion particular y se convertira en un desafio global.
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Por lo tanto, es necesario que confluyan los esfuerzos sociales y econdmicos para
generar las reformas necesarias de la educacion actual. Esto implica que la inclusion es parte
de la diversidad de todas las personas y desde ahi la necesidad de comprender que los
estudiantes que se encuentran en un aula tienen diferentes formas o estilos de aprendizaje y
que los docentes que estan a cargo de la ensefianza deben considerar estas diferencias al

momento de llevar a cabo el proceso educativo.

En 2008 la UNESCO sefnalaba que para lograr una verdadera inclusion, es necesario
comprenderla como un proceso de equidad y calidad al mismo tiempo y agrega que para que
esto se produzca, es necesario comprender el concepto de calidad en educacion que no es
otra cosa que comprender qué son las necesidades de todos los seres para lograr sobrevivir,
aprovechar las posibilidades que se presentan, tener un trabajo digno que le permita mejorar
su calidad de vida, que le posibilite tomar decisiones y seguir aprendiendo, tal como se revisd

en el capitulo L.

Esto que parece utdpico y quizas muchas veces un deseo inalcanzable, se ajusta a una
realidad econdémica compleja que no solo enfrenta Chile, sino muchos paises
latinoamericanos, pues acceder a una educacion de calidad y equidad, pues implica una alta

inversion de quienes pretenden convertirse a una educacion inclusiva.

Sin embargo, Oxfam International (2000) devuelve el aliento y aclara que el gasto
para lograr una educacion inclusiva de calidad y equitativa tiene el mismo costo que cuatro
dias de gasto militar mundial, el 50% de lo que se gasta en juguetes anualmente en Estados
Unidos, menos de los que gastan anualmente los europeos en computadores o agua mineral

o menos del 0,1% del producto nacional bruto anual de todo el mundo. Es decir, es una
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cuestion de interés; pues no hay una relacion directa entre calidad (entendida ésta como
resultados de aprendizajes) y costo, segin investigaciones internacionales. Entre ellas el
Programa para la Evaluacion Internacional de Estudiantes o el Informe PISA de la OCDE
(2012) senala que muchos paises y economias han mejorado su rendimiento,
independientemente de su cultura o estatus socioeconémico. De hecho, es preciso sefialar
que mas bien la calidad depende de otros factores como la ensefianza y el énfasis que se
intenciona en la primera infancia, pues alli es donde la neurociencia ha demostrado que se
puede modificar el futuro de una sociedad, que de hacerlo podria evitar un gasto social

altisimo a futuro (Caceres, 2017; Campos, 2014; Immordino- Yang & Damasio, 2007).

Para un sistema de educacion inclusiva, la UNESCO (2008) establece algunos
factores clave, como, por ejemplo: los métodos de ensefianza y aprendizaje flexibles
adaptados a distintas necesidades y estilos de aprendizaje, la reorientacion de la formacion
docente, una acogida favorable a la diversidad y un entorno profesional que promueva la

inclusion de todos.

Los aspectos mencionados permiten enfatizar algunos elementos de esta
investigacion, principalmente aquel que sefiala la orientacion de la formacion docente pues
pretende ser un insumo para las entidades formadoras de futuros docentes y sus programas
de preparacion, Ya que podrian considerar la reformulacion o reorientacion de sus mallas
curriculares, sobre todo aquellas universidades que se dedican a la formacion de profesores

de primaria o EGB.

Por su parte la Oficina Internacional de Educacién (OIE) de la UNESCO en sus

trabajos preparatorios de la 48° Conferencia Internacional de Educacion (CIE) titulada “La
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educacion inclusiva: El camino hacia el futuro” coincide con el objetivo de esta investigacion
y pondera entre las principales conclusiones que para garantizar una educacion inclusiva, ésta
debe estar centrada entre otras cosas en la formacion de los docentes para que estos a su vez
cumplan con las expectativas de los estudiantes. Es decir, no solo basta con conocer nuevos
aprendizajes, sino que deben ser significativos para €l o ella, esto implica que ya no tiene
sentido un aprendizaje memoristico; sino un aprendizaje basado en al menos dos aspectos: la
experiencia y la practica; es decir se aprende en la medida que se hace y todo esto centrado

en un aprendizaje colaborativo.

Otro aspecto concluyente de este informe es que los planes y programas de estudio
de los paises deben revisarse y sobre todo adaptarse a los estudiantes y sus necesidades, por

esta razon es que la principal caracteristica de un curriculum inclusivo sea la flexibilidad.

La formacion docente, que ya se ha mencionado en esta Tesis Doctoral y que para
esta investigacion tiene una relevancia mayor, es abordada como un factor determinante al
momento de convertir un centro educativo en un centro inclusivo. Se sugiere que la
formacion de los docentes debe considerar en su proceso las expectativas e intereses que
tienen sus estudiantes y no solo lo que sefialan los planes y programas de estudio. Por lo
tanto, debe formarse a los docentes para el desempefio de sus estudiantes y hacer énfasis en
una formacion permanente. Hecho que autores como Guerra y Montenegro (2017), Monereo
etal (2013), Quesada (2016) y Tenorio (2011) han reafirmado, coincidiendo que los aspectos
fundamentales en el desarrollo de normativa y su aplicacién en la evaluacion e inclusion
educativa, tienen varios elementos en cuestiones referidas a politicas de formacion docente,

pues se tiende a atender los detalles sin poner el énfasis en la promocion a la diversidad.
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Otra cuestion esencial en una educacion inclusiva y que es uno de los aspectos
centrales de esta investigacion, es la preparacion en la formacion de docentes de educacion
inicial, o el énfasis que existe en las politicas educativas del pais o conocer si en los colegios
se prepara a los profesores para que puedan enfrentar una educacion inclusiva y finalmente
sien lo que respecta a esta formacion de docentes y sus mallas curriculares, estan actualizadas
para que los nuevos docentes tengan las herramientas necesarias para atender adecuadamente
la diversidad. A la vez es importante plantear medidas que podrian revertir esta situacion, en
lo referido a educacién inclusiva, como por ejemplo la mejora en la formacion de los
profesores de educacién inicial, programa de mentores, formacion de equipos y también la

formacion permanente de los docentes en ejercicio (Watkins, 2007).

Como se aprecia hasta aca las diversas declaraciones de la UNESCO tuvieron una
importante influencia en las politicas inclusivas de Chile, pues orientaron una serie de

medidas para fortalecer lo que hasta hoy se pretende en educacion de calidad y equidad.

2.3.- Legislacion en Chile

Es importante conocer la legislacion chilena y los cambios que ésta ha tenido a través
de los afios, para comprender por una parte la intencionalidad de la ley en dar respuesta a la
diversidad y por otro para visualizar la trayectoria que ha tenido para llegar a la normativa

que genera la Ley de Inclusion, que sustenta esta investigacion.

Se inicia este recorrido en 1842 afio en el que se dicta la Ley que da origen a la
creacion de la Universidad de Chile y su Facultad de Filosofia y Humanidades que estaba a
cargo de las escuelas primarias fiscales, que instald la ensefianza de la filosofia y las

humanidades en los institutos y colegios de todo Chile. Para lograr este proposito se crea el
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Consejo Universitario, entre sus tareas esta: la direccion de todos los establecimientos
educacionales de instruccion publica cientifica y literaria que tuviesen fondos publicos, ya
sea provinciales o municipales y también de la inspeccion de los particulares. A partir de este
Consejo la Ley obliga a los establecimientos a la mejora de los aprendizajes, por lo tanto, le
encarga el manejo de los planes de estudio, los programas de examenes, la aprobacion de los
textos escolares, etc. Todo con el objetivo de acompafiar la mejora de la ensefianza en todas
sus disciplinas, lo que se vio complicado por la escasez de recursos economicos; dada esta
realidad se decide cambiar el sistema de acompaiiar el desarrollo de la instruccion publica
por un sistema de visitador o supervision que se instala en el afio 1846 y que se conserva
hasta hoy en dia en los colegios con aportes del estado, ya sean publicos o subvencionados

(Muioz et al., 2015; Juarez et al., 2010; Rubio, 2017; Vasquez-Orjuela, 2015).

El 24 de noviembre de 1860 bajo el gobierno de Manuel Montt se promulga la Ley
de Instruccion Primaria, la que también busca garantizar la educacion primaria en forma
gratuita para todos los nifios de ambos sexos en Chile. En este contexto se genera el rol de
Inspector General de Instruccion Primaria lo que hoy es el Ministerio de Educacion. 19 afios
mas tarde, es decir, en 1879 se da inicio a la Ley de Instruccion Secundaria y Superior (1879)
que generd recursos para nuevos establecimientos de educacidon superior, especial y

secundaria y vino a reemplazar el Consejo Superior por el Consejo de Instruccion Primaria.

En junio de 1887 se dicta la Ley de Ministerios, ampliando las facultades del
Ministerio de Justicia e Instruccion Publica, para fortalecer la educacion publica, se
comprende que es necesario para el logro de la equidad en las personas que asisten a estos
centros educativos de caracter publico, por esta razoén se encomiendan las funciones: (a)

desarrollo y fomento de la instruccion y educacion publicas; (b) lo relativo a la direccion,
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economia, policia y fomento de los establecimientos de educacion costeados con fondos
nacionales o municipales que no han sido atribuidos especialmente a otro Departamento, (c)
la stper vigilancia sobre todos los demas; (d) la creacidon y conservacion de los museos,
bibliotecas publicas, observatorios astronomicos y meteoroldgicos, y (e) de los depodsitos

literarios y de bellas artes (Ley s/n, 1887).

La Ley N.° 1296 de 1899 separa el Ministerio de Justicia del de Instruccion Primaria,
aunque ambos bajo el mismo Ministerio. No sera hasta 1920 cuando se dicta la Ley N.° 3.654
de Instruccion Primaria Obligatoria, bajo el gobierno de Jos¢ Luis Sanfuentes, que obliga a
todos los estudiantes, independiente de su género a recibir no solo en forma gratuita
educacidn, sino ademas obligatoria para aquellos que estén al amparo del Estado de Chile, lo

anterior con el afan de lograr la cobertura de educacion para todos los chilenos.

En el afio 1927 se dicta un nuevo decreto, el N.° 1.224. Su importancia en esta
investigacion es que crea los cargos de Director General de Educacion primaria y secundaria,
hecho fundamental para que la educacion de la primera infancia estuviese acompafiada por
una institucion formadora, ya que en el afio 1932 ésta se traspaso al Ministerio la seccion de

liceos de la Universidad de Chile.

Dando un paso mas, 1938, afio en se establece la educacion para todos en Chile, pues
bajo el gobierno de Pedro Aguirre Cerda, conocido por su lema: “gobernar es educar”, se
prioriza la expansion de la instruccion primaria, actual EGB, se crean mas de 500 nuevos
centros educativos. Otro hecho fundamental (1953) para la educacién en Chile, fue la
profesionalizacion de la carrera docente, pues mediante el DFL N.° 280 se otorga esta

categoria a los funcionarios dependientes del Ministerio de Educacion Publica.
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En el contexto de la educacion para la igualdad, educacion inclusiva y para todos, el
afno 1964 se promulga el decreto N.° 15.720 que crea la Junta Nacional de Auxilio Escolar y
Becas (JUNAEB), entidad que genera la oportunidad de otorgar beneficios a las familias mas
vulnerables en el pais y les asegura la alimentacion y hoy en dia hasta la gratuidad en algunos
casos de la poblacion escolar, tanto primaria como secundaria e incluso de educacion
superior; que logra cubrir el 60% de las familias mas vulnerables del pais, lo que representa

un 25% de los jovenes que estudian educacion superior en Chile (MINEDUC, 2017).

En 1965 se genera la Reforma de Educacion, cuyo principal objetivo era acelerar la
cobertura de la educaciéon publica. Con este proposito permite crear el Centro de
Perfeccionamiento, Experimentacion e Investigaciones Pedagogicas (CPEIP). Ademas, esta
Reforma establece que todos los establecimientos de educacion publica y privada tienen un
sistema de educacion regular que comprende los niveles: educacién parvularia,educacion
basica, educacion media y educacioén superior. Esta entidad que en un principio estuvo
focalizada en el perfeccionamiento, lleva a Chile a ser un referente de Latinoamérica en la
materia, vienen estudiantes de paises como Costa Rica, Paraguay, Pert, Argentina, Panama

e incluso Cuba entre otros (Claro, 2015; Fundacion SURA & REDUCA, 2015; Soto, 2015).

Otro hito importante en una educacion para todos en Chile, se produce en 1967, afio
en que dicta el decreto N.° 1.586 que pretende la descentralizacion de la educacion, creando
las funciones de coordinadores regionales; pues ya en estos afios la educacién era un
privilegio de algunos y de algunos lugares, preferentemente la capital, Santiago. Situacion

que no ha cambiado radicalmente en 50 afios.
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Otra entidad clave en funcién de la cobertura educacional en Chile, es la educacion
infantil; pues se ha demostrado que es un factor esencial en el desarrollo de construccion de
una educacion inclusiva (Grande & Gonzalez, 2015; Martinez-Losada & Garcia-Barros,
2018; Odom & Diamond, 1998). En el afio 1970 da inicio a sus funciones la Junta Nacional
de Jardines Infantiles (JUNJI), organismo que pese a ser autbnomo, depende del Ministerio
de Educacion, su principal funcion es garantizar una educacion de calidad y gratuita para

todos los nifios y nifias menores de 4 afios.

El afio 1973, es un ano complicado para la historia de Chile, se genera un golpe de
estado y se instala un régimen de dictadura militar en Chile, al mando del General Augusto
Pinochet Ugarte. En este periodo se suspenden todas las actividades docentes de las escuelas
normales y se declarara un proceso de reorganizacion, hasta 1974. En este afo, finalmente,
se disuelven todas las escuelas normales y los estudiantes de pedagogia son traspasados a la
Universidad de Chile y la Universidad Técnica del Estado, hecho que es un progreso para la
profesionalizacion de la carrera docente como se sefiald anteriormente, ya que la formacion

docente adquiere el nivel universitario.

Durante el periodo de dictadura, la educacién chilena tiene un giro muy importante,
pues en el afio 1980, bajo el decreto N.° 13.063 del Ministerio de Educacion se establece la
municipalizacion de la ensefanza, lo que en la practica significa que toda la ensefianza de
caracter publico es traspasada a la administracion municipal (ayuntamiento), lo que genera
una de las mayores desigualdades en educacion para el pais (Assaél et al., 2011; Moreno-
Dofia & Gamboa, 2014; Oliva, 2008; Puga, 2011), dado que cada municipio cuenta con
diferentes recursos para esta administracion, pues esos recursos dependen directamente de

los contribuyentes. Por lo tanto, comuna con contribuyentes mas ricos, municipio con mas
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recursos y educacion con mas recursos. Este sistema se mantiene hasta el afio 2018, es decir
38 afios en que se reinicia un proceso incipiente de devolver la administracion de la educacion
al estado, mediante la denominada ‘“desmunicipalizacion”, es decir dejan de depender
directamente en la administracion de estos estamentos, de la educacion anunciada por la

presidenta Michelle Bachelet Jeria.

En 1990, en el ultimo dia del gobierno militar en Chile se publica la Ley Organica
Constitucional de Ensefianza (LOCE) N.° 18.962. Esta Ley fijo entre otros aspectos los
requisitos minimos que debia cumplir la ensefianza basica y media, ademas enaltecio el deber
del estado de velar por su cumplimiento y establecid los requisitos minimos para el
reconocimiento oficial de un establecimiento educacional en Chile. Sin embargo, es la puerta
de entrada a lo que Bellei (2015) sefiala que fue conocido como el periodo en que Chile vivid

la mas acelerada privatizacion de la educacion.

Desde que Chile vive en democracia (1990 a nuestros dias) se favorece la publicacion
de leyes y decretos que aportan a una educacién mas diversificada y con gran esfuerzo para
ser inclusiva. En el afio 2003 la Ley N.° 19.876 establece la obligatoriedad y gratuidad de la
educacion basica y media de los estudiantes. Es decir, se garantiza la educacion para todos
los chilenos hasta los 21 afos de edad, hecho inédito en Chile, ya que la obligatoriedad en
educacion para la poblacion chilena, hasta 1965 solo llegaba a ocho afios y en el afio 2003

cubre toda la ensefianza escolar (12 afios).

La educacion basica y la educacidn media son obligatorias, debiendo el Estado

financiar un sistema gratuito con tal objeto, destinado a asegurar el acceso a ellas de
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toda la poblacion. En el caso de la educacion media este sistema, en conformidad a

la ley; se entendera hasta cumplir los 21 afos de edad. (Ley N°19.876, 2003, art. 1)

En el afio 2009, la Ley General de Educacion (LGE) establece las bases para el
aseguramiento de la calidad de la educacion, que entrara en vigencia el afio 2011. En este
afo, ademas se promulga la Ley N.° 20.501 de calidad y equidad de la educacion, y se dicta
la Ley N.° 20.529 que establece el Sistema Nacional de Aseguramiento de la Calidad de la
Educacion para educacion parvularia, basica y media y su fiscalizacion. Las fortalezas de
esta nueva normativa son la creacion de dos instituciones que apoyaran la equidad y calidad
de la educacion. Estas son la Superintendencia de Educacion y Agencia de Calidad de la
Educacion, ademas de actualizar dos entidades ya existentes el Consejo Nacional de
Educacion que reemplazoé al Consejo Superior de Educacion y el Ministerio de Educacion.
Esta ultima ademds se preocupa del desarrollo de las politicas publicas del sector, la
elaboracion de las bases y estandares curriculares, como plataforma para el aseguramiento
de la calidad y equidad como para la asistencia técnica pedagodgica de los centros

educacionales que la requieran.

En el afio 2013, se produce otro hecho muy importante para la educacion inicial, pues
mediante la Reforma Constitucional, se obliga a todo estudiante a cumplir con la escolaridad
del segundo nivel de transicion, denominado kinder, lo que garantiza la educacién para todos
los nifios y nifias de 5 afos, lo que aumenta a 13 afios la escolaridad y crea la Subsecretaria

e Intendencia de Educacion Parvularia.

En este mismo afio se marca un hito para esta investigacion, ya que se promulga la

Ley N.°20.845, denominada Ley de Inclusion Escolar, que entre sus funciones pone fin al
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lucro de la educaciéon en Chile de aquellos centros educacionales que reciben recursos del
Estado, establece un nuevo sistema de admision para la educacion chilena y garantiza en
forma progresiva la gratuidad de la educacion, de tipo subvencionada. Tema que se

profundizaré en el apartado 2.3.5 de este capitulo.

Entre los afios 2015 y 2016, se rescata la intencionalidad de mejorar la educacion
superior, tema clave en esta investigacion ya que mediante las Leyes N.° 20.890 y N.° 20.981
se contemplo el inicio de la gratuidad de la educacion superior como parte de la Reforma
Educacional del segundo gobierno de Michelle Bachellet. Esta legislacion nueva abre la
posibilidad para que mas estudiantes en condicion de desmedro econdmico puedan acceder
a la educacion superior. También, se originan nuevas posibilidades a la descentralizacion de
la educacion superior, pues mediante la Ley N.° 20.842, se fundan dos nuevas universidades
estatales en las regiones de O’Higgins y Aysén, brindando con esto mayor cobertura a la
educacion de estudiantes de estas regiones que hasta este afio ni tenian presencia de
educacion superior de tipo estatal, solo habian sido regiones con presencia de entidades

privadas.

Al finalizar el afio 2016 se dicta la Ley N.° 20.903 que da origen al Sistema de
Desarrollo Profesional Docente que permite una mayor valoracion a la profesion docente,
esta Ley genera un aumento de hasta el 30% de la remuneracion docente y un incremento de
un 30% de las horas no lectivas de los docentes para su preparacion de clases, con el objetivo
de llegar al 35% en el afio 2019, aunque atn distantes de que lo brindan la mayor parte de
los paises que pertenecen a la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econdmico
(OCDE) e incluso, segun Irarrazaval y Hochschild (2004) el 22% es lo que declaran los

docentes de su contrato de 44 horas promedio al trabajo no lectivo.
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Finalmente, en noviembre de 2017, tres meses antes de dejar su segundo mandato, la
Presidenta Michelle Bachelet Jeria, promulga la Ley 21.040 que devuelve la educacion
publica de mano de los municipios o ayuntamientos al estado, normativa vigente hasta el dia
de hoy y que ha permitido un mayor descentralizacion de los poderes en materias tan
importantes como la educacion; posibilitando una atencion local a los estudiantes de cada

sector o poblado de Chile, haciendo mas efectivo el camino hacia la calidad e igualdad.

2.3.1.- Marco Curricular en Chile

El marco curricular tanto en Chile como en el mundo y asociarlo con una escuela
inclusiva, genera un punto de inflexion dificil de resolver (Feito, 2010; Lee et al., 2008;
Wilkins & Nietfeld, 2004), ya que un curriculum inclusivo conlleva una serie de elementos
que hoy no se encuentran incorporados en la formacién ni en el contexto educativo temas
como: aprendizaje individualizado, curriculum flexible o curriculum basado en los estilos de
aprendizaje (Feito, 2010; Lee et al., 2008; Odom & Diamond, 1998; Wilkins & Nietfeld,
2004; Williams et al., 2000), tan necesarios para lograr este desafio en Chile. Por lo tanto, se
debe partir del actual plan curricular, de su analisis y evaluacion y conocer como se ha llevado

a cabo en otros contextos mas inclusivos.

En Chile, el Ministerio de Educacion es el organismo que regula todo el proceso
educacional y en esa calidad genera un curriculum de caracter universal y obligatorio, el que
orienta y evalia mediante instrumentos estandarizados su cumplimiento. Este curriculum se
traduce en una distribucion de horas que se ajustan al tipo de jornada escolar que asisten los
estudiantes, por ejemplo, en una JEC (Jornada Escolar Completa) implica 38 horas para

estudiantes entre 6 y 12 afios y de 42 horas para los educandos entre 13 y 18 afios.
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En esta distribucion del curriculum se encuentran las materias obligatorias de:
lenguaje y comunicacion, matematica, historia, naturaleza, inglés, tecnologia, artes visuales
y musicales, religion, orientacion y educacion fisica, pero ademas se incorpora un porcentaje
de horas de libre disposicion, cuyo objetivo es contribuir al desarrollo de la integralidad de
los estudiantes o sello de cada institucion. A esta estructura horaria sefiala Marchant (2014)
que son del uso libre de cada centro educativo y permitirian el desarrollo de un curriculum
inclusivo, pero lamenta que en Chile no esta intencionado de esa manera, ya que las escuelas
que no apuntan al desarrollo de un foco inclusivo o fortalecimiento de la atencion de la
diversidad, ya que el 38% de las escuelas de EGB y el 42% de los colegios de ensefianza
media o secundaria lo distribuyen para la preparacion de asignaturas que respondan a la
medicion estandarizada, antes sefialada como SIMCE o PSU y “el resto de ellas se distribuye
en artistica (27% en escuelas y 14% en liceos), deporte y recreacion (23% en escuelas y 18%

en liceos) y desarrollo personal (3% y un 9%)” (p. 7).

En los ultimos 10 anos la ley General de Educacion (LGE) N.° 20.370 dictada en el
ano 2009, modifica algunos aspectos que la LOCE (Ley Orgénica Constitucional de
Ensenanza) no habia considerado y que son fundamentales para el desarrollo de una
educacion inclusiva, como crear diversos organismos con la intencion de resguardar los
derechos y deberes de todos los estudiantes. Corresponde al Ministerio de Educacion
garantizar la ensefianza de diversos contenidos en un curriculum nacional que va desde la
educacion preescolar hasta la educacion de ensefianza media, pasando por la educacion
general basica. El curriculum nacional se organiza en un sistema que establece el denominado

marco curricular y que genera las bases curriculares.
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Las bases curriculares han tenido algunas modificaciones desde sus inicios, las mas
recientes son las bases curriculares de la educacién parvularia que tienen vigencia desde el
afno 2009, las bases curriculares de la educacion general basica, con su ultima modificacién
en el ano 2013 y finalmente las bases curriculares de séptimo afio de educacion bésica a
segundo afo de educacién media que rigen en su tltima modificacion desde el 2016. Los dos
afos restantes de la educacion obligatoria en Chile, es decir, tercer y cuarto afio de ensefianza
media, han debutado sus bases curriculares en junio de 2019 con cambios radicales de lo que
hasta ahora se conocia en Chile. Tema que ha generado una gran polémica a nivel nacional,
ya que, se eliminan asignaturas de la obligatoriedad emblematicas hasta el afio 2018 como

educacion fisica e historia y geografia de Chile.

Estas bases curriculares son fundamentales para los planes de estudio que
corresponden a la cantidad de horas pedagogicas que deben impartir todos los colegios con
reconocimiento oficial en Chile por cada una de sus asignaturas o materias. La diferencia
entre establecimientos o centros educativos estd dada por tener o no Jornada Escolar
Completa Diurna (JECD), normativa dictada por la Ley N.° 19.532 que establece que a partir
del afo 1997 los centros educativos de caracter municipal o estatales y los subvencionados o
concertados mas vulnerables deberan tener una JECD con fecha tope el afio 2010 para todos
los centros educativos en Chile, sin embargo, el 90% de los colegios ha adscrito a esta
normativa al afio 2012. Pues hace la excepcion para aquellos centros educativos que en tres
mediciones nacionales consecutivas logren tener buenos resultados, éstas podran continuar
con la jornada escolar unica. Este sistema de distribucion de horas de estudio, rigen de tercer
afio de educacion bésica a octavo afio de educacion basica. Cada hora semanal tendra una

duracién de 45 minutos y con un valor de hora, de acuerdo a esta realidad. Esta nueva
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estructura educativa dificulta la inclusion, dado que los estudiantes permanecen mas horas
en el colegio, pero sin considerar que sean incluidos en los procesos, sino que permanezcan
mas tiempo en las escuelas dado que sus padres desempefian labores fuera de casa en un

horario similar a los estudiantes, es decir por un factor social mas que educacional.

Los planes de estudio (ver anexo A), que son parte del curriculum nacional dan cuenta
de una intencionalidad en algunos aspectos de la formacién de los estudiantes que es el
desarrollo de contenidos basicos, dado por asignaturas con mayor cantidad de horas para su
desarrollo en los aprendizajes, como lo son la ensefianza del leguaje y comunicacion y
matematica (que comprenden entre 6 a 8 horas semanales) o las ciencias e historia (4 horas)
y horas de libre disposicion (6 u 8 horas) que como se sefald anteriormente, no van en el

camino de atencion a la diversidad, siendo que los colegios pueden decidir en:

Introducir en su plan de estudio asignaturas complementarias a las establecidas en
estas bases, incorporar una asignatura o un tema de relevancia regional o local,
incorporar una asignatura o un tema de relevancia para el proyecto educativo del
establecimiento, ampliar el tiempo destinado a las asignaturas obligatorias, dedicar el
tiempo en el horario para desarrollar algunas actividades relacionadas con los
Objetivos de Aprendizajes Transversales, destinar tiempo a actividades deportivas,

artisticas o a nivelacion de alumnos. (MINEDUC, 2013, p. 23)

Sin embargo, lo que se aprecia seguin DESUC (2005) es que el 76,6% de
establecimientos se centra en reforzar a los estudiantes en las asignaturas mas fuertes del
curriculum que son lenguaje y matematicas, aunque con mayor preponderancia en lenguaje.

Segun Martinic (2015) esta decision ha tenido un impacto positivo en los resultados de las
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pruebas censales que se miden en Chile como el SIMCE y de paso ha logrado que Chile “se
convirtiera en el tercer pais latinoamericano en destinar mayor tiempo para que sus alumnos
aprendan” (Romero, 2004, p. 5). Pese a no intencionar el trabajo para estudiantes con NEE
en estas horas de libre disposicion, dada las indicaciones del MINEDUC diesen esa
orientacion en el Ultimo de los focos y de una forma no muy plausible al referirse a
“nivelacion” o también llamado reforzamiento para aquellos estudiantes que tienen mayor
dificultad en la adquisicion de los aprendizajes y que muchas veces se confunden con los
estudiantes con NEE que requieren de una atencion diferente y no necesariamente de un

apoyo pedagogico.

En conclusion en el marco curricular chileno, que ha tenido varios cambios, no se
observa una especial atencion a la atencion a la diversidad de estudiantes, sino a la
adquisicion del conocimiento, que prepare al estudiante para ingresar a la educacion superior
donde muy pocos estudiantes con NEE tienen posibilidades de acceder y menos de concluir
este nivel de formacion. Segin SENADIS (2015) sefala que solo el 9% de los estudiantes
logra acceder a este nivel de estudios superiores, lo que da cuenta de esta preocupacion que
Chile no se considere un pais que apunta a una educacion inclusiva, solo esta aun en el plano
de escuela integradora (Elacqua & Santos, 2013; Queupil & Duran, 2018; Riesco, 2006;

Trevifo et al., 2014; Valenzuela et al., 2014).

2.3.2.- Proyectos de Integracion Educativa en Chile (PIE)

;Qué son? ;Cuando surgen? ;Cudles son sus antecedentes? ;Qué politica educativa

sustenta los programas? ;Son clave en la atencion a la diversidad?
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Tal como sefala el capitulo primero en la evolucién del concepto de inclusion de la
educacion en Chile, es el afio 1970 cuando se integra el concepto de estudiantes con N.E.E
en un sistema de educacion paralela a la normal. Con este proceso se abre paso a estudiantes
con capacidades diferentes. Sin embargo, no es hasta el afio 1990 en que las politicas
educativas enfatizan la incorporacion de los estudiantes con N.E.E a la educacion regular. De
este modo se implementa el Decreto N.° 490 de este ano que establece las normas necesarias
para que los centros educativos puedan integrar estudiantes que a cambio de una subvencion
especial (pago) puedan iniciar un programa de integracion de forma individual y del mismo

modo posibilitar la formacién de docentes.

En el afio 1998 bajo los decretos N.° 01 y 374 se dan los primeros indicadores para
que el sistema educativo implementara el PIE, cuya definicion lo categoriza como una
estrategia del sistema educacional, que permite obtener recursos humanos y materiales para
dar respuestas a los estudiantes con N.E.E que abarca tanto a los estudiantes con capacidades
diferentes como a aquellos con trastornos especificos del lenguaje. Del mismo modo, en el
afo 1999, mediante el Decreto N.° 291 se inicia el trabajo con los llamados grupos
diferenciales, que son aquellos estudiantes que teniendo dificultades de aprendizaje son
integrados a escuelas regulares, aunque sea en aulas especificas para ellos. Para los trastornos
mas especificos o permanentes los estudiantes siguen en escuelas especiales y se rigen por

sus propios decretos.

Entre 2003 y 2007 se generan una serie de reformas para integrar de mejor forma a
los estudiantes con N.E.E, sera la Ley N.° 20.201 la que viene a otorgar mejores condiciones
econdmicas y humanas para atender a todos los estudiantes con necesidades educativas. De

hecho establece, una distincion mas especifica entre los estudiantes con Necesidades
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Educativas Especiales Transitorias (NEET) y los estudiantes con Necesidades Educativas
Especiales Permanentes (NEEP), lo que genera el Decreto N.° 170, que establece los
procedimientos para que los centros educativos que impetren subvencion (financiamiento
estatal) deberan cumplir con ciertos requisitos para que los estudiantes puedan ser atendidos
en las condiciones que garanticen su aprendizaje en los centros regulares. Entre esas
condiciones esta el diagnostico que se debe realizar a todos los estudiantes. Esto implica que
cada centro educativo podra solo recibir financiamiento para cinco estudiantes con NEET y
dos con NEEP. De esta forma se garantiza la calidad de la educacién para estos estudiantes,
ademas de regular orientaciones en la coordinaciéon de los programas, lo que significa que
debe existir un coordinador de PIE en cada centro educativo, quien debe planificar el uso de
recursos, generar recursos y logicas de trabajo colaborativo; con el fin de hacer practicas

inclusivas para los estudiantes integrados, con el objetivo que:

son una estrategia inclusiva del sistema escolar cuyo objetivo principal es entregar
apoyos a los estudiantes que presentan Necesidades Educativas Especiales (NEE), ya
sea transitorias o permanentes, con el fin de equiparar oportunidades para su
participacion y progreso en los aprendizajes del curriculum nacional, y a través de
ello contribuir al mejoramiento de la ensefianza para la diversidad de todo el

estudiantado. (MINEDUC, 2013, pag. 7)

Hecho que dista mucho de ser una realidad, pues estos proyectos han generado
practicas discriminatorias de estos estudiantes con NEE, incluso han sido el objeto de acoso
escolar o bien denominado bullying en las escuelas. Villalobos-Parada et al. (2015), senala:
“que los estudiantes con estas dificultades tienen el doble de posibilidades de ser sujetos de
agresion escolar” (p. 2). Conclusion a la que llegan otras autores (Timoteo, 2018; Ampuero,
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2019; Morales-Ramirez & Villalobos-Cordero, 2017; Ruiz et al., 2018). Y que debiera ser
una preocupacion a nivel internacional y objeto de investigacion, dado que no solo se debe
reducir las situaciones que denigran a los estudiantes con estas necesidades especiales, sino

que debieran ser eliminadas de cualquier practica educativa.

En 2004 el MINEDUC encarga un informe sobre nuevas perspectivas y vision de la
educacion especial, en las que recoge las dificultades que existen para acompafar e
implementar proyectos de integracion, ya sea por aspectos geograficos o por financiamiento,
lo que hace dificil que se puedan implementar e incluso que se generen normas claras para
establecer la cantidad de horas que debe tener cada especialista para acompafiar a los

estudiantes con NEE.

Esto genera que muchos estudiantes con NEE sigan con sus dificultades afio tras afio
en los centros educativos y no logren avances significativos dado que el apoyo no es
suficiente o las competencias de quienes los acompafian (docentes) no logran abarcar todas

las necesidades que requieren estos estudiantes para su aprendizaje.

Diferentes autores (Donegan et al., 2020; Fuchs et al., 2003; Giangreco et al., 2013;
Juarez et al., 2010; Lee et al., 2020; Mudoz et al., 2015;) han investigado la importancia de
la intervencion (temprana o permanente) hacia los estudiantes con NEE y como ese factor
permite que se logren diferentes habilidades o contenidos independientes de la capacidad del

estudiante y con altos logros dada la intervencion del especialista.

Por lo tanto, los datos ofrecen el avance que los programas han tenido, pero no han
tenido la posibilidad de situarse a los niveles que se esperaba, por lo tanto, debieron

complementarse con un nuevo decreto el N.° 170 que ya hemos nombrado y que
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desarrollaremos en el préximo apartado junto al decreto N.° 83 que viene a cerrar esta serie
de reformas a un PIE que no estaba logrando lo que se habia esperado de ¢l y entre otras
cosas que no abordaba toda la educacion obligatoria en Chile, pues su foco estaba centrado
en los niveles de primero a octavo 1° a 8° afio de ensefianza bésica, quedando de lado tanto
la educacion inicial, tan importante para la educacion inclusiva como la educacion de
ensenanza media (Ainscow, 2003; Angel-Alvarado, 2018; Avalos, 2014; Fernandez-

Batanero, 2013; Montecinos, 2014; Bahamon et al., 2013).
2.3.3.- Ley de Subvencion Escolar Preferencial (SEP)

En el 2008 se promulga en Chile la Ley de Subvencion Escolar Preferencial (SEP),
que surge con el objetivo de mejorar la calidad de la educacion en los centros educativos en
Chile para aquellos estudiantes que pertenezcan al percentil socioecondmico mas vulnerable
o prioritario del pais, clasificacion que es otorgada por el Ministerio de Educacion a las
familias que corresponda. Esta Ley beneficia a los estudiantes de educacion publica,
municipal o estatal y de caracter subvencionado que cumplan con el requisito establecido en
el Decreto N.° 2 de 1998 que den clases en la modalidad diurna y cuyo sostenedor haya
firmado un acuerdo pueda cobrar esta subvencion para sus estudiantes desde el primer nivel
de transicion escolar (4 anos) hasta los estudiantes de educacion de ensenanza media (18

afios), pasando por la escolaridad basica de nuestro pais, en definitiva a todos los estudiantes.

Este aporte econémico extraordinario para algunas estudiantes va desde un 60% sobre
la subvencion normal del estado (Raczynski et al., 2013), monto que se ve incrementado en
un 20% adicional con la entrada en vigencia de la Ley de Inclusion (MINEDUC, 2015). Lo

que abre una gran posibilidad para los estudiantes con NEE, pues los centros escolares poseen
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mayores recursos econdémicos para contratar recursos humanos y materiales y asi atender a
los estudiantes que presentan mayores obstaculos para adquirir los aprendizajes escolares,
que en algunos casos coinciden con los llamados estudiantes vulnerables o prioritarios.
Ademas elimina los requisitos para que un estudiante sea aceptado en un proyecto educativo,
independiente de sus condiciones de base, lo que posibilita abrir mayores oportunidades
educacionales para ellos, pues obliga a los centros educativos a incluir en sus Planes de
Mejora Educativa (PME) acciones especificas que vayan en directa relacion con las areas de:
gestion institucional, convivencia, liderazgo, curriculum y recursos (Ley General de
Educacion N.° 20.370) y asi responder a estas acciones para mantener los recursos
extraordinarios entregados por el estado. Sin embargo, los centros educativos que perciben
esta asignacion extraordinaria de recursos deben responder a mejoras en sus resultados en
mediciones estandarizadas como el SIMCE (Sistema de Medicion de la Calidad de la
Ensenanza), que tiende a generar una competencia por adiestrar a los estudiantes en lograr
resultados sin atender a la calidad de sus aprendizajes y no dando cuenta de la diversidad de
estudiantes que atienden; sino tendiendo a un aprendizaje homogéneo (Gonzalez, 2013) y
estigmatizando a los centros educativos que se ven en riesgo si no aumentan los resultados

que les obliga el PME (Cordova et al., 2016).

Esta logica punitiva y fiscalizadora (Lopez-Moreno, 2014) obstaculiza que los
centros educativos puedan generar condiciones para la variada poblacion escolar y, por ende,
resulta paradojico que una ley creada con el fin de inyectar recursos extras a un centro
educativo que atiende estudiantes vulnerables o prioritarios, termine tomado decisiones por
cumplir y no adecuadas a las NEE de sus estudiantes. Apple y Beane (2007) denomina a este

fendmeno una cultura de la auditoria, es decir trabajamos con vouchers, pues lo padres
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inscriben a sus hijos en centros educativos para recibir una educacién de calidad y los centros
educativos trabajan en funcion de resultados y para eso mecanizan procesos educativos que
generan logros y asi estar preparados para la auditoria (indicadores de logro, medios de
verificacion y evidencias) que demuestren sus resultados, con el fin de volver a recibir
beneficios del estado y asi sucesivamente; generando una desprofesionalizacion (Ball &
Gewirtz, 1997) de la docencia, lo que genera dificultades para avanzar en la integralidad del

desarrollo del estudiante en el aula.

Por lo tanto, esta ley de subvencion preferencial permite un aumento de nuevos
recursos al centro educativo y desde ese primordial recurso econdmico, tener la libertad de
contratar recursos humanos para que, independiente del PME, puedan lograr avanzar con los
estudiantes que tienen NEE vy asi lograr la calidad de la educacion que tanto pretende el pais

con todas estas normativas legales.

2.3.4.- Actualizacion del Decreto 170

El Decreto N.° 170 fue publicado en Chile en el 2009, vino a reglamentar lo que
impuso la ley N. © 20.201; aunque en sus inicios, se ven reflejados en el afio 2011, pues se
realiza por etapas. En primer término, se lleva a cabo a nivel regional. Entre sus objetivos,
este decreto “debe garantizar la calidad de los procesos educativos en los establecimientos
educacionales que cuentan con los PIE” (Castro , 2015, p. 285). Sin embargo, instala un
sistema creado en plena dictadura chilena y que funciona con un incentivo econdémico,
denominado subvencion especial. Esto da la posibilidad a los colegios de caracter publico y
semi-privado a percibir subvencion econémica por los estudiantes que tienen alguna NEE,

ya sea transitoria o permanente, y asi disminuir un factor que se estaba generando con estos
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estudiantes que es la expulsion de los colegios, pues se relaciona estudiantes con NEE y
resultados deficientes en las mediciones estandarizadas como el SIMCE, tal como se analiz6

en el capitulo anterior.

Pefia (2013) ya advertia este fendbmeno en su estudio critico sobre este decreto
“aquellos que no son aceptados por el sistema por bajar los resultados™ (p. 96), pues el
objetivo de éste es mejorar lo que hacia el PIE y que carecia de un diagnoéstico integral que
permite no generar sobrediagnoésticos, con el objetivo de recibir la subvencion, sino de recibir
un diagnoéstico integral que permita trabajar con estudiantes que tenian NEE e incluirlos en
el sistema regular de educacion. Por ende, se mejora una de las etapas que implica el trabajo
con estos estudiantes, implementando procesos de inclusion para estos estudiantes, dado que
el apoyo econéminco (subvencion) llega a triplicarse para estos estudiantes si se compara
con uno sin NEE (Cabalin, 2012; Cornejo, 2006; Roje, 2014; Treviiio et al., 2014; Valenzuela

etal., 2014).

Segun este mismo decreto:

Un alumno que presenta necesidades educativas especiales segun la ley es aquel que
precisa de ayudas y recursos adicionales, ya sean humanos, materiales o pedagogicos,
para conducir su proceso de desarrollo y aprendizaje, y contribuir al logro de los fines

de la educacion. (Decreto N.° 170, 2009, p. 9)

El generar recursos adicionales, tanto humanos como econdmicos, para la
intervencion de estos estudiantes con NEE permite mejorar la atencion a la diversidad y por

lo tanto, un mejor panorama para el desarrollo de una educacion inclusiva.
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Sin embargo, se instala el trastorno o diagnostico en concepcion médica, lo que se

traduce en que solo los especialistas (médicos o educador diferencial -pedagogo-) pueden dar

el diagnostico integral para que un estudiante sea considerado dentro del programa. Con esta

certificacion el centro educativo puede incorporar al estudiante e impetrar subvencion

especial, lo que podria ser garante de validez, confiabilidad y consistencia de este proceso de

integracion educativa, tal como lo refleja la Tabla 2.1, dependiendo de la NEE, ya sea

transitoria o permanente.

Tabla 2.1.

Cuadro del Decreto N°170

Profesionales

Discapacidad auditiva

Médico otorrinolaringélogo o neurélogo y profesor

de educacion especial/diferencial

Discapacidad visual Médico oftalmélogo o neurdlogo y profesor de
educacion especial/diferencial
Discapacidad intelectual y | Psicologo, Médico pediatra o neurdlogo o

Coeficiente Intelectual (CI) en el

psiquiatra o médico familiar y profesor de

rango limite, con limitaciones | educacion especial/diferencial.

significativas en la  conducta

adaptativa.

Autismo Médico psiquiatra o neur6logo, Psicologo,

Disfasia Fonoaudidlogo 'y profesor de educacion
especial/diferencial.

Multidéficit o  discapacidades | Médico neurdlogo u oftalmdlogo u otorrino o

multiples y sordoceguera.

fisiatra u otras especialidades, segiin corresponda;

Psicologo y Profesor de educacion

especial/diferencial.
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Déficit Atencional con o sin | Médico neur6logo o psiquiatra o pediatra o médico
hiperactividad 0 Trastorno | familiar o médicos del sistema publico que cuenten
Hipercinético. con la asesoria de especialistas, de acuerdo a lo
establecido por el Fondo Nacional de Salud.
Psicologo  y/o  Profesor de  educacion

especial/diferencial o psicopedagogo.

Trastornos especificos del lenguaje | Fonoaudidlogo, Profesor de educacion
especial/diferencial, Médico pediatra o neur6logo o

psiquiatra o médico familiar.

Trastorno especifico del aprendizaje | Profesor de educacion especial/diferencial o
psicopedagogo y médico pediatra o neurdlogo o

psiquiatra o médico familiar.

Nota. Fuente: (MINEDUC, 2010)

En este punto queda claro que es precisa la mirada dual de un especialista de medicina
junto a un profesor especial o diferencial para que este diagnostico sea valido. Dada esta
realidad el decreto se transforma en un ente regulador de las NEE y no un ente que mejore
los procedimientos de los estudiantes y las necesidades que ellos requieren en el aula, pues
luego de este cuadro el decreto en sus titulos III y IV informa de los pasos que se deben
generar en la clasificacion de una NEE ya sea transitoria o permanente, para finalizar con las
determinaciones econdmicas, es decir, qué debe hacer un centro educativo para impetrar
dicha subvencion preferencial para sus estudiantes. Aunque es importante citar textualmente

lo que dice en su articulo N.° 86 en la letra C:

Capacitacion y perfeccionamiento sostenido orientado al desarrollo profesional de los
docentes de educacion regular y especial. y otros miembros de la comunidad

educativa, como minimo una vez al afio, con el propdsito de mejorar la calidad de las
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respuestas educativas a la diversidad del estudiantado y a las necesidades educativas

especiales. (MINEDUC, 2010, p. 30)

Los aspectos clave de la Ley recogidos anteriormente, van en la linea de esta
investigacion, pues es imprescindible para implementar una Ley de Inclusion en el pais que
se pueda capacitar a los docentes que por formacién de pregrado no la obtuvieron o porque
por si mismos tampoco la tienen. Este articulo se vuelve trascendental en la defensa de la
formacion para los docentes, aunque deja la libertad para los otros centros educativos que no

tienen este PIE, lo que implica que deben ajustarse al decreto sefialado.

El decreto determina el nimero de alumnos que pueden escolarizarse en un centro

educativo y que estan con alguna de las NEE, ya sean transitorias o permanentes.

En definitiva, este decreto no vino a resolver el tema de la atencion a la diversidad, ni
menos la inclusion, por este motivo el gobierno de Chile tuvo que impulsar la Ley N.° 20.845
o mal llamada Ley de Inclusion y un nuevo decreto N.° 83 para lograr un camino hacia la

escuela inclusiva. Dedicaremos los siguientes apartados a su analisis.

Sin embargo, antes de finalizar éste, referido al decreto N.° 170, es preciso abordar
algunos puntos criticos a los que alude Pefia (2013), en su andlisis discursivo de este
documento y sobre todo en coincidir que una vez mas el foco de estos decretos o proyectos
no esté centrado en el estudiante que tienen NEE, sino en el diagndstico, para identificar qué
apoyo requiere y por lo mismo qué medicamento. Es decir, claramente lo considera una
enfermedad, por lo tanto, tiene mejora; de ahi que cobra vital importancia que este
diagnostico sea dado por un facultativo de la salud y tal como indica la autora, entonces: /Es

la discapacidad la que define al especialista? La frase referida a la identificacion de apoyos
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demuestra que “el especialista esta antes que la enfermedad y que mencionan y reconstruyen
la forma en que entendemos no solo la enfermedad, sino el cuerpo infantil y las politicas

asociadas a éste” (p. 10).

Por lo tanto, la relevancia esta otorgada por la enfermedad y no por el estudiante, esta
mas asociada a qué parte de su cuerpo no le permite aprender, en vez de ver al estudiante
como un todo o integramente y no fragmentarlo para dar el apoyo que requiere. En fin, una
vez mas no se situa al alumnado en el centro de la atencidn, intervencion o del proyecto de
integracion y se prepondera una mirada mas administrativa u organizacional del sistema
educativo (Ainscow et al., 2004; de la Fuente et al., 2012; Durdn & Giné, 2017; Escudero.&
Ledn, 2011; Garcia-Valcarcel-Munoz-Repiso et al., 2014; Gustems & Sanchez, 2015; Nel et

al., 2014; Valls, & Molas, 2005).

2.3.5.- Ley N.” 20.845 (Ley de Inclusion)

Esta Ley es la tlltima, a dia de hoy, que realiza el Congreso de Chile en lo que respecta
a educacion. Le corresponde el N.° 20.845 y se promulga en el afio 2015, el 29 de mayo, sin
embargo, su vigencia comienza a regir el 01 de marzo de 2016. Esta Ley tiene tres propositos:
(a) regular la admision de los estudiantes en los centros educativos —este punto ha generado
un alto revuelo en el actual gobierno de Sebastidn Pifiera Echefique, han intentado
modificarlo por uno denominado “inclusidn justa”, no obstante, éste fue rechazado en la
sesion de junio 2019 por la camara de diputados de Chile-, (b) eliminar el financiamiento
compartido y (c) prohibir el lucro en los centros educativos que reciben algun aporte del

estado.
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La Ley de Inclusion sefiala entre sus conceptos, desde el articulo primero, la
definicion de gratuidad de la educacion en Chile, en forma paulatina; para aquellos colegios
de caracter subvencionados (concertados) que reciben financiamiento de forma permanente
del estado. En segundo lugar, aclara el concepto de diversidad, para lo que genera una
definicion que precisa que el sistema educativo debe respetar los procesos y proyectos
educativos institucionales, tanto como la diversidad cultural, religiosa y social para ser
coherentes con la Constitucion Politica del Estado. De hecho, se explicita para los
establecimientos educacionales de propiedad o administracion del estado, la educacion sera
laica, con el fin de promover una educacion que respete toda formacion religiosa y ciudadana
que aporte a la sociedad. En tercer término, plantea el concepto de flexibilidad, pues sefala
que el proceso debe permitir la adecuacion, esto es que pueden existir diversas posibilidades
de proyectos educativos para atender a la diversidad de estudiantes. En cuarto lugar, define
la integracion e inclusion para lo que precisa la eliminacion de todas las barreras que den pie
a una discriminacién arbitraria que imposibilite el aprendizaje y participacion de todos los
estudiantes, pues se pretende que los centros educativos sean un lugar de encuentro de
diversidad socioeconomica, cultural, étnicas, de género, de nacionalidad y religion. En quinto
término, instala el término de sustentabilidad, pues clarifica que la educacion chilena debe
incluir el respeto por el medio ambiente natural y cultural y asi garantizar su compromiso
sostenibilidad con las actuales y futuras generaciones. En sexto lugar, hace un énfasis en la
dignidad del ser humano, ya que precisa el sistema debe propiciar al pleno desarrollo de la
personalidad humana y el sentido de su dignidad para fortalecer el respeto, proteccion y
promocidn de los derechos humanos y libertades consagradas en la constitucion politica y de
los tratados internacionales vigentes firmados por Chile. Por ultimo, consagra el concepto de

educacion integral, con la intencion de considerar puntos alternativos de la realidad, de los
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diferentes estilos del conocimiento, como los aspectos fisicos, sociales, morales, estéticos,
creativos y espirituales con el fin de integrar todas las ciencias, artes y disciplinas del saber

(MINEDUC, 2015).

Asi lo explicita esta Ley: “es deber del estado propende a asegurar a todas las personas
una educacion de calidad” (p. 2). También agrega que deben darse todas las condiciones en

la educacion regular como especial para mantener a los estudiantes con NEE.

Entonces, esta Ley deja clara la responsabilidad o deberes de los padres, madres y/o
apoderados y su deber de educar a sus hijos en un proyecto educativo, sin embargo, una vez
que han adherido a ¢l deben comprometerse y apoyar al centro educativo en todas las medidas

que favorezcan el desarrollo de su hijo o hija.

Del mismo modo, en el caso de la admision a un centro educativo, la Ley: “asegura
la trasparencia en esos procesos y evita todo tipo de discriminacién arbitraria” (MINEDUC,
2015, p. 4) para que un estudiante pueda ingresar a cualquier colegio que tenga
reconocimiento oficial del estado, quien garantiza constitucionalmente y por tratado

internacionales sobre los derechos de los nifios a la educacion.

Ademas, entre los aspectos que esta Ley considera para regular que no haya fines de
lucro en los centros educativos que tengan reconocimiento oficial, designa a una institucioén

fiscalizadora en estas materias que es la Superintendencia de Educacion.

Y, por lo mismo, como la expulsion es un tema frecuente hacia los estudiantes con
NEE (Farias & Ossandén, 2006; Ganoza, 2011), pese a las recomendaciones de la
Declaracion de Salamanca (1994) “la persona con necesidades educativas especiales deben
tener acceso a una institucion regular, la cual debe acogerla ubicandola como centro de su
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quehacer educativo. De este modo, estas escuelas inclusivas constituyen el medio més eficaz
para combatir actitudes discriminatorias” (p. 6). La Ley, reitera en su articulo V y

[13%2]
1

especificamente a los estudiantes con NEE en la letra “i” donde alude a: “la no expulsion de
un estudiante con estas caracteristicas ya sean transitorias o permanentes’” como las define la
misma Ley en su inciso 2 articulo 9 (p. 9). Luego retoma a los estudiantes con dificultades,

461’9

aunque en la letra “1” de este mismo articulo alude a los estudiantes que tienen dificultades

de aprendizaje y alude directamente a los “planes de apoyo a la inclusion” (p. 9).

El tema de discriminacion hacia los estudiantes con NEE es tratado ampliamente en
esta Ley en varios de sus articulos e incisos, con el fin de garantizar que no exista, incluso
establece un nuevo sistema de admision para los colegios que reciben aportes economicos
del estado, que garantiza la no discriminacion en el acceso a un centro educativo. Esto implica
que para ingresar a un centro educativo, el apoderado (padre, madre o tutor respondble) debe
postular a su hijo(a) a un sistema ciego y asi evitar esta discriminacion arbitaria. Salvo a los
establecimientos de 7° afio de ensefianza bdsica hasta el 4° afio de ensefianza media, pues les
permite incorporar un propio sistema de admision, respetando las caracteristicas de esta ley.
De todas formas siempre en estos incisos y articulos respalda la admision de los estudiantes

con NEE que pertenezcan a escuelas especiales o a centros educativos que posean PEI.

En este sentido, en el articulo 3 alude a las modificaciones de la ley N.°20.529 para
establecer un sistema de aseguramiento de la calidad y los procedimientos para tal efecto y
en este contexto en su letra b define “una educacion de calidad siempre comprendera los

principios educativos de caracter integral” (p. 16).
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En definitiva, esta ley apunta a un término clave en esta investigacion que es la
inclusion, se aboca a incoporar tres grandes pilares, como ya hemos sefialado (a) fin al lucro,
pues la ley garantiza que los recursos econémicos sean destinados exclusivamente para fines
educativos; (b) fin al copago, es decir establece que a medida que se vayan incrementando
los recursos de la subvencion escolar por parte del Estado, irdn disminuyendo los aportes que
realizan las familias a los establecimientos; (c) regulacion de la admision escolar, pues el
Ministerio de Educacion en conjunto con la Universidad de Chile, ponen a disposicion a

través de una plataforma web, un sistema unico y centralizado de admision.

Esto genera una politica de estado en lo que serd la educacion en Chile, desde el
desarrollo de esta ley, pues garantiza tres aspectos que habian obstaculizado hasta ahora el
desarrollo de una politica pensada en la educacion inclusiva y que venian interfiriendo en su

aspiracion maxima de desarrollar una educacion de calidad y equitativa.

2.3.6.- Decreto N.° 83

Ahora que la ley esta ejecutada, ;como se implementara? Es sabido que uno de los
principales problemas de la implementacion de una ley en educacion es como ésta se traduce
en acciones concretas para los estudiantes. ;Cudl sera la forma de ejecutarla? El Decreto
N.° 83 entrega orientaciones para abordarlo e incluso incorpora uno de los modelos mas
utilizados a nivel universal como es el Disefio Universal de Aprendizaje (DUA), pese a
haberse creado hace mas de dos décadas y en otro contexto, permite abordar de forma
holistica la atencion a la diversidad. Por otro parte, jcomo se garantiza la atencion a la

individualidad? Este decreto ofrece, dentro de las sugerencias para atender la diversidad, las
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adecuaciones curriculares, las que permiten ajustar lo requerido por la normativa a cada

persona que presente una NEE.

El Decreto N.° 83 (2015) recoge la normativa para una adecuacion curricular con el
objeto de favorecer la inclusion de los estudiantes con NEE a la educacion regular. En sus
articulos 2 y 3 establece que éste no solo es para los colegios con PIE, sino que rige para
todos los centros educativos que tengan reconocimiento oficial del Ministerio de Educacion
y que impartan ensefianza de educacion inicial o parvularia y educacion general basica. En
lo referido a la educacion media, este decreto deja claro que se mantienen con los decretos
ya existentes hasta que se orienten los procedimientos para adecuaciones curriculares para

este nivel de ensefianza.

Posterioremente este decreto ofrece los criterios y orientaciones que se deben tener
en cuenta al momento de aplicar una adecuacion curricular a un estudiante que presenta NEE
para lo que alude a la LGE (Ley General de Educacion) y al decreto N.° 170 que analizamos
ampliamente en el apartado 2.6 de este mismo capitulo y lo hace con el objeto de recordar
los mandatos de estos dos documentos legales, que son la disposicion de velar por los
estudiantes con NEE en su inclusion al curriculum nacional, mediante el apoyo de
adecuaciones como en el correcto uso del diagnostico y los especialistas que deben generarlo.
Por lo tanto, en este contexto se establece la garantia de la inclusion en Chile, ya que es una
disposicion tanto de la Constitucion politica como de los tratados internacionales en favor de
los derechos del nifio y nifia que nuestro pais ha firmado y ha ratificado; por lo que debe

hacerse cargo y lo hace mediante este decreto.
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Entre las disposiciones se establecen algunas garantias, expuestas en el capitulo I en
su primer apartado, que hizo alusion a la evolucion del concepto. Sin embargo, es pertinente
en este apartado justificar esta legislacion, pues permite respaldar una ley que se denomina
de inclusion y que pretende ser el marco tedrico de nuestra investigacion que permite darnos

cuenta de las exigencias de formacion que exige este documento.

En la primera disposicién se establece que se debe garantizar “que todos los
estudiantes tengan la oportunidad de desarrollar plenamente su potencial, independiente de
sus condiciones y circunstancias de vida” (Decreto N.°83, 2015, p. 4). Es decir, decreta que
cada profesor, a partir de esta promulgacion debe comprender qué es trabajar con el potencial
de cada estudiante. Solo para dimensionar la responsabilidad que implica esta primera

disposicion, es importante compender el concepto de potencial y su definicion:

la distancia entre el nivel real de desarrollo, determinado por la capacidad de resolver
independientemente un problema, y el nivel de desarrollo potencial, determinado a
través de la resolucion de un problema bajo la guia de un adulto o en colaboracién

con otro compaiiero mas capaz. (Baquero, 2001, p. 133)

De esta definicion, esta dimension moviliza y desafia a los docentes a ser capaces de
generar estrategias para que el funcionamiento cognitivo de un estudiante con NEE, con el
objetivo que pueda modificarse y adquirir nuevas herramientas, permitiéndole su maximo
potencial, ya sea bajo la mediacion para aprender de un docente o de un compafnero mas

capaz.

Es importante preguntarse ;qué rol juega un compariero en este proceso?, sera capaz

de conocer qué funcionamiento cognitivo estan siendo activadas o se requieren activar para

129



Mauricio Valdés Pino

que otro estudiante como ¢l pueda ser guiado para el logro de sus aprendizajes. Desde aqui
la respuesta no es facil, ya que, si solo se cree que el docente de EGB asume la
implementacion de este decreto, sobretodo considerando desde que el articulo primero de la

disposicion transitoria (2019) se considera como adquirido. Cuestion dificil de resolver:

Los criterios y orientaciones de adecuacion curricular para los estudiantes con
necesidades educativas especiales de educacion parvularia y educacion basica que
trata el presente decreto, entrardn en vigencia gradualmente en el afio escolar 2017
para el nivel de educacion parvularia, 1°y 2° afio basico; en el afio escolar 2018 para
3° y 4° afo basico y para el afio escolar 2019, 5° afio basico y siguientes. (Decreto

N.°83, 2015, pp. 2-3)

En este sentido, la preparacion de los docentes de EGB es fundamental, pues no
necesariamente cuenta con el especialista de apoyo -educador diferencial- recurso humano
que no es obligatorio para colegios sin PIE, aunque si el decreto lo exige. Entonces cabe
preguntarse como podra realizar una adecuacion curricular, como se sefal6 en el apartado
1,4,3 del capitulo anterior, sin esta formacion. Entonces, por muy plausible que sea el espiritu
del decreto carece de uno de los elementos fundamentales, que es la formacion. Dedicaremos

el proximo capitulo a este central tema de esta tesis.

Luego, el decreto establece que se debe propender a una calidad educativa con
equidad, lo que implica que el docente, con o sin colaboracion de un educador diferencial,
pues ya sefialamos que no es obligatorio para los centros educativos que no tienen PIE, debe
tener la capacidad de realizar una decision curricuar (adecuacion) para que pueda relevar y

ser pertinente, de tal modo de garantizar que la mayor parte de los estudiantes que estan a su
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cargo pueda lograr los maximos objetivos que la ley requiere. Una vez mas nos preguntamos
Jesta formado el docente de educacion general basica para tomar decisiones curriculares
para estudiantes con NEE que requieren de una adecuacion curricular? En principio todos
los docentes de EGB tienen en su malla curricular una asignatura o catedra denominada
“curriculum” y que es transversal a la mayor parte de las carreras de educacion pedagogica
en Chile. Sin embargo la adecuacion de un curriculum implica competencias muy diferentes
a las que se conocen en este tipo de asignaturas y no apuntan al trabajo con estudiantes con
NEE. De ahi la importancia de que un docente de EGB tenga esas habilidades, pues como
sefala Puigdellivol et al (2019) “es la maestra o maestro tutor del alumno, con la colaboracién
del equipo docente ...quien debe elaborar y hacer seguimiento del plan individualizado” (p.
6413). Razén por la cual veremos si esto estd incorporado en la revision de las mallas que se

presentan en el capitulo III.

En la tercera disposicion se exige una inclusion educativa y una valoracion de la
diversidad. Para lograr este desafio, una vez mas se pone como medio para este objetivo la
adecuacion curricular, pues mediante ella es posible que todos los estudiantes permanezcan
en el sistema escolar y no se sientan fuera de €l y asi alcanzar los objetivos que le permitan
ser parte del sistema y no excluidos. La dificutad de generar una adecuacion curricular sera
un tema que se abordara ampliamente en el proximo apartado. Sin embargo, es interesante el
modo en que se focaliza a la diversidad como un tema que solo se centra en las multiples
NEE y que no considera la desercion y por el contrario se pretenda retener al estudiante en
el sistema educativo; aunque es necesario especificar que no todos los estudiantes que salen
del sistema educativo lo hacen por razones educativas, sino que lo mas frecuente es que lo

hagan por motivos econémicos (Espinoza & Gonzalez, 2012). Aunque la gran mayoria de
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los estudiantes de EGB, segun la proyeccion de la CEPAL (2011) (citado por Espinoza &
Gonzilez, 2012) llegara al 95% de término con éxito de su EGB, siendo Chile entre otros
paises latinoamericanos como Colombia, Ecuador, México, Peru, Panama y Uruguay los que

tiene mejores posibilidades.

Por tultimo, el decreto senala entre sus disposiciones la flexibilidad, apuntando a que
los centros educativos deben adaptar su curriculum y hacerlo para favorecer el acceso —que
lo consagra la Ley N.°20.845-, la permanecia y el progreso de los estudiantes considerados
mas vulnerables. Sin embargo le entrega esta responsabilidad al docente para que atienda a
los estudiantes con NEE y evitar de este modo que se produzca la desercion del estudiante

del sistema educativo.

Mas adelante, este decreto especifica la conceptualizacion del concepto de NEE que
fue abordado en el capitulo I en su apartado 1.4. Sin embargo en este documento de
disposiciones para su realizacion, que ademas de volver a definirlos y especificar las
diferencias entre permanentes y transitorios —ya desarrollados en el apartado anteriormente
mencionado- llama la atencioén que en este decreto se da por hecho que los centros educativos
deben “desarrollar capacidades en el profesorado para dar respuestas educativas de calidad a
los diferentes estilos de aprendizaje, ritmos, capacidades e intereses que presentan los
estudiantes” (Decreto N.°83, 2015, p. 5). Lo que no necesariamente se produce aunque esté

consagrado en la LGE (2009).

Este decreto recoge dos grandes temas para el fortalecimiento de un ambiente
inclusivo para los estudiantes en Chile, que son el DUA que abordamos en este apartado y

las Adecuaciones Curriculares que se abord6 en el apartado (1.5.3) del capitulo anterior.
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El Decreto N.°83 (2015) define el DUA como “una estrategia de respuesta a la
diversidad, cuyo fin es maximizar las oportunidades de aprendizaje de todos los estudiantes,
considerando la amplia gama de habilidades, estilos de aprendizaje y preferencias™ (p. 6).
Desde esta definicion es que en Chile la gran parte de los centros educativos decidio
incorporar esta estrategia, que sugiere el decreto para atender la diversidad, de ahi que es

esencial para esta tesis dar cuenta como marco teorico los principios del mismo.

El DUA surge en el contexto norteamerico y lo hace Connell et al. (1997) con el
proposito de facilitar el entorno,no solo para los estudiantes con alguna capadidad reducida,
sino para todas las personas y desde esta particularidad la importancia para considerarlo en
la atencién a la diversidad. De hecho, Verdugo & Schalock (2013) sehalan que el DUA
“pretende beneficiar a todas las personas, de todas las edades y habilidades, y supera la vision

tradicional de la accesibilidad” (p. 415).

Originalmente el DUA considera 7 principios: uso equitativo, flexibilidad, uso simple
e intuitivo, informacidn perceptible, tolerancia al error, minimos esfuerzos fisicos y espacios
y tamafios adecuados, que claramente traspasan el ambito de la educacidén. Sin embargo
varios autores (Basham & Marino, 2013; Escribano & Martinez, 2013; Katz, 2013; Lee &
Khadka, 2018; Rose & Meyer, 2002, 2006; Verdugo & Schalock, 2013) destacan la
importancia que tiene o ha tenido para el desarrollo del proceso de ensefianza y aprendizaje.
Algunos como Katz (2013) relevan la importancia que tiene para la escuela inclusiva
“recognizes the need to create opportunities for the inclusion of diverse learning through
providing curricula and instructional activities that allow for multiple means of

representation, expression and engagement” (p. 157).
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Asimismo, Escudero & Martinez (2013) reconocen la importancia del DUA y la
incluson, pues consideran fundamental que para lograr una real atencion a la diversidad, en
una sociedad que considera como un principio basico la igualdad de oportunidades de las
personas, se debe garantizar uno de los pricipios basicos de la inclusion que es la
participacion de toda persona independiente de su capacidad. También rescatan la
importancia del DUA vy la inclusion, tanto en educacion parvularia (infantil) y bésica
(primaria), citando a Echeita et al. (2009), quien sefala que en esta etapa de formacion “estan

dadas las mejores condiciones para resolver los dilemas de la inclusion educativa” (p. 89).

De los 7 principios originales del DUA, el Decreto N.° 83 considera como

recomendacion para abordar la inclusion en Chile 3 de ellos.

El primer principio que aborda el DUA es la forma en que se presentan y representan
los contenidos a aprender o el objeto de aprendizaje, dado que no todas las personas y
obviamente los estudiantes perciben del mismo modo las cosas. Es crucial que el educador
varie la formas en que acerca el objeto de aprendizaje a sus educandos, para lo que debe
conocer esas diversas modalidades de presentacion hecho que sera diferente dada la
diversidad de estudiantes con o sin NEE que tenga en su aula. Solo por mencionar un ejemplo,
el docente debe saber qué funciones cognitivas como decia Feuerstein (1996) se encuentran
o deben estar activadas en el imput para que pueda generarse el aprendizaje cristalizado, y
ese proceso es esencial que lo conozca el docente, pues desde el mismo autor de la
modificabilidad cognitiva estructural ya mecionado, el mediador (docente) adquiere un rol

fundamental entre el objeto de aprendizaje y el sujeto aprendiz (estudiante).
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El segundo principio es la forma en que se expresan o ejecutan los aprendizajes los
estudiantes, que es tan variada como posibles receptores del aprendizaje haya en un lugar o
en una aula de clases. Este principio se asocia a la diversidad de formas de evaluar que deben
tener los docentes, que pueden o no conocer. Sin embargo, deben considerarla para hacer

frente a este principio y no caer en una discriminacion de los estudiantes con o sin NEE.

Por ultimo, el pricipio de participacion y compromiso de los estudiantes. El docente
debe ser capaz de desafiar constantemente a sus estudiantes para que puedan desempenarse
adecuadamente en su propio proceso de aprendizaje, incluso llegando a planificar junto a sus
profesores aquello que deben aprender, respetando el marco curricular obligatorio, para que

sus expectativas e intereses se resguarden. Lo que fomenta su autonomia.

Al finalizar esta primera parte del decreto, podemos aseverar la necesidad de
formacion que debe tener un docente, ya sea en su etapa de preparacion para el desempeio

de ser docente, como para su ejercicio practico de ser ya un docente de EGB en practica.

2.3.- Sintesis del capitulo

La legislacion es un factor que ha obligado a Chile a generar diferentes instancias
para el logro de una escuela inclusiva, en primer lugar, adhiriendo a organismos
internacionales como la UNESCO vy sus directrices en torno a la educacion inclusiva, que
incluyen la incorporacion de diversos factores clave como la formacion de los docentes, tema

nuclear para esta investigacion.

Por otra parte, en lo que respecta a legislacion y normativa nacional, se pudo apreciar

que desde el siglo XIX, Chile ha hecho esfuerzos para aproximarse a una escuela inclusiva,
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mediante una serie de normas, leyes y decretos que le han permitido avanzar con propoésitos

claros, pero aun falentes para hablar con propiedad de una educacion inclusiva.

Otro aspecto que rescata este capitulo es el PIE y como este proyecto instala el
concepto de NEE y todo lo que ello implica: diferenciar las necesidades transitorias de las
permanentes, conocer un despliegue de las herramientas para su atencion y, lo mas esencial,

recoger las debilidades que se mantienen frente a la diversidad en ellos.

Otros tres apartados de este capitulo estuvieron centrados en tres aspectos
fundamentales para esta investigacion: Decreto N.° 170 y N.° 83 y la Ley de Inclusion. El
Decreto N.° 170 vino a regular para una mejor escuela inclusiva; puesto que esta al servicio
de la educacion, desplegando una serie de especialistas que pueden aportar en el trabajo

pedagodgico y las NEE; aunque sea a costa de abusar del diagndstico y de las etiquetas.

El Decreto N.° 83 otorga aspectos mas practicos de la Ley de Inclusion, pues entrega
orientaciones para el desarrollo de la ley, como el DUA y todos sus principios orientadores
como los criterios para una adecuacion curricular, que asegure a inclusion de todos los

estudiantes y especialmente aquellos que requieren una atencion determinada.

Finalmente se analiza la Ley de Inclusion, que generd gran parte de la hipotesis de
esta investigacion, pues con este dictamen se presumia que la educacion en Chile tomaria un
rumbo diferente y muy relevante para el desarrollo de una educacion inclusiva y si bien se
generan tres grandes aportes: (1) la eliminacion de los procesos de admision, que hasta esta
fecha (2016) eran parte de un proceso discriminatorio de los estudiantes con NEE; (2) la
eliminacion paulatina del financiamiento compartido, pues han pasado 5 afios y aun se

mantiene en gran parte de la educacion subvencionada (concertada) en Chile; y (3) la
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prohibicion del lucro en la educacion chilena, lo que se suponia iria en relacion directa con

la mejora de la calidad y equidad de la misma.
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“No se trata de tener derecho a ser iguales, sino de

tener igual derecho a ser diferentes”, anéninmo.
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CAPITULO 111
3.1.- Introduccion

JEs la formacion inicial de profesores de EGB consistente para enfrentar una
legislacion chilena que exige una educacion de calidad y equidad? ;La formacion de los
profesores de EGB estd regulada para que logre coherencia con aquello que se espera de

ella? Estas interrogantes son las que sustentan este capitulo.

En primer lugar, se realizard un recorrido historico de los primeros antecedentes que
se tienen de la formacion de docentes en Chile, desde las primeras escuelas formadoras como
la normalista, pasando por las influencias extranjeras como la alemana y norteamericana
hasta la formacion de las primeras instituciones de formacion de educadores en Chile, como
son la Universidad de Chile, Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacion,
Universidad Catélica y Universidad de Concepcion y con las gestiones de diversos gobiernos
para lograr un sistema de desarrollo profesional docente que pretende lograr sus primeros

resultados en el afio 2025.

En segundo lugar, se discute el tema de formacion en las universidades chilenas y su
proceso, dadas las recomendaciones de varios organismos nacionales e internacionales y

cOmo ésta ha ido transitando en diversas direcciones.

En tercer lugar, se investiga la formacion en torno a la diversidad de las universidades
estatales o que pertenecen al consejo de Rectores y el andlisis de sus propuestas curriculares

para formar a los futuros docentes de EGB.
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En cuarto lugar, se estudia la formacion en atencion a la diversidad de las
universidades de caracter privado para los futuros docentes de EGB, mediante la observacion

de su oferta educativa en las mallas curriculares que publican sus paginas web.

En quinto lugar, se presentan las necesidades de formacion de los docentes, para lo
cual se analizardn algunas indicaciones nacionales e internacionales que proponen o

recomiendan mejorar los procesos de formacion en atencion a la diversidad.

En sexto lugar, se recogen los aportes de especialistas y sus sugerencias para que la
educacion logre la atencion a la diversidad que requiere una educacion inclusiva, pasando

por psicologos, fonoaudidlogos, psicopedagogos y educadores diferenciales.

En séptimo y ultimo lugar, en este capitulo se analizard la formacién continua y/o
permanente en lo que refiere a diversidad, desde la perspectiva de los referentes

internacionales y nacionales, que incluye la mirada estadistica de programas de formacion.

3.2.- Historia de la formacion en Chile

Si consideramos que la formacion de un docente de Educacion General Basica (EGB)
tiene una duracion promedio de 8 a 10 semestres y que dependiendo del centro de estudios,
algunos obtienen con esta preparacion un titulo que les permite ejercer en cualquier tipo de
colegio en Chile, la realidad es que la formacién es un proceso de desarrollo continuo y que
implica una constante actualizacién, dado que las exigencias de la educacién actual es
exigente para atender a la diversidad de estudiantes en el aula. Las razones de la formacion
continua pueden ser varias, sin embargo, la mayor es que hoy no existe solo una variabilidad

cognitiva, sino esta diversidad puede ser de tipo social, étnica, cultural e incluso emocional.
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Y si a esta variabilidad le agregamos la rapidez en que se desarrollan los procesos educativos

en los centros escolares mas rapido es el perfeccionamiento.

Al iniciar este capitulo de formacion docente nos preguntamos /jqué entenderemos
por el concepto de formacion? Bryce (1994) (citado por Robinson, 2009) para referirse a que
estos conceptos son esencialmente controvertidos, pues la definicion va a variar de acuerdo
a la vision de cada persona. El mismo sefiala que se podria coincidir que formacion es un tipo
“de” educacion que centra su aprendizaje en destrezas especificas, que no es lo mismo que
“a” educacion, puesto que la primera busca entregar elementos desde la teoria y la segunda
es mas pragmatica. Y lo presenta mediante la diferencia entre educar y formar en educacion
sexual. Pues los padres estan dispuestos a que los colegios eduquen en educacion sexual,
pero no que los formen en educacion sexual. Otra definicidon que acufiaremos en este capitulo

es la senalada por Cox y Gysling (2009) que entienden por formacion:

el proceso de inculcacion apropiacion de un saber especifico y estandarizado, que
tiene lugar en instituciones especializadas para el efecto, durante un lapso
explicitamente regulado de tiempo y que es evaluado y certificado bajo la forma de

competencias adquiridas o no por los alumnos. (p. 34)

Desde estos conceptos, iniciaremos el recorrido por la literatura de lo que se ha

realizado en formacién y aquello que se espera a partir de este trabajo de investigacion.

En Chile, segiin la recopilacion realizada por Cox y Gysling (2009) se tiene
conocimientos de la formacion de docentes universitarios desde el afio 1842, fecha que surge
la primera escuela de formacion denominada Escuela Normal de Preceptores, entidad que

inicia la formacion de docentes en Chile.
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La Escuela Normal de Preceptores en sus inicios y por mucho tiempo (1842-1960) en
sus planes de estudio para la formacidon de los docentes estaba centrada en dos aspectos la
Formacion General (FG) y Formacion Profesional (FP). Y es esta la categoria que se utilizara,
siguiendo el modelo de Cox y Gysling (2009), que definen por FG todas las asignaturas que
buscan inculcar en el estudiante los contenidos y por FP aquellas asignaturas mas cercanas a
lo pedagdgico, que le permiten al docente tener mejores herramientas para enfrentar el
proceso de ensefianza y aprendizaje; lo que después sera clave, desde nuestra perspectiva,
para enfrentar las exigencias de las diversas normativas legislativas en educacion que guiaron

esta tesis.

El primer plan de estudio para los docentes normalistas, tuvo en su FG siete
asignaturas: dogma y moral religiosa, leer y escribir con perfeccion, gramatica y ortografia
castellana, nociones generales de historia y particularidades de Chile, geografia descriptiva,
dibujo lineal y aritmética comercial y solo una FP sobre conocimiento completo de los
métodos de ensefianza mutua y simultanea. Desde el inicio se puede apreciar el bajo interés
por una formacién que atienda a las metodologias para la ensefianza y menos a las diferencias
individuales para el aprendizaje. Se puede comprender en el contexto del siglo XIX, donde
el fenomeno de formacion de docentes era con el fin de educar a docentes de categoria
inferior, de hecho, en el articulo 5 del decreto de fundacion de esta Escuela de Santiago senala

como requisitos para ingresar a estas escuelas:

Para ingresar a la Escuela Normal de Preceptores de Santiago se exige tener, por lo
menos, dieciocho afios de edad, instruccion regular en leer y escribir, y acreditar por
medio de una informacién sumaria buena conducta, decidida aplicacion y pertenecer

a una familia honrada y juiciosa. (Cox & Gysling, 2009, p. 62)
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Esta mirada de la formacidn se mantiene hasta 1883 con un minimo de asignaturas y

por ende horas para la FP.

En el afio 1889 surge otro hecho muy importante para la profesionalizacion docente
se crea el Instituto Pedagbgico, perteneciente a la Universidad de Chile, que reditia en el
avance de las escuelas normales. Este impulso, también, la reforma del afio 1883 que genera
nuevas escuelas y también permite la contratacion de personal extranjero para la educacion
nacional, lo que forja condiciones para la salida de profesores chilenos a formarse en el

extranjero y llegada a Chile, de profesores; preferentemente alemanes.

Segun diferentes autores (Avalos, 2004; Contreras-Sanzana & Villalobos-Claveria,
2010; Cox & Gysling, 2009; Gimeno, 1982;), el principal aporte de la formacion alemana a
la educacion chilena es la introduccidon de una nueva didactica para la formacion docente,
basada en conceptos cientificos de la psicologia, lo que permite una mayor rigurosidad del
proceso y la aplicacion del método concéntrico, que consistia en la transmision de unidades
de contenidos afo tras afio con una progresion en la dificultad. Sistema que se mantiene hasta

la actualidad en muchos de los planes y programas de formacion.

Ya en el siglo XX, la tendencia de la formaciéon docente va cambiando, hacia una
mirada mas social, esto hace que la educacion adquiera un rol preponderante en el pais, como
sefiala Cox y Gysling (2009) para finales de 1920 el nivel de analfabetismo cae de un 71,1%
aun 49,7% de la poblacion escolar (7 y 15 afios). En este contexto la influencia alemana tiene

una retirada de la formacion docente.

Una vez que se termina la influencia alemana en la formacion docente se genera otro

hecho tan potente como el alemén, que es la norteamericana, hecho que se produce por dos

145



Mauricio Valdés Pino

actores importantes en la formacion educacional chilena que son Amanda Labarca y Dario
Salas. Ellos junto a otros actores de la educacion hicieron los esfuerzos necesarios, segun
Salas et al. (2014) por adaptar las politicas educativas de Estados Unidos a las de Chile, y
tuvieron como centro a la pedagogia pragmatica de John Dewey (Cox & Gysling, 2009;
Pacheco, 2012 y Salas et al., 2014). Esta influencia como la alemana tuvo repercusiones tales
como traer directoras de las escuelas normalistas a las norteamericanas Inés Brown y
Carolina Bruson, en dos regiones de Chile, como La Serena y Santiago respectivamente. Asi
también permitio un cambio de los planes y programas en la FP, llegando a un 15,5 % mas
de asignaturas que lo existente hasta 1890 (Cox & Gysling, 2009, p. 96), con mayor fuerza
en teorias y técnicas de la transmision de la educacion, lo que implica tener mas y mejores

herramientas para implementar la disciplina que cada docente otorga.

Desde el afio 1920 se inicia la formacion con una mirada més centrada en el estudiante
o la persona, debido a que existe una gran influencia de la pedagogia cientifica o influencia
de la formacién centrada en la ciencia, que se orienta mas a la didactica que a la disciplina
(Edwards,1995; Avalos 2004; Cox & Gysling, 2009; de Tezano, 2006). Pues los planes de
formacion tienen como elemento esencial la psicologia en lo que respecta FP, pues intenciona
“un énfasis en la individualizacion de la pedagogia. Privilegiando como nucleo central el
alumno individual, el cual es entendido desde un punto de vista psicologico y bioldgico, pero
no social” (Cox & Gysling, 2009, p.19). Es decir, se inicia una apertura a la diferenciacion
de los estudiantes, a su comprension de las particularidades o diferencias individuales o lo
que llamamos en el capitulo I la atencion a las NEE. De hecho, se incorpora en estos mismos
afos el concepto de integracion, pero aludiendo a la atencién de la globalidad de la ensefianza

basica. Tanto es asi que en este periodo se incorpora al plan de estudio las practicas
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profesionales y entre los elementos que se evaluian, evaluacion que realizaba el director de la

escuela, se le consideraba, segin Cox & Gysling (2009):

1.-Asistencia y puntualidad.

2.-Personalidad 'y espiritu profesional: condiciones de caracter,

entusiasmo, abnegacion y espiritu de sacrificio, carifio por el nifio.

3.-Dominio de la técnica pedagogica y habilidad disciplinaria.

4.-Resultado de su ensefianza desde el punto de vista intelectual y moral,

5.-Iniciativa, espiritu de organizacion y capacidad ejecutiva.

6.-Empefio en su perfeccionamiento. (p. 112)

De este ultimo punto es importante reflexionar que la formaciéon siempre ha sido un

tema pendiente en Chile, cuestion que analizaremos en el apartado siguiente.

En el discurso de los profesores sobre su formacion, es decir, su preocupacion por el
tipo de preparacion que estan recibiendo, en el primer congreso de ensefianza normal (1944),
se concluye entre las exigencias de los docentes, estaba el tener un alto nivel de formacion
cultural para que puedan ser participes de un debate educacional a nivel nacional. Al afo
siguiente, en el primer congreso nacional de educacidon, se continuaba demandando la
formacion para propiciar una autonomia profesional del docente. Ambos congresos ponen
como meta que se cree una unica formacion pedagogica y de cardcter universitario del mas

alto reconocimiento.

La reforma educacional del gobierno de Eduardo Frei Montalva, causé gran impacto

(Arellano, 2001; Bellei & Pérez, 2016; Caiceo, 2013; Cox & Gysling, 2009) pues concibid
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la educacion como un eje fundamental para la cooperacion, participacion y consenso. En esta
etapa el docente por primera vez pasa a tener la categoria de facilitador del aprendizaje,
término que se ha venido acufiando en varios autores mas contemporaneos (Crow, 2004;
Hmelo-Silver & Barrows, 2006; Novak, 1998) y que en esta reforma viene a concretar en
dos grandes lineas de accion (i) introduccion de programas de perfeccionamiento para los
profesores en ejercicio y (ii) modificar el proceso de formacion de los docentes (Cox &
Gysling, 2009). Para este tltimo aspecto el gobierno genero las instancias para que se creara,
como unico ente formador a la Escuela Unica de Pedagogia, idea que venia planteandose
desde 1928, pero se materializa entre 1960 y 1970 y, por lo tanto, el gobierno solo podia
resguardar la formacion de profesores primarios, gracias a lo que en palabras de Cox &
Gysling (2009) el gobierno implement6 un plan de modernizacion de las escuelas formales

que incluia cinco proyectos:

1. Perfeccionamiento del personal docente, encargado de las asignaturas y

actividades de formacion profesional de las escuelas normales.

2. Investigacion y desarrollo de material didactico para la ensefanza
primaria, con la participaciéon del personal docente de las escuelas
normales y de los alumnos que realizaban la practica docente supervisada

en servicios.

3. Preparacion del material técnico para la compresion, desarrollo y
evaluacion del proceso de formacion de profesores de educacion general

basica.

148



Capitulo 111

4. Formacion de administradores, supervisores y otros especialistas en

enseflanza basica.

5. Construcciones y equipamiento de las escuelas normales a corto y

mediano plazo. (p. 133)

En el afio 1964 se busca que la formacién de los docentes de primaria que son
generalistas en Chile, sea mas amplia; lo que significa que pueden realizar clases de
diferentes asignaturas como, por ejemplo: lenguaje y comunicacion o lengua castellana,
educacidon matematica, historia y ciencias y en algunos casos, dependiendo de la realidad de
la escuela pueden dar educacién fisica, inglés, artes y tecnologia. Sin embargo, con esta
nueva mirada se pretende especializar al docente en un area, lo que implica que el profesor
elija una disciplina y profundice, lo que a nivel de titulacion es un profesor de educacion
general basica con una mencion especifica. Lo anterior, como sefialan Cox & Gysling (2009)
vino a transformar la FG, pero también hubo modificaciones en la FP, pues se crea una triada

de disciplinas psicologia-filosofia-sociologia.

Yaen el afio 1974 por decreto Ley N.° 353 termina como ente formador de profesores
la escuela normal y solo queda a cargo, exclusivamente, de las universidades. El Instituto
Pedagogico de la Universidad de Chile, mi alma mater, creada en 1889; fue la primera de las
universidades que se dedico a la formacion de profesores, ademds de formar profesores de
secundaria, que hasta ese entonces no existia en las ya terminadas escuelas normales. Esta
dependencia de la Universidad de Chile permanecié hasta 1980, dada la intervencion militar

de las universidades en Chile.
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Los planes de estudio en el Instituto Pedagogico en lo que respecta a FG y FP
sufrieron un cambio trascendental, pues se inicia un equilibrio en la formacion; dando un
mayor realce a las disciplinas de FP, como, por ejemplo: la ya instalada triada (filosofia,
psicologia y pedagogia), mas metodologia especial, legislacion, administracion e higiene
escolar, a lo que se le suma la practica e investigacion. En 1935, se da otro paso mas en la
formacion con énfasis en la FP, pues psicologia se divide en psicologia general y psicologia
de la educacion dando més herramientas a los docentes para realizar sus clases y desde aqui
en adelante se ird invirtiendo mas tiempo para la FP, porcentaje que va en aumento hasta
llegar en 1980 con un 24% para FG y 76% de FP, es decir el hincapié puesto en todas aquellas
disciplinas que permitirdn comprender a los sujetos con los que los docentes trabajaran luego
de su formacion como por ejemplo: filosofia, sociologia, psicologia general y evolutiva,

psicologia del aprendizaje, historia de la educacion de Chile, teoria general del curriculum.

Otra entidad formadora de docentes es la Universidad Catélica de Chile, que se crea
para la formacion de profesores de secundaria en el afio 1942, cuyo eje central esta puesto en
el sello cristiano a la formacion de los docentes y formar su escuela de pedagogia en 1968
seguidamente se le deleg6 la responsabilidad de algunas escuelas normales de

congregaciones religiosas, para en 1969 iniciar el programa de educacion general basica.

En el afio 1967 se crea el Centro de Perfeccionamiento, Experimentacion e
Investigaciones Educativas (CPEIP), bajo el gobierno de Eduardo Frei Montalva, con el
objetivo de generar perfeccionamiento para los docentes en ejercicio, esfuerzo que se ve
interrumpido junto con la democracia en Chile en el ano 1973, que ya abordamos en el

capitulo II.
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En el afio 1973 la Universidad Catolica, de Chile bajo las orientaciones del presbitero
Fernando Cifuentes, hace el curriculum mas flexible y de esta forma la escuela de formacion
pone al centro al estudiante, tanto asi que segun Celis (1974) (citado por Cox & Gysling,

2009 en el discurso de este presbitero se denota esta intencionalidad:

El hecho de que los estudiantes quieran realizarse personalmente y hacer su propio
camino dentro de la universidad no so6lo los enriquece académicamente, en cuanto a
la especialidad, sino que les abre los ojos para ver el universo en forma mas completa,
mas integral. Todo lo que satisfaga el desarrollo de la persona humana es liberacion,
es abatir barreras y abrir cauces, y al ser mas libre el hombre, es mas espiritual, esta
en menores condiciones de cumplir su finalidad sobrenatural. Esto en cuanto al
universitario en general. Ahora en cuanto a los futuros profesores, €stos estaran en
mejores condiciones para comprender todas las diferencias individuales de los nifios
y adolescentes, respetandolos y contribuyendo con ello a que el hombre futuro sea
mas persona. Desde este punto de vista la mision educadora tiene una enorme
trascendencia, puesto que se proyecta a los nifios y desde ellos a todo el nivel

nacional. (p. 271)

Esta nueva perspectiva de ver al estudiante como un ser individual y no gregario;
permite que poco a poco se vaya integrando la diversidad en las aulas de Chile, claro con el
lapsus que se mencionaba mas arriba y que tiene relacion con la intervencion militar entre
los afios setenta y ochenta y como lo sefiala Avalos (2004) “se produjo una limpieza
ideoldgico-politica en el profesorado” (p. 7). Otro hecho importante en la formacion inicial
del profesorado es lo que ocurre en esta época, pues en el afio 1979, Augusto Pinochet

restringe econdmicamente el financiamiento a las entidades de formacion de profesores y
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abre una politica de autofinanciamiento, lo que genera que muchas instituciones de caracter
privado (universidades, centro de formacién e institutos) pudiesen abrir las carreras de
pedagogia, con los costos en la formacion que esto pudiese provocar. Esto se mantiene hasta
la promulgacion de la LOCE (Ley Organica Constitucional de Ensefianza) publicada bajo el
ultimo periodo de Pinochet en marzo de 1990 y que obligd que la carrera de pedagogia fuese
solo de caracter universitario, aunque dejo que siguiesen funcionando los institutos que tenian

estos estudios.

La época de la democracia en Chile abre mayores oportunidades en la formacion de
profesores, aunque con los inconvenientes de la dictadura militar como lo sefialamos
anteriormente. En la Figura 3.1 se puede observar el relieve que se dio en las distintas
entidades universitarias a las teorias y por otra parte a las técnicas de transmision para el
aprendizaje, tomaremos las tablas de Cox y Gysling (2009) para visualizar la tendencia de ir
fortaleciendo la técnica por sobre la teoria, lo que se aprecia evidentemente en los afios y
diferentes centros de formacion de docentes. Segun estos autores todos los planes de estudio
de las universidades contienen desde fines de siglo pasado esta estructura. La parte tedrica
esta compuesta por las asignaturas con una vision conceptual y por aquellas que contribuyen
a entregar algunas claves conceptuales para la formacion pedagdgica. Con respecto a las
técnicas son aquellas que guardan relacion instrumental directa respecto de los

procedimientos del proceso educativo.
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Figura 3.1

Importancia de Técnica sobre la Teoria en la Formacion
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En tanto, la fuerza de la técnica sobre la teoria que se aprecio en la Figura 3.1, es
rescatable el esfuerzo que desde el afio 1930 comienza a equilibrar las teorias con las técnicas,
lo que se va acentuando a finales del afio 1970, donde las escuelas normales, formadoras de
docentes hasta esos afos, enfatizan el contenido sobre las estrategias metodologicas
(técnicas).

Figura 3.2

Formacion de los Docentes en la Universidad de Chile
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En la Figura 3.2 es posible distinguir que la Universidad de Chile se hace cargo de la
formacion docentes, desde los afios 70, marcando una tendencia de mantener el realce en las
técnicas sobre la teoria, siendo el afio 1975 el momento que ambas (técnicas y teorias) se

encuentra en distribucion mas similar en la malla curricular.
Figura 3.3

Formacion Docente en la Universidad Catdlica de Chile
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Al analizar la malla curricular de formacion docente de la primera universidad de
caracter privado en Chile, la Universidad Catolica de Chile, se observa que sigue la tendencia
a enfatizar las técnicas por sobre las teorias, con dos momentos de mayor estrechez en las
mallas que fue el ano 1973, afio que estd relevado en Chile por uno de los mas tragicos
acontecimientos politicos que fue el golpe militar e inicio de la dictadura militar en el pais,
quizas eso haya evidenciado una intervencion en los contenidos de formacion inicial docente.
En el ano 1979, también afio crucial pues al afio siguiente se crea la nueva constitucion

politica de 1980 que esta vigente hasta el dia de hoy. Es vélido inducir que ambos
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acercamientos de los contenidos a la formacion obedecen a momentos de tension de la

gobernabilidad de pais, como se observod en la Figura 3.3.

Figura 3.4

Formacion Docente en la Universidad de Concepcion
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Se observa en la Figura 3.4 que la Universidad de Concepcion, segunda universidad
privada en antigiiedad del pais, que inicia la formacion inicial docente en los afos 50, que su
malla curricular es mucho més equilibrada en sus inicios entre las asignaturas teoricas y
técnicas, incluso estando en algunos periodos (1970 y 1974) la teoria sobre la técnica, para
terminar con una tendencia mas distante, en favor de las técnicas sobre la teoria, a partir del

afio 1977 aproximadamente.

Hay cuatro elementos que se deben considerar como corolarios de este apartado. En
primer lugar, la ley de calidad y equidad en educacion (2011), en segundo término, los
estandares orientadores para egresados de carrera de pedagogia en educacion bésica (2012)

y en tercer lugar el Informe final de evaluacion del programa fomento a la calidad de la PFID
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(Programa de Formacion Inicial Docente), que se desarrolld el afio 2015 y finalmente el

sistema de desarrollo profesional docente (2016).

La ley de calidad y equidad en educacion tiene un gran impacto en el avance hacia la
calidad de los docentes o profesionales de la educacion, pues establece la evaluacion de
desempefio docente que marca un hito en los docentes en ejercicio, pues los obliga, en
primera instancia a los de centros educativos publicos a evaluarse y es tajante en la

evaluacion, pues en su articulo N.°70 letra “a” sefiala:

Cada vez que un profesional de la educacién resulte evaluado con desempefio
insatisfactorio, debera ser sometido al afio siguiente a una nueva evaluacion,
pudiendo el sostenedor exigirle que deje la responsabilidad de curso para trabajar
durante el afo en su plan de superacion profesional, ...Si el desempefio en el nivel
insatisfactorio se mantuviera en la segunda evaluacion consecutiva, el profesional de
la educacion dejara de pertenecer a la dotacion docente. Los profesionales de la
educacion que resulten evaluados con desempefio basico deberan evaluarse al afio
subsiguiente, pudiendo el sostenedor exigirle que deje la responsabilidad de curso
para trabajar durante el afo en su plan de superacion profesional...En caso de que
resulten calificados con desempefio basico en tres evaluaciones consecutivas o en
forma alternada con desempefio basico o insatisfactorio durante tres evaluaciones

consecutivas, dejara de pertenecer a la dotacion docente. (MINEDUC, 2011)

Este articulo viene a regular la calidad docente, al punto que un docente puede perder

su titulo profesional, teniendo dos oportunidades para capacitarse y revertir la situacion.
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El sistema de evaluacion, segun esta ley sefiala en el articulo N.° 70, numeral 26 los
siguientes indicadores: “estos contemplaran la medicion de factores tales como habilidades
personales, conductas de trabajo, conocimientos disciplinarios y nivel de aprendizaje de los

alumnos, debiendo garantizar la objetividad en las calificaciones”(MINEDUC, 2011).

Sin embargo, también establece una bonificacién en la remuneracioén para aquellos

docentes que logren la excelencia pedagogica, segun sefiala el articulo N.°15:

La Asignacion de Excelencia Pedagbgica se pagaré a los docentes de aula, conforme
a tramos a los que accederan de acuerdo al resultado que hayan obtenido en la
evaluacién que da origen a esta asignacion y el grado de concentracion de alumnos
prioritarios del establecimiento en que se desempeiie. (MINEDUC, 2011)

Esta asignacion de aumento salarial tendra una duracion de 4 afios y el calculo que

recibira el docente estd en directa relacion con el tramo de excelencia en el que haya quedado

(ver Tabla 3.1).
Tabla 3.1
Tramo de Incentivo por Excelencia Académica

Tramo de Logro Monto mensual Monto mensual Monto mensual

jornada 44  horas jornada 44  horas jornada 44  horas

semanales (Peso semanales (Dolar semanales (Euro)
Chileno=9$) americano U$)
Primero $150.000 U$188.1 €174.3
Segundo $100.000 U$125.4 €116.2
Tercero $50.000 U$62.7 €58.1

Nota: Se agregaron los valores de los montos en doélar americano y euro con el objeto de su
comprension universal, los valores se extrajeron de www.bancocentral.cl , valores al 20 de febrero
de 2020. Fuente: Ley N.°20.501, 2001: articulo 8°, modificada por autor para comparar valores a
nivel de otras monedas.
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Esta misma ley, en este mismo articulo, sefiala que este aumento variara si el centro
educativo atiende a estudiantes de categoria prioritarios, que segin la ley N.°20.248 en su
articulo N.°2 son “los alumnos para quienes la situacion socioecondémica de sus hogares
dificulte sus posibilidades de enfrentar el proceso educativo” (MINEDUC, 2008), que
muchas veces se ha asociado la categoria de prioritario o vulnerable a aquellos estudiantes
que tienen mayores necesidades, porque han tenido menos oportunidades (Duk, 2007). Este

aumento, segun esta ley es para:

Los profesionales de la educaciéon que reciban esta asignacion y mientras se
desempefien en establecimientos con una alta concentracion de alumnos prioritarios
recibirdn la asignacion aumentada en un 40%. Para estos efectos, se entendera por
establecimiento educacional de alta concentracion de alumnos prioritarios, aquellos
que tengan, al menos, un 60% de concentracion de alumnos prioritarios de acuerdo a
la ley N° 20.248, hayan o no suscrito el convenio de igualdad de oportunidades y

excelencia educativa a que se refiere dicha ley. (MINEDUC, 2011)

Como se ha observado existe un proceso que valora y también sanciona, gravemente,

a la formacion asociada a la calidad que desea alcanzar esta ley.

El segundo aspecto que es esencial presentarlo en este recorrido de la formaciéon en
Chile, son los estandares orientadores para los egresados de pedagogia basica, pues estos son
los acentos que el MINEDUC ha puesto y ha sugerido a las instituciones de educacion

superior que dicta esta carrera.
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El MINEDUC (2021) define estandares como “aquello que todo docente debe saber
y poder hacer para ser considerado competente en un determinado ambito” (p. 9) y sefiala

que son considerados como:

un instrumento de apoyo para las instituciones formadoras de profesores de
Educacion Basica, ya que tendran en ellos un pardmetro publico de referencia para
orientar las metas a alcanzar en la formacion de sus estudiantes, asi como para disefiar
e implementar las condiciones y oportunidades de aprendizaje que es necesario

asegurar durante y al finalizar su formacion, para el logro consistente de tales metas.

(p. 10)

Por lo tanto, se pone un punto de partida a una formacion inicial de calidad, aunque
como lo advierte el mismo parrafo anterior es un referente, lo que lo hace optativo para las
universidades publicas y privadas del pais, como se vera en los apartados siguientes, donde
se analizan las mallas curriculares de estas instituciones y su intencidon de atender a la

diversidad desde lo que plantea el curriculum.

Los objetivos de estos estandares, estan disefiados para los estudiantes de pedagogia,
para que tengan claridad de los contenidos y habilidades que deberan tener al finalizar su
profesion, como también para tener una referencia de lo que va logrando en el transcurso de
su carrera, ser referente para los procesos de acreditacion de la carrera, tema que
lamentablemente no lo hace obligatorio; pues eso seria ideal. Y, por ultimo, para que en
virtud de la transparencia toda la sociedad pueda saber qué se espera de un profesor de EGB

al finalizar su carrera.
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Por otra parte, estos estandares establecen uno de los propdsitos de esta investigacion,
pues sefiala “la evaluacion del logro o no de los estandares, ayudard a identificar debilidades
y fortalezas en la formacion docente y orientar programas de induccion profesional y

aprendizaje para los profesores principiantes” (MINEDUC, 2021. p. 8).

Estos estandares establecen los indicadores que debe cumplir un egresado de
pedagogia basica en las areas disciplinarias (lenguaje y comunicacion, matematica, historia

y ciencias) y en el area pedagdgica.

Por lo tanto, existe la intencidon de que las instituciones de educacion superior aborden
estos indicadores y reestructuren sus mallas curriculares. En este sentido, se aprecia un
porcentaje importante de los indicadores asociados a elementos conceptuales o
conocimientos basicos (49) y solo 10 estdndares pedagodgicos y uno asociado a las NEE de
los estudiantes, que es el N°8 y que dice: “Esta preparado para atender la diversidad y
promover la integracion en el aula” (MINEDUC, 2021, p. 18). Por ende, dificilmente se podra
esperar que las mallas curriculares estén relevadas a elementos pedagdgicos como la atencion

a la diversidad.

Es posible evidenciar en estos estandares un claro foco hacia las disciplinas, lo que
hace muy diferente a lo apreciado en las figuras 3.1, 3.2, 3.3 y 3.4, donde se observaba un
equilibrio entre lo tedrico y lo metodoldgico o técnico. Si se reconoce en la Figura 3.5, es
radical la diferencia entre estos aspectos de la formacién docente, en favor de los

conocimientos por sobre la formacion pedagogica.
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Figura 3.5

Estandares Orientadores para Egresados de EGB

Estandares oreintadores para egresados de

EGB
100%
80%
60%
40%
20%
0% Y
1953 1964 1968 1970 1974 1977 1981

M Teorias M Técnicas

En seguida de los estdndares tenemos el informe final de evaluacion de la Rivero et

al. (2015) que tenia como objetivo tres elementos:

1) elaboracion de estandares orientadores para carreras de pedagogia; ii) creacion de
una prueba para evaluar los resultados de la formacion midiendo el conocimiento
disciplinar y pedagogico, las habilidades pedagbgicas, y las habilidades generales de
los egresados y; iii) apoyo financiero a las instituciones para que puedan renovar la
planta académica, los curriculos de formacion, y mejorar el vinculo con los colegios

o escuelas. (p. 4)

El primer objetivo fue el que se analizo en el punto anterior, el segundo se refiere a la
prueba INICIA que se abordara mas adelante y por ultimo el aspecto destinado a la formacion
y el curriculum de las instituciones de educacion superior, donde este informe recomienda

entre otras cosas: “una homologacion curricular de la formacion docente, monitorear la
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Formaciéon de las Instituciones de Educacion Superior (IES), a través de los niveles de
competencias de sus egresados, incentivo para la incorporacioén de estandar y permanencia

en el campo laboral” (MINEDUC, 2017, pp. 19-20).

El ultimo eslabon que se conoce de la formacion docente en Chile es el sistema de
desarrollo profesional docente que obedece a la ley N.° 20.903 (MINEDUC, 2016)

promulgada en abril del mismo afio. Este sistema tiene como objetivo:

proporcionar a quienes desempefian funciones de aula y directivas en los
establecimientos educacionales del pais, una actividad continua de formacién para
actualizar y profundizar sus competencias profesionales, como, asimismo, una
formacion basada en el didlogo e intercambio colaborativo y la retroalimentacion

pedagbgica sobre el trabajo de aula. (p. 5)

Este sistema tiene una duracién de 10 afios (2016-2025) para que se ejecute y que
pueda impactar en la formacién de los docentes de Chile. Este sistema incluye tanto la
formacion inicial, como la permanente o continua y no solo para los docentes, sino también

para los equipos directivos de los colegios.

3.2.1.- Formacion en las universidades chilenas

En los siguientes apartados se presentan las mallas curriculares de las universidades
publicas y privadas en Chile, donde se aprecia la mayor o menor intencionalidad de
formacion, relacionada a la tematica de NEE. Esto asociado a la cantidad de asignaturas que

presentan en la carrera de Pedagogia en Educacion General Bésica (EGB).

Son varios los acontecimientos, hechos que sefialan la importancia una formacién

inicial y continua que dé respuesta a las necesidades del alumnado y a su diversidad. Ya en
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el ano 1979, el informe Warnock, que instala el concepto de NEE, indica la necesidad de

formar a los docentes para este nuevo concepto:

there is the most urgent possible need for increased and different training of teachers,
and for local authorities themselves to review their provision for handicapped
children and to look at their duties with a new and practical eye. Thus, on training

teachers we were quite definite. (Warnock,1978, p. 667)

Igualmente, la Declaracion de Bolonia (1999), que reuni6 a varios paises de la union
europea con el fin de llegar a acuerdos para una formacion superior mas unificada y con
atencion especial en los estudiantes y sus procesos individuales, entre los acuerdos
establecidos promueve la movilidad de los estudiantes, acorde a sus oportunidades de

estudio, de formacion y servicios relacionados.

En el afio 2011, la European Agency for Development in Special Needs Education
(EADSNE) indicaba la importancia de la formacion de los docentes o de los profesionales
que trabajen con los estudiantes con NEE y de sobremanera de manera temprana. De hecho,

esta misma agencia informa:

El prerrequisito para los profesionales es recibir una buena formacion inicial en sus
respectivos campos. Sin duda, poseer algun tipo de conocimiento especializado de
AT es siempre una ventaja, aunque no es la regla general en la formacion inicial de

los profesionales de los paises participantes en el proyecto. (p. 28)

Asi también sucede con las recomendaciones del Proyecto Alfa Tuning (Gonzalez et
al. (2004), que incluye a varios paises de América Latina y entre ellos Chile, que sefiala la

importancia crucial de la formacion para la educacion superior, dada la globalizacion
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existente en Europa y en el mundo que amplia las posibilidades de movilidad que ya venia
siendo mencionada en la declaracion de Bolonia. Incluso haciendo hincapié a que esta

formacion en educacidn superior debia estar basada en competencias.

Este proyecto interpela a las instituciones para que puedan asumir el desafio: “las
instituciones de educacion superior deben asumir un rol mas protagoénico en los distintos
procesos que vamos construyendo como sociedad, y ese rol se vuelve crucial cuando

hablamos de las reformas en educacion superior” (Gonzalez et al. 2004, p. 265).

En este mismo afno, el MECESUP (Mejoramiento de la Calidad y Equidad de la
Educacion Superior) en Chile invierte fondos para que las instituciones de educacion superior
implementen proyectos que impliquen mejoras en infraestructura, tecnologia y capacidad

docente.

Estos proyectos entregan recursos adicionales a las universidades del CRUCH
(Consejo de Rectores de las Universidades Chilenas) para garantizar la calidad y equidad de
la educacion superior a sus carreras de pregrado y postgrado y también para los CFT (Centros
de Formacion Técnica); quedando fuera las universidades privadas. La equidad a la que
apunta este programa esta asociada a aspectos de tipo social, como al acceso de los
estudiantes de menos recursos a las instituciones de educacion superior y también a la

mantencion de los mismos en el sistema.

Otro de los fondos concursables para el mejoramiento de la educacion superior, es el
FC (Fondo Competitivo), entre sus principios de postulacion, destaca el primero de ellos;
pues esta asociado a esta investigacion. Es decir, a la formacién inicial o de pregrado y la

atencion a las necesidades de los futuros docentes. Estos fondos benefician a las
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universidades del CRUCH, donde existen varias universidades que ofrecen la carrera de

Pedagogia en EGB.

Este principio es la formacion de pregrado, su objetivo es fortalecer a los docentes en

su formacion y perfeccionamiento y asi mejorar la calidad de sus docencias.

El FDI (Fondo de Desarrollo Institucional) que también estd relacionado con el
MECESUP y cuyo objetivo, al igual que los anteriores, es el fortalecimiento de las
instituciones de educacion superior en sus programas de pre-grado y post-grado y la calidad
académica. Entre los destinos de esos fondos, segin MECESUP, ha estado el
perfeccionamiento en el area curricular, que permitid revisar las mallas curriculares y

actualizarlas.

Aunque gran parte de los recursos asignados a las instituciones de educacion superior,
segun informe del MECESUP, se ha destinado al mejoramiento de la infraestructura (40%),
no es menor que el 20% aproximado haya estado invertido a fines del afio 2004 en

perfeccionamiento de académicos, planes y programas.

Esta inversion de hace 16 afios permite comprender que la formacién de los

académicos en Chile ha sido y es una preocupacion que es necesario volver a analizar.

La formacién de las universidades en Chile, es un tema que también ha preocupado a
la OCDE (2016), que evacu6 un informe con varios elementos importantes de analizar para
orientar lo que se ha hecho en diversas areas el panorama de la educacion de los paises que

pertenecen a este organismo internacional, como es el caso de Chile.
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En este informe otorga un panorama en varios aspectos de la educacion, aunque su
objetivo esta centrado en orientar a los paises miembros para la construccion de politicas

publicas mas efectivas y equitativas.

Estas publicaciones se hacen periédicamente y en particular esta del afio 2017 tiene
como como propdsito “analizar la calidad de los resultados del aprendizaje, las herramientas
politicas y los factores contextuales que determinan dichos resultados, asi como los diversos
beneficios particulares y sociales que conlleva la inversion en educacion” (CEPAL, 2013, p.
3). Informe que se concentra en cuatro capitulos: (i) resultados de las instituciones educativas
e impacto del aprendizaje, (i1) recursos econdmicos y humanos invertidos en educacion, (iii)
acceso a la educacion, participacion y progresion y (iv) el entorno de aprendizaje y la

organizacion de los centros escolares.

Uno de los aspectos desarrollados en este informe y que se relaciona con nuestra
investigacion y en particular con este apartado es el entorno de aprendizaje y la organizacion
de los centros escolares. Aunque no estd directamente relacionado con este apartado de
formacion universitaria en Chile, en los ultimos 10 afios si permite visualizar el salario que
perciben los docentes y como este factor incide en el tipo de estudiantes que llegan a estudiar

pedagogia en EGB.

Un ejemplo de lo anterior es que en Chile un docente ingresa al sistema con un salario
anual de U$20.000 y el maximo posible, tras afios de experiencia puede llegar a los U$40.000
en comparacion con el promedio OCDE que es de ingreso U$35.000 y un maximo de
U$60.000 y si tomamos como referencia a Espafia, que se encuentra en el 5° lugar en el

ranking de la OCDE (2016) el salario minimo de ingreso es de U$40.000 y un maximo de
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U$65.000 con ratios por aula que también varian de 20 estudiantes por profesor a 45, siendo

el segundo pais de la OCDE con mayor ratio, el primero es México.

Por otro lado, es necesario el recuerdo que hace la OCDE del compromiso adquirido
por paises lideres en septiembre de 2015 en New York donde se comprometen en el contexto
de los Objetivos del Desarrollo Sostenible (ODS) a “garantizar una educacion inclusiva,
equitativa y de calidad y promover oportunidades de aprendizaje durante toda la vida para

todos” (OCDE, p. 12).

Fritz (2013) sefiala que la formacion universitaria en los Gltimos cuarenta afios, tras
el golpe militar se ha adaptado a lo que la economia del pais ha adoptado, es decir, a una
educacion universitaria que se acomodé al sistema econdmico neoliberal y, por lo tanto,
asociada a un bien de mercado y de competencia. En este contexto la formacion universitaria
es una inversion que no rentabiliza para este modelo econdomico, por ende, no se justifica
invertir en la formacion, pues el recurso humano no es bien activo. Sin embargo, el modelo
de compra y venta de una formacion superior implica un servicio de calidad, pues las familias
podran valorar el servicio educativo, de acuerdo a los resultados de esta formacion. Por lo

que este modelo no avala la gratuidad de la educacién por este mismo motivo.

Aunque el sistema de gratuidad para las clases econdmicas mas vulnerables, permitira
mantener el circulo virtuoso del sistema neoliberal, pues se invierte en un recurso humano
que accede a un sistema de formacion universitaria que luego tendrd mejores ingresos y

aportara a esta economia neoliberal. En este contexto la formacidn universitaria es minima.

Estudios més actuales (Acosta, 2017; Angel-Alvarado, 2018; Morales & Zambrana,

2016) en lo que se refiere a formacion docente universitaria, coinciden que es insuficiente
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para los requerimientos de los educadores generalistas, porque deben responder a un enfoque
mas eficiente que exige la prueba INICIA y que desde alli el énfasis esta mas centrado en
aquellas disciplinas con mayor carga en catedras, pues serdn evaluadas en las pruebas
estandarizadas a nivel nacional; en desmedro del desarrollo integral de los estudiantes

(Angel-Alvarado, 2018).

O, si tener formacidon previa como docente incide o no en su calidad de educacion
para con los estudiantes de pedagogia o en cualquier otra carrera. De acuerdo con Acosta
(2017) no hay diferencias estadisticamente significativas en el impacto de los aprendizajes
entre quienes si tienen algun tipo de formacién pedagodgica y quienes no poseen esa

formacion.

En definitiva, se puede apreciar que la formacion de las universidades en Chile, ha
tendido que alinearse a parametros europeos que implican una reforma a nivel universitario
mucho mayor de lo que hoy existe, como también a dar muestras reales de un educacion
universitaria que logre responder a las exigencias de las investigaciones internas que entregan
las necesidades que se observan en sus propios egresados (MECESUP) o generar estudios
individuales, como el de la Universidad Catolica del Norte en las carreras de ingenieria que

les permite, al menos, responder a sus propias necesidades.

Cabe mencionar la tesis doctoral de “Transferencia de la formacion docente
universitaria”, realizado por Acosta (2017) en la Universidad de Temuco y que analiza el
impacto de la formacion docente universitaria en la carrera de ingenieria, si bien se aleja del
estudio de esta investigacion, es un parametro para revisar la formacion universitaria en Chile
y el impacto que ésta genera en los estudiantes universitarios. Este estudio que centra su foco

en el cambio de actitud del docente universitario, demuestra que el cambio es minimo y que
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se debe impulsar un mayor desafio actitudinal de estos docentes a la diversidad de estudiantes

que dia a dia atienden en sus aulas.

Finalmente, es propicio cerrar este apartado con la recomendacidon que realiza la

Declaracion de Salamanca (1994) en su marco de accion hacia la formacion universitaria:

A las universidades corresponde un importante papel consultivo en la elaboracion de
prestaciones educativas especiales, en particular en relacién con la investigacion, la
evaluacion, la preparacion de formadores de profesores y la elaboracion de programas
y materiales pedagogicos. Debera fomentarse el establecimiento de redes entre
universidades y centros de ensefianza superior en los paises desarrollados y en
desarrollo. Esta interrelacién entre investigacion y capacitacion es de gran
importancia. También importa la activa participacion de personas con discapacidades
en la investigacion y formacion para garantizar que se tengan en cuenta sus puntos de

vista. (p. 29)

3.2.2- Universidades Estatales y su formacion en NEE

En Chile existen 16 Universidades, segin el Consejo Nacional de Acreditacion
(CNA) que son consideradas publicas, otras 9 que pertenecen al Consejo de Rectores de
Universidades Chilenas (CRUCH) y que pese a ser privadas reciben Aporte Fiscal Directo
(AFD). Finalmente, 34 Universidades de caracter privado, 44 Institutos de Formacion
Superior (IPS) y 61 Centros de Formacién Técnica Profesional (CFTP), que no estan
incluidos en esta investigacion; dado que el centro de ésta es la formacion inicial de los

docentes de EGB, que en Chile pueden darse en Universidades Publicas, Privadas o IPS.
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El analisis de las mallas curriculares de las universidades estatales, se hara con la
informacion que las mismas instituciones de educacion superior ofrecen en sus paginas web.
Iniciaremos este analisis con las universidades de caracter publico y por orden geografico, es
decir de norte a sur; se pretende analizar la cantidad de instituciones por region, las que
ofrecen la carrera de Pedagogia en Educacion General Basica (EGB) y la o las asignaturas
asociadas a la atencion a la diversidad que entregan en su proceso de formacion inicial a los
futuros profesores. En la primera region de Chile, Tarapacd; existen dos universidades, las
dos son de caracter estatal; es decir, que reciben AFD. La Universidad es la Arturo Prat y la
Universidad de Tarapaca. La primera de ellas cuenta con varias carreras de Pedagogia y en
su oferta 2020 ofrece en la Facultad de Ciencias Humanas, la carrera de pedagogia en EGB
con un puntaje de corte minimo de 475 puntos. Es importante, a modo de referencia, seialar
que las exigencias de la nueva ley de carrera docente, la que tiene como objetivo entre otras
variables, elevar los puntajes minimos en el examen de admision de la prueba de seleccion
universitaria (P.S.U). Espera que desde el 2017, el puntaje de corte sea 500 puntos y con la

aspiracion de llegar al afio 2023 a una exigencia de 550 puntos.

Solo a modo de parametro, el punto de corte de la carrera de medicina en una

universidad estatal de Chile varia entre 750 y 780 puntos minimos para su ingreso.

La Universidad Arturo Prat, en el segundo semestre tiene una asignatura nombrada:
Aprendizaje y mediacion pedagogica; cuyo contenido alude a la atencion a la diversidad.
Luego en el séptimo semestre; dicta otra asignatura llamada: NEE, que tiene directa relacion
con la atencion a los estudiantes y sus capacidades para el aprendizaje. Por lo tanto, en una

carrera de nueve semestres el total de semestres que se prepara a los estudiantes de la carrera
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de EGB para enfrentar las disposiciones y la normativa de la ley de inclusion en Chile es

minima con respecto a lo que ésta requiere.

La segunda Universidad, Universidad de Tarapacd de esta misma region, dicta la
carrera de Pedagogia en EGB con una duracion de ocho semestres. La primera asignatura
relacionada con atencion a la diversidad, se da en el segundo semestre y se denomina
Articulacion entre educacion basica y educacion parvularia (inicial) en contexto de
diversidad, cuyo foco estd centrado en las dificultades de aprendizaje que traen los
estudiantes de educacion inicial y que deben seguir trabajandose en educacion bésica. Una
segunda asignatura que cursan los estudiantes de EGB en el tercer semestre de esta
universidad es la denominada: Desarrollo, diagnostico e inclusion educativa, que claramente
intenta proveer de herramientas a los futuros docentes en la atencion a la diversidad. En el
sexto semestre incorpora otra asignatura asociada a la atencién a la diversidad, identificada
como: Diversidad educativa en contextos multiculturales, aunque se puede apreciar que el
enfoque de esta inclusion estd mas asociada a aspectos sociales, dada que esta ciudad de Chile
es multi-fronteriza, lo que la hace ser un espacio educativo que puede atender a mas de un

estudiante extranjero de los paises limitrofes como Peru o Bolivia.

En la segunda region de Chile, Antofagasta; la primera y Unica Universidad de
caracter estatal, que analizaremos su malla curricular es la Universidad de Antofagasta. Esta
imparte la carrera de pedagogia en EGB, cuya duracion es de nueve semestres. En ella se
dicta la asignatura Democracia, diversidad y derechos humanos, en su cuarto semestre que
tienen un foco en la atencién a la diversidad, pero de aspectos muy diversos, pues toma el

punto de vista politico, social y cultural y dentro de ¢l aspectos que alude la normativa chilena
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en el contexto inclusivo. No existe otra asignatura en esta universidad asociada a la atencion

a la diversidad.

En la tercera region de Chile, Atacama, la Universidad de Atacama, de caracter
estatal, imparte la carrera de pedagogia en EGB, con una duracion de nueve semestres. En el
quinto semestre da la asignatura de: Deteccion y prevencion de dificultades de aprendizaje,
que se orienta al rapido diagndstico de una NEE y también a entregar herramientas que
permitan trabajar anticipadamente las posibles dificultades de aprendizaje de los estudiantes.
Luego en el sexto semestre da la asignatura de: Inclusion y diversidad que aborda mas
profundamente las diferentes NEE con las que se pueden enfrentar los docentes en ejercicio

y como abordarlas.

En la cuarta region, Coquimbo; la Universidad de La Serena es la tnica de tipo estatal
y que tiene la carrera de pedagogia en EGB, cuya duracion es de diez semestres y en su cuarto
semestre tiene la asignatura de: Atencion a la diversidad e inclusion, cuyo propoésito es
entregar conocimientos teoricos y de diagnostico para los futuros docentes de la carrera. En
este mismo semestre, esta universidad da la asignatura de: Pedagogia en la identidad de
género, pese a ser una asignatura que atiende la diversidad de tipo social, es importante
destacar que es la primera en dar un impulso hacia otro tipo de discriminacion en Chile y que
desde la perspectiva investigativa; poco se ha dicho de ello. Por eso se destaca en esta

investigacion.

En la quinta region, region de Valparaiso, donde se encuentra uno de los focos de esta
investigacion, existen dos Universidades de caracter ptblico. La Universidad de Valparaiso,
que no da la carrera de pedagogia en EGB y la Universidad de Playa Ancha que si oferta la

carrera en una duracion de nueve semestres y que en su analisis curricular, se puede observar
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que en su séptimo semestre se da la asignatura de Inclusividad y diversidad educativa; cuyo
foco es al analisis de los diferentes trastornos del aprendizaje o las NEE y conocer sus formas
de trabajarlas, detectarlas y derivarlas para que la atencion de los estudiantes pueda ser de

mayor integralidad en su proceso de ensefianza y aprendizaje.

En el octavo semestre, ésta otorga a sus estudiantes de Pedagogia en EGB otra
asignatura: Responsabilidades de la escuela ante las necesidades educativas, donde se hace
cargo del rol fundamental del educador y del sistema educativo en el proceso de inclusion de
los estudiantes con NEE, asignatura clave que debiera fortalecer las herramientas que hoy
requieren los docentes para enfrentar las disposiciones y normativas que exige la actual ley

de inclusién en Chile.

En la sexta region, O'Higgins, existe solo una universidad estatal que es la
Universidad de O’Higgins y que tiene la carrera de pedagogia en EGB que dura diez
semestres y en su quinto semestre tiene la asignatura de: Diversidad e inclusion, que busca
entregar el conocimiento tedrico y metodologico de los estudiantes con NEE a los futuros
docentes de esta carrera y asi enfrentar las dificultades para aproximarse al aprendizaje de

algunos estudiantes.

En la séptima region del Maule, existe una universidad estatal llamada Universidad
de Talca, en esta universidad la carrera de pedagogia en EGB se da con mencion en inglés
desde sus inicios, ademas se da en las sedes de Linares y Santiago. El hecho de darse con
mencioén en idioma extranjero cambia la estructura de la mayor parte de las mallas
curriculares hasta acé analizadas. Esta malla hace énfasis en la ensenanza del inglés en su
primer afio y recién en el segundo afio se ajusta a las mallas tradicionales de las otras

universidades. En su cuarto afio, en su séptimo semestre de un total de diez que dura la
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carrera, aparece la asignatura de: inclusion que responde a necesidades especiales, que pone
su foco en el conocimiento de los diferentes trastornos de aprendizaje y las formas de
abordarlos en la educacion basica. En el octavo semestre ofrece otra asignatura asociada a
los trastornos de aprendizaje, denominada: Retrasos y trastornos del lenguaje en la niviez,
que centra su intencion en las dificultades especificas de los estudiantes en la conciencia
fonologica, materia clave para la adquisicion de aprendizajes de los nifios y nifias de
educacion basica o primaria (; Favila & Seda, 2010; Gomez-Betancur et al., 2005; Herrera &

Defior, 2005; Capilla, 2015; Ortiz, 1995; Pastén et al., 2018).

En la octava region de Concepcion, otra de las regiones claves en esta investigacion,
se encuentra la universidad estatal Universidad del Bio-Bio, que ofrece la carrera de
pedagogia en EGB. En su séptimo semestre de un total de ocho semestres ofrece la asignatura
de: Curriculum multigrado, si bien no esta asociado a la atencién a la diversidad, si pretende
otorgar herramientas a los futuros docentes para el trabajo diversificado por grupos de
estudiantes de diferentes edades, lo que implica una diversificacion de planificacion que

puede generar beneficios para los estudiantes con NEE.

En la novena region de Chile, la region de la Araucania, estd la universidad estatal

Universidad de la Frontera. Esta no ofrece la carrera de pedagogia en EGB.

En la décima region, region de Los Lagos, se localiza la universidad estatal de Los
Lagos, ésta cuenta con tres sedes en la region y una sede en Santiago; sin embargo, en

ninguna de ellas ofrece la carrera de pedagogia en EGB.

En la undécima, region de Aysén, existe una universidad de caracter publico,

denominada Universidad de Aysén. Esta se situa entre las ultimas universidades estatales
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creadas en Chile, junto a la Universidad de O’'Higgins en la sexta region (2015). La

Universidad de Aysén no ofrece ninguin programa de pedagogia y tampoco en EGB.

En la duodécima region de Chile, region de Magallanes; estd la Universidad de
Magallanes, que entre sus carreras oferta la carrera de pedagogia en EGB, con una duracion
de diez semestres y en el segundo ofrece la asignatura: Orientacion y educacion para la
diversidad, cuyo propdsito es conocer las diversas dificultades de aprendizaje que tiene un
estudiante, a nivel transitorio y permanente y entregar herramientas para su atencion en el

aula de los futuros docentes de EGB.

En el cuarto semestre esta universidad vuelve a ofrecer otra asignatura asociada a la
atencion a la diversidad que es: Educacion de la infancia, desde una perspectiva de inclusion.
En esta se vincula la importancia de la prevencion de dificultades de aprendizaje y el aporte
que puede hacer el docente de EGB en el diagnostico y deteccion temprana de estas

dificultades.

La decimotercera region, la capital de Chile o region Metropolitana, més conocida
por Santiago, tiene cuatro Universidades de caracter estatal: Universidad de Santiago,
Universidad de Chile, Universidad Tecnoldgica Metropolitana y Universidad Metropolitana
de Ciencias de la Educacion. En tres de ellas se da la carrera de pedagogia en EGB, solo no

se oferta en la Universidad Tecnoldgica Metropolitana.

En la Universidad de Santiago, se ofrece la carrera con una duracion de diez semestres
y en su tercer semestre ofrece la asignatura de: Interculturalidad e inclusion educativa. Su
enfoque es transversal, pues incorpora elementos sociales, etnograficos y también

educacionales. En este tltimo hace énfasis en la atencion a las dificultades de aprendizaje.
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También se encuentra en la capital de Chile, la universidad més antigua del pais,
Universidad de Chile (1843) que presenta la carrera de pedagogia de EGB y en su sexto
semestre de una totalidad de diez semestres., ofrece la asignatura de: Diversidad e inclusion
en el aula, cuyo foco es conocer y comprender las diversas dificultades que presentan los
estudiantes de la educacion basica o primaria y como acompanarlos en su deteccion,
derivacion y acompafiamiento para enfrentar de mejor forma su proceso de ensefianza y

aprendizaje.

Finalmente, en la region Metropolitana esta la Universidad Metropolitana de Ciencias
de la Educacion que ofrece la carrera de pedagogia en EGB en diez semestres. Esta es una
de las dos que estan consideradas como pedagdgicas, ya que junto a la Universidad de Playa
Ancha de la region de Valparaiso tienen su mayor oferta educativa en carreras del area de la
educacion. La Universidad Metropolitana en su segundo semestre otorga la asignatura
Adaptacion de la planificacion en funcion de las variables cognitivas y de desarrollo, que
tiene como objetivo la adecuacion del plan escolar en funcion de la diversidad de estudiantes
que les correspondera atender a los futuros docentes universitarios, que contempla las
dificultades de aprendizajes transitorias y las etapas de desarrollo en que éstas se producen.
Dos hechos clave para la deteccion y tratamiento temprano de las mismas y asi disminuir el

efecto en los procesos de aprendizaje de los nifios y nifias de educacion basica o primaria.

En la Tabla 3.2 se expone una sintesis de las universidades que presentan la carrera
de estudio de esta investigacion, la cantidad de asignatura(s) que ofrecen asociadas a las NEE,

la duracion de la carrera y €1 o lo(s) semestre(s) en que esta(s) asignatura(s) se dicta(n).
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Sintesis de la Formacion Asociada a NEE de las Universidades Publicas

Universidad Region  Duracion  Asignatura(s)  Semestres en que se dicta
U. de Tarapaca I 8 3 H-MI-VI
U. Arturo Prat I 9 2 -VII
U. de Antofagasta I 9 1 v

U. de Atacama I 9 2 V-VI

U. de La Serena v 10 2 IvV-Iv
U. de Playa Ancha A" 9 2 VII-VIII
U. de O'Higgins VI 10 1 A"

U. de Talca VII 10 2 VILVIII
U. del Bio-Bio VIII 8 1 VII

U. de Magallanes XII 10 2 I-1v

U. de Santiago X1 10 1 1l

U. de Chile X1 10 1 I

U. Metropolitanade Cs. dela  XIII 10 1 I

Como se puede observar en la Tabla anterior, las universidades estatales o publicas

que presentan la carrera de pedagogia en EGB 13 de las 16 posibles, estando en casi todas

las regiones del pais, con una duracion promedio entre 9 y 10 semestres y con una a dos

asignaturas relacionadas a preparar a los estudiantes de esta carrera para trabajar con

estudiantes y sus NEE. El momento o semestre en que se dicta la asignatura es relativo, como

vemos, aunque existe una mayor preponderancia de impartir esta materia en los primeros

afos de la carrera, es decir, hasta el quinto semestre ofrecen la asignatura diez universidades,

sin embargo, seis universidades la otorgan hacia el final de la carrera, por lo tanto, desde el

sexto semestre en adelante. Aunque en el caso de las universidades de Tarapaca y Arturo Prat

tienen equilibradas las asignaturas, una en la primera parte de la carrera y la otra en la segunda

parte y en tres universidades concentran las asignaturas asociadas a NEE en el segundo
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periodo de la carrera, es decir, desde el séptimo sexto semestre en adelante, como lo son las

universidades de Playa Ancha, Talca y Bio-bio.

3.2.3.- Universidades privadas y su formacion en NEE

En Chile el sistema de formacidon universitaria estd dividido en tres grandes
estamentos econdmicos, como se sefialo en el apartado anterior. En primer lugar, las
universidades publicas que reciben Aporte de Financiamiento Directo (AFD) y también con
Aporte de Financiamiento Indirecto (AFI), luego se encuentran las universidades de caracter
privado que reciben recursos tanto AFD como AFI y, por ultimo, las universidades o centros

de formacion profesional de caracter privado, que no reciben ningun tipo de aporte estatal.

En este apartado analizaremos las mallas curriculares de universidades privadas con
o sin aporte del estado en Chile. Al igual que en el apartado anterior, el analisis corresponde
a la revision de las mallas curriculares que las universidades revelan, fundamentalmente en

sus paginas web. El analisis se realizara por ubicacion geografica en el pais.

En el norte se encuentra Universidad Catdlica del Norte, que tiene sede en la segunda
y cuarta region, es decir Antofagasta y Coquimbo respectivamente. Sin embargo, solo en la
sede de la segunda region, ofrece la carrera de pedagogia en EGB con una duracién de 8
semestres y que en su proceso de admision 2019, tuvo un puntaje de ingreso o de corte para

esta carrera de un maximo de 684 puntos y un minimo de 502 puntos.

En su malla curricular la carrera ofrece en su tercer semestre la asignatura: Educar
para la inclusion en contextos diversos que aborda las diferentes estrategias que debe tener
un educador para atender a la diversidad. También en su sexto semestre otorga la asignatura

de: Evaluacion en contextos diversos, que apunta a conocer diversas formas de evaluar el
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aprendizaje y no solo desde la perspectiva de la evaluacion escrita, sino desde diversidad de

formas, lo que permite mayor atencion a la diversidad.

En esta misma region, Antofagasta, se encuentra la Universidad Pedro de Valdivia,
de caracter privado y que otorga la carrera de pedagogia en EGB en ocho semestres y en su
primer semestre da la asignatura de: Teoria y desarrollo del lenguaje, que si bien no esta
orientada a toda la diversidad de NEE que pueden presentar los estudiantes en la educacion
basica, si se hace cargo de uno de los factores mas recurrentes que enfrentan los docentes de
educacion basica al iniciar el proceso de lecto-escritura, dado los trastornos en la conciencia
fonologica (Favila & Seda, 2010; Herrera & Defior, 2005). En el séptimo semestre otorga la
asignatura de: Pedagogia y NEE, que aborda la diversidad de estilos de aprendizaje de los
estudiantes y prepara a los docentes para enfrentar algunos de los desafios de la Ley de

Inclusion.

En la tercera region de Chile, Copiapo; solo ofrecen la carrera de pedagogia en EGB

las universidades de caracter estatal, como se sefialo en el apartado anterior.

En la cuarta regién de Coquimbo, existen una diversidad de instituciones de caracter
privado, tanto universidades como CFTP, sin embargo, la tinica universidad que ofrece la
carrera de pedagogia en EGB es la Universidad Pedro de Valdivia, al igual que en la segunda

region de Antofagasta y la malla curricular es igual.

En la quinta region de Valparaiso se encuentran varias universidades de caracter
privado que ofrecen la carrera de pedagogia en EGB y entre ellas la Universidad Andrés
Bello que en su segundo semestre ofrece a asignatura de Educacion para la diversidad, cuyo

enfoque es conocer la diversidad de dificultades o trastornos que puede presentar un
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estudiante en el trascurso de su desarrollo estudiantil. Principalmente, busca entregar
herramientas a los docentes que se preparan para atender a la diversidad, la capacidad de

detectar a tiempo, derivar e incluso colaborar en el diagnostico de la necesidad del estudiante.

Luego en el cuarto semestre vuelve a ofrecer una asignatura: Diversidad y
potenciacion del aprendizaje, asignatura que es clave para atender a la diversidad de
estudiantes que los docentes enfrentan a diario en sus aulas. Lo que hace muy importante esta
mirada disciplinaria es que aborda a los estudiantes que son muy avanzados y que en muy
pocas oportunidades se les atiende para potenciarlos, pues son minimos los casos y la mayor
parte de las instituciones de educacion superior ponen su foco en las NEE de caracter

transitorio, pero que obedecen a trastornos y no necesariamente a potenciales de aprendizaje.

También en esta region se encuentra la Universidad Catdlica de Valparaiso, que es de
aportes privados y que ofrece la carrera de pedagogia en EGB y que en su tercer semestre
presenta la asignatura: Educar en y para la diversidad, cuyo enfoque es comprender que la
educacion primaria o basica es esencial el conocer las diferentes dificultades de aprendizaje
que pueden enfrentar los estudiantes y para eso se prepara a los docentes para incorporarlas

en sus procesos de ensefianza y aprendizaje.

La Universidad de las Américas ofrece la carrera de pedagogia en EGB en su sede de
Vina del Mar, comuna de la region de Valparaiso. Esta carrera tiene una duracion de diez
semestres y en su sexto semestre brinda la asignatura de: Contextos inclusivos. El objetivo
de esta asignatura es que los estudiantes aprendan a trabajar en diferentes contextos
educacionales en Chile, en ambientes vulnerables, en ambientes con programas de

integracion educativa, en ambientes de alto rendimiento académico etc. Por lo tanto, la
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universidad procura entregar las herramientas para enfrentar las disposiciones y normativas

de la Ley de Inclusion.

En la sexta region de O’Higgins existen universidades de caracter privado, sin

embargo, ninguna de ellas ofrece la carrera de pedagogia en EGB.

En la séptima region del Maule, en su capital Talca; solo una universidad dicta la
carrera de pedagogia en EGB; la Universidad Auténoma de Chile, que, en un total de nueve
semestres, ofreciendo en el cuarto semestre dos asignaturas asociadas a la atencion a la
diversidad. La primera de ellas es: Educacion en contextos diversos que tiene como proposito
preparar a los futuros docentes en ensefiar en diversos tipos de ambientes, ambientes que en
Chile son tres: colegios publicos o municipalizados, donde el aporte es 100% del municipio
o ayuntamiento al que pertenecen, colegios subvencionados (concertados), sistema que
abarca a colegios gratuitos, donde el estado aporta el 100% de los recursos para el
funcionamiento e incluso aporta dinero extra si el colegio tiene un alto indice de estudiantes
prioritarios, mediante la Ley SEP, que se describid en capitulos anteriores y también aporta
por los estudiantes que estan clasificados como vulnerables, es decir, que deben estar dentro
del 15% de estudiantes mas desfavorecidos del centro educativo. Por tltimo, los colegios
privados que no reciben aportes del estado, pero si se rigen por los planes y programas del
Ministerio de Educacion y por ende se rigen por las normativas y disposiciones en el contexto

de la Ley de Inclusion que centra esta investigacion.

En este mismo semestre esta universidad ofrece la asignatura: Prdctica II, educacion
para la diversidad, que tiene como objetivo insertar a los estudiantes de pedagogia en EGB
en los sistemas antes descritos y que les permite poner en ejercicio los conocimientos

adquiridos en la asignatura tedrica.
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En la octava region de Concepcion, otra de las regiones clave en esta investigacion,
se sitia la universidad privada denominada Universidad de Concepcion, €sta abre la oferta a
la carrera de pedagogia en EGB. En su tercer semestre de un total de diez ofrece la asignatura
de: Inclusion y exclusion social en educacion, que tiene como proposito otorgar aprendizajes
a los docentes en formacion de las diversas barreras que tienen los estudiantes para alcanzar
los aprendizajes, dadas sus dificultades, ya sean propias o que derivan de situaciones de

externas como el contexto social y econdmico que les sittia.

En esta misma region se encuentra la Universidad de la Santisima Concepcion, que
ofrece la carrera de pedagogia en EGB en diez semestres y en su segundo semestre la
asignatura: Kimeltuwiin: ensenianza de la lengua y cultura mapuche, si bien no se refiere
especificamente a las dificultades de aprendizaje o NEE, si aborda un tema regional muy
importante que es el respeto a la cultura ancestral de la zona, por lo tanto, se considera una
formacion hacia la inclusion de tipo intercultural. En el séptimo semestre otorga la asignatura
de: Inclusion en contextos educativos que se preocupa en que sus futuros profesores de EGB
puedan conocer la existencia de la diversidad como una realidad presente en sus estudiantes

y desde ahi prepararlos para su atencion diversificada.

En la novena region de la Araucania, existen dos universidades de este caracter, sin
embargo, es la Universidad Auténoma quien ofrece la carrera de pedagogia en EGB y la

ofrece con la misma malla curricular que se describi6 en la séptima region, region del Maule.

En la décima region, Los Lagos, existen dos universidades de esta categoria. La
Universidad San Sebastian que ofrece la carrera de pedagogia en EGB en diez semestres y
en su segundo semestre otorga la asignatura de Educacion para aulas heterogéneas, que tiene

como propdsito preparar al futuro docente para los diferentes contextos inclusivos y diversos
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en que le correspondera desempenarse, considerando los ambitos sociales, geograficos y
cognitivos. En el tercer semestre dicta la asignatura Gestion de aula, inclusion y comunidad,
cuyo objetivo es conocer la vision estratégica que debe tener un docente para desarrollar una
clase que atienda a la diversidad y por ende responda a la inclusion educativa. También ofrece
en este semestre la asignatura: Planificacion diversificada para el aprendizaje, cuyo foco es
generar diversas formas o modalidades de realizar una clase de ensefianza, que permita

atender a los diversos estilos de aprendizaje o diversas NEE.

Finalmente, en su octavo y noveno semestre, esta universidad ofrece dos asignaturas,
si bien no tiene su foco puesto en la inclusion desde el punto de vista cognitivo, si pone el
énfasis en la diversidad. Estas asignaturas son: Diversidad cultural en el aula y
etnolingiiistica para aulas multiculturales, cuyo proposito es atender a las diversas etnias que
pueden presentarse en las salas de los docentes, principalmente, por la region en que se

localizan insertos.

También, se ubica la Universidad Austral de Chile, de caracter privado que ofrece la
carrera de pedagogia en EGB en diez semestres, en su sede de Puerto Montt y en su quinto
semestre dicta la asignatura: Convivencia e integracion escolar, cuyo foco no estd en la
atencion a las NEE, pero si aborda el topico de la diversidad en el contexto de la multiplicidad
de estudiantes que conviven en un aula, lo que aporta a un aula mas inclusiva. En el sexto
semestre ofrece la asignatura: NEE, cuyo foco es conocer, comprender, atender y derivar la
diversidad de dificultades para aprender que se pueden producir en el aula y asi apuntar a las

disposiciones y normativas que requiere la Ley de Inclusion.
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En la undécima, region de Aysén se ubica la misma Universidad Austral de Chile, en
su sede Patagonia que ofrece la carrera de pedagogia en EGB, también en 10 semestres y con

la misma malla curricular de la region de Los Lagos.

En la Duodécima region de Chile, Magallanes existen universidades privadas y
centros de formacion profesional del mismo caracter, sin embargo, ninguna de ellas ofrece

la carrera de pedagogia en EGB.

La decimotercera region de Chile, corresponde a este orden geopolitico, sin embargo,
la region Metropolitana, esta en el centro del pais y corresponde a la capital que es Santiago.
En esta region se concentran la mayor oferta universitaria y de CFTP de caracter privado. En
primer lugar, la Universidad Andrés Bello que al igual que en la region de Valparaiso ofrece
la carrera de pedagogia en EGB con la misma malla curricular, por lo tanto, no se volvera a

presentar.

En segundo lugar, la Universidad Diego Portales que ofrece la carrera de pedagogia
en EGB en una duracién de ocho semestres y ya en el primer semestre dicta la asignatura de:
Educacion en derechos humanos y diversidad, que tiene como objetivo entregar herramientas
a los futuros docentes para generar aprendizajes a sus estudiantes en respeto a la diversidad
de género, social, cultural y politica. Sin embargo, no ofrece ninguna otra asignatura que
aborde especificamente la atencion a la diversidad desde la perspectiva de NEE que presentan

los estudiantes y que exige la normativa chilena.

En tercer término, estd la Universidad de los Andes presenta la carrera de pedagogia
en EGB en 10 semestres y en su segundo semestre dicta la catedra de Pedagogia para la

diversidad que tiene como proposito la preparacion de los futuros docentes en contextos
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educativos donde coexistan diferentes realidades socioecondmicas y por ende culturales,

cognitivas e incluso fisicas.

En cuarto lugar, estd la Universidad Finis Terrae, otorga la carrera de pedagogia en
EGB en diez semestres y en el octavo semestre dicta la catedra de: Educacion inclusiva con
el objetivo de entregar conocimientos y herramientas a los estudiantes de esta carrera para
que puedan enfrentar adecuadamente la insercion laboral y las exigencias que dispone la

normativa y legislacion en Chile en el marco de la Ley de Inclusion.

En quinto lugar, la Universidad Catolica Raul Silva Henriquez, oferta la carrera de
pedagogia en EGB en diez semestres y en su segundo semestre dicta la asignatura de:
Diversidad e inclusion en la educacion basica, que tiene como propdsito el conocimiento de
los diversos trastornos (transitorios o permanentes) que presentan los estudiantes de

educacion primaria o basica y como atenderlos adecuadamente.

En sexto lugar, la Universidad Academia de Humanismo Cristiano que ofrece la
carrera en diez semestres y en el sexto semestre dicta la asignatura de: Diversificacion y
adaptacion curricular, con la intencion de entregar herramientas tedricas y practicas a los
futuros docentes de pedagogia en EGB para las exigencias de las disposiciones ministeriales

y legales.

En el noveno semestre, esta misma universidad otorga la asignatura de: Inclusion
pedagogica y social, que tiene como sentido la mirada a la diversidad de todos los aspectos
para que el futuro docente pueda adaptarse a las diferentes realidades en las que le podria

corresponder desempefiarse laboralmente.
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En séptimo lugar, la Universidad Central de Chile, que ofrece la carrera ya sefialada
en diez semestres y en el segundo semestre dicta la asignatura de: Educacion inclusiva, que
al igual que muchas de las universidades ya mencionadas, pone el foco en los estudiantes con
NEE y como trabajar con ellos en un ambiente que permite avanzar en la calidad de la
educacion, independiente del nivel socioecondmico que le corresponda desempefiarse el
futuro docente. En el tercer semestre otorga la asignatura de: Curriculum y evaluacion para
la diversidad, donde el propdsito es generar instancias de adaptacion curricular, cuando un
estudiante asi lo requiera y ampliar la forma de evaluar los resultados para que pueda
diversificarse para atender de mejor modo la forma, modalidad o disefio de los instrumentos

que se utilizan para la evaluacion.

En el cuarto semestre, esta universidad vuelve a poner el foco en la inclusion, pues
ofrece a sus estudiantes de pedagogia en EGB la asignatura de: Curriculo y evaluacion de la
educacion basica con enfoque inclusivo, donde vuelve a poner el foco en la atencion a la
diversidad, pero en mayor profundidad en las diferentes instancias de evaluacion, siendo el
gran propdsito la evaluacion e procesos, mas que de resultados o finales. Finalmente, esta
entidad universitaria, realiza un aporte muy diferente hasta lo que hemos analizado, pues
ofrece dos asignaturas en sétimo y octavo semestre que se denominan: Gestion y liderazgo
inclusivo I y II, cuyo enfoque es clave para el docente que se prepara para enfrentar las
exigencias de una normativa, pues empodera al profesor en su mirada de estrategia y de lider

frente a una escuela inclusiva.

En octavo lugar, se situa la Universidad Bernardo O 'Higgins, que ofrece la carrera de
pedagogia en EGB con una duracion de nueve semestres, en el segundo semestre ofrece la

asignatura de: Diversidad, inclusion y politicas, asignatura que apunta a la transversalidad de
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la diversidad, pasando por aspectos sociales, culturales, étnicos, de género y cognitivos en el
marco de las politicas educativas del Ministerio de Educacion de Chile. En el cuarto semestre
dicta la asignatura de: NEE e Inclusion en educacion bdsica, donde profundiza en el aspecto
mas cognitivo de la inclusién, dando énfasis al conocimiento tedrico de los diferentes
trastornos para el aprendizaje, la importancia en su deteccion temprana, las herramientas para
abordarlas y las condiciones de derivacion, en los casos que sean necesarios. En el séptimo
semestre esta universidad otorga otra asignatura, denominada: Planificacion diversificada
del aprendizaje, cuyo objetivo es entregar las herramientas a los futuros docentes en la
preparacion de sus clases con el foco puesto en los diversos estilos para aprender que

coexisten en un aula.

En noveno lugar, estd la Universidad del Desarrollo, que presenta la carrera de
pedagogia en EGB, que la ofrece en diez semestres y con mencion en idioma extranjero:
inglés. En su octavo semestre otorga la asignatura de: Equidad e inclusion en el aula, que
tiene como proposito conocer las diferentes dificultades para aprender que pueden presentar
o no los estudiantes y como atenderlas para su inclusion en el aula, también pone el foco en

la igualdad de oportunidades que se le debe otorgar a todos los estudiantes.

En el décimo lugar, estd la Universidad Alberto Hurtado, que otorga la carrera de
pedagogia en EGB en diez semestres y en el séptimo semestre dicta la asignatura de: NEE,
cuyo proposito es conocer las diversas dificultades de aprendizaje que presentan los
estudiantes de primaria y como generar estrategias para atenderlas e incorporarlas en el
proceso de ensefianza y aprendizaje. Este es el proposito que se les transmite a los futuros

docentes de esta Universidad.
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Antes de finalizar, existen otras centros de estudios, tanto universidades como CFTP
que estan en la capital del pais, Santiago, pero no imparten la carrera de pedagogia en EGB
o bien la dan y sus mallas curriculares son iguales a las de otras regiones que ya se han
mencionado en este apartado, como por son: la Universidad Autonoma de Chile, que ofrece
esta carrera en las ciudades de Talca y Temuco, la Universidad Andrés Bello, que brinda la
misma carrera en la ciudad de Valparaiso, Universidad de San Sebastian que otorga la carrera
en la ciudad de Los Lagos, la Universidad de las Américas que ofrece la carrera tanto en
Valparaiso como en Concepcion y finalmente, la Universidad Pedro de Valdivia que la

presenta en las ciudades de Antofagasta y Coquimbo.

Finalmente, se ha dejado la Pontificia Universidad Cat6lica de Chile, (PUC) por ser
una Universidad de caracter privado, pero que recibe aportes del estado por su prestigio a
nivel latinoamericano, junto a la Universidad de Chile, de caracter publico, segin Wordl Uni

Rankings.

La PUC ofrece la carrera de pedagogia en EGB en diez semestres y en su cuarto
semestre dicta la asignatura de: Diversidad e inclusion en educacion, que tiene como objetivo
el conocimiento de las dificultades de aprendizaje mas frecuentes en los estudiantes de
educacién primaria, con el propdsito de que sus futuros docentes de educacioén bésica o
primaria puedan reconocer estas dificultades, atenderlas, derivarlas o contribuir en su

diagnostico para una educacion inclusiva como lo exige la normativa vigente en Chile.

En la Tabla 3.3 se exhibe una sintesis de las universidades que presentan la carrera de
estudio de esta investigacion, la cantidad de asignatura(s) que ofrecen asociadas a las NEE,

la duracidon de la carrera y ¢l o lo(s) semestre(s) en que esta(s) asignatura(s) se dicta(n).
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Sintesis Formacion Asociada a NEE de las Universidades Privadas en Chile

Universidad Region  Duracion  Asignatura(s)  Semestres en que se dicta
U. Catolica del Norte i 8 2 1I-VI

U. Pedro de Valdivia I 8 2 I-VII

U. Pedro de Valdivia I 8 2 -Vl

U. Andrés Bello A% 10 2 II-1v

U. Catolica de Valparaiso A% 9 1 I

U. De Las Américas A\ 10 1 VI

U. Auténoma de Chile VII 9 2 IvV-Iv

U. de Concepcién VIII 10 1 I

U, Santisima Concepcién VIII 10 2 I-via

U. Auténoma de Chile IX 9 2 IvV-Iv

U. San Sebastian X 10 5 I-MI-T-VII-IX
U. Austral X 10 2 V-VI

U. Austral XI 10 2 V-VI

U. Diego Portales X1 8 1 I

U. De Los Andes XIII 10 1 I

U. Finis Terrae X1 10 1 VIII

U. Raul Silva Henriquez XIII 10 1 I

U. Academia de Humanismo  XIII 10 2 VI-IX

U. Alberto Hurtado X1 10 1 VII

U. Central XIII 10 5 [-II-IV-VII-VIII
U. Bernardo OHiggins XIII 9 3 I-1v-vil

U. Del Desarrollo X1 10 1 VIl

U. Autéonoma de Chile X1 9 2 VIV

U. Andrés Bello X1 10 2 II-1v

U. San Sebastian X1 10 5 H-HI-TI-VII-IX
U. De Las Américas XIII 10 1 VI

U. Pedro de Valdivia X1 8 2 I-VII

U. Catodlica de Chile X1 10 1 v

Al apreciar la oferta privada, de las 24 de universidades que ofrecen la carrera de

Pedagogia en EGB en las 8 regiones del pais, se observa que la duracion de la carrera varia

entre 8 a 10 semestres, siendo a mayoria de una duracion de diez semestres, y la cantidad de

asignaturas asociadas a NEE en la gran mayoria de ellas va de 1 a 2 asignaturas, igual que el

caso de las publicas; sin embargo, llama la atencion las universidades San Sebastian y
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Central, sobresalen en la intencionalidad de ofrecer més asignaturas asociadas a la atencion
a la diversidad, lo que no esta dado en las publicas que tienen mayor responsabilidad en las
politicas publicas de un pais en la atencion a la inclusion, si consideramos que la ley y las
normativas estan desde 2011, la actualizacion del Decreto N.° 170, y desde el 2015 la Ley de

Inclusion y el Decreto N.° 83.

Por lo tanto, es importante comprender la urgencia que la universidad prepare a los
estudiantes de pedagogia en EGB para ensefiar en estos contextos y asi enfrentar de mejor

forma las disposiciones legales en Chile en el contexto de la Ley de Inclusion.

3.3.- Necesidad de Formacion de los Docentes

Desde el inicio de esta investigacion se han establecido las diferentes normativas que
ha impulsado Chile para el desarrollo de una educacion de calidad y equitativa para todos los
estudiantes del pais. En este contexto es que existe un largo camino para justificar por qué se
hace necesario una modificacion a las mallas curriculares de las universidades que imparten

la carrera de Pedagogia en EGB y asi responder a esta demanda.

Ya la Declaracion de Salamanca (1994) en su marco de accion sefala la necesidad de
contratacion y formacion del personal docente e incluso explicita la posibilidad de generar
pasantias entre docentes de escuelas especiales y escuelas ordinarias, dada la experiencia de
los primeros en la temprana identificacion (diagnostico) de una NEE. Como también a “la
adaptacion del contenido y método de los programas de estudios a las necesidades
individuales de los alumnos” (p. 13). También afiade en el marco de accidn y especificamente
en su apartado de flexibilidad de los programas de estudios, la importancia del personal de
apoyo (especialistas) en la aplicacion de programas de apoyo para los estudiantes que lo

requieran, donde el docente no tiene todas las herramientas necesarias para implementarlas.
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Por otra parte, una vez finalizado el debate organizado por UNICEF, UNESCO y
Fundacion HINENI en Santiago de Chile en el afio 2000, se dieron a conocer las necesidades

que requieren los docentes para una educacion mas inclusiva.

De hecho, ya en el diagnostico de este debate se expresa que uno de los desafios de
la educacion inclusiva en Chile, se encuentra en la falta de preparacion de los futuros docentes
por parte de las universidades, sefialando que no existen herramientas en los mismos para
enfrentar aspectos fundamentales de la atencion a la diversidad como: adaptaciones

curriculares, modalidades de evaluacion, necesidades educativas especiales, etc.

Una de las conclusiones a la que llegan sefiala que es necesario mejorar la formacion
inicial de los profesores y capacitar a los docentes en ejercicio para que puedan atender
adecuadamente a los estudiantes con NEE de mejor calidad. También se sugiere la revision
de las mallas curriculares e incluso se plantea la idea de tener un plan comun de todas las
carreras de pedagogia (parvularia, basica, media y diferencial) con el objeto de mejorar la
colaboracion en el momento de ejercer la profesion docente. Asimismo, sugiere que se
prepare un plan de capacitacion a nivel nacional en inclusion con el objeto de entregar
herramientas que le permitan atender a la diversidad de estudiantes que le corresponde

atender o donde su apoyo es fundamental.

Otra necesidad que surge de este debate es el manejo de mayores herramientas para
el diagnostico de algunas NEE; dado que hoy es posible observar un sobre-diagndstico en
TDAH en Chile y entre sus causas se encuentran los profesores (Salas-Bravo et al., 2017).
Entre las razones, se encuentra la falta de conocimientos para realizar mejores diagndsticos

de esta necesidad, pues el estudio presentado destaca que los falsos positivos de los docentes
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en este diagnodstico superan el 50% de los casos, efectivamente diagnosticados con este

trastorno.

Este debate agrega la necesidad de sensibilizacion de los docentes en ejercicio frente
a las NEE, para que se hagan cargo de la diversidad y no que solo deriven a los casos cuando
ellos no tienen las herramientas para ensefiarles. El informe deja claro que ninguna ley va a
abordar el tema de sensibilizacion, por lo tanto, es clave la formacion inicial de las
universidades y su perspectiva formativa no solo en aspectos teoricos, sino también en

aspectos actitudinales de sus estudiantes frente al abordaje de la inclusion educativa.

Otra de las necesidades que se observa en este debate de profesionales del area de la
inclusion en Chile, es el paradigma desde donde se sigue realizando la educacion inclusiva
en el pais. Pues ésta permanece centrada en el déficit y no desde la igualdad de oportunidades

de aprendizaje para todos los estudiantes.

Se infiere de este debate la necesidad de generar equipos entre los docentes en
ejercicio de Pedagogia en EGB y los especialistas con los que cuenta un colegio o centro
educativo, pues con ellos es mas facil adquirir herramientas que no fueron entregadas en la
formacidn inicial, como por ejemplo aprender a realizar adecuaciones curriculares (Diaz et
al. 2007; Santelices & Pérez, 2001) que son tan fundamentales al momento de trabajar con
la diversidad, conocer los apoyos y las herramientas para transformar centros en centros

inclusivos.

Existe otro consenso entre las necesidades de formacion de los docentes para una
educacion inclusiva: la necesidad de una coordinacion entre la educacion especial y la

educacidn basica para que los recursos econdémicos que recibe un centro educativo con un
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mayor indice de vulnerabilidad no queden solo para los estudiantes diagnosticados y
aceptados por el Programa de Integracion Educativa (PIE), sino que se multipliquen en

herramientas para el docente generalista y asi puedan beneficiarse todos los estudiantes.

Para Zondek et al. (2006) del FONADIS (Fondo Nacional de la Discapacidad) la

mayor necesidad es también una mejora en la formacion, pues senala:

los estudiantes con discapacidad logren las competencias curriculares, avancen y
progresen en los distintos niveles educativos, para lo cual es necesaria una buena
formacion, tanto inicial para los estudiantes de pedagogia como posterior para los
docentes en ejercicio. Esta formacion debe hacer énfasis en la flexibilidad curricular,
la formulacion de planes y programas adaptados a las necesidades de sus alumnos y
considerando distintas formas de evaluacion. Asi el profesor no va a encontrarse en
la situacion de qué hacer, cuando de la noche a la mafiana llega a su curso un nifio

con discapacidad, si tiene 45 o mas alumnos. (p. 27)

Otro aspecto necesario para avanzar en la formacién de los docentes hacia la
inclusion, es dejar de demonizar las pruebas estandarizadas como el SIMCE, no por la prueba
en si, sino porque muchos colegios caen en la tentacion de preparar a sus estudiantes para
esta evaluacion y es en este punto donde los estudiantes con NEE caen en una categoria de
estudiantes de “segunda clase” (Santelices & Pérez, 2001) dado que sus habilidades son, en
muchos casos descendidas y generan una baja del puntaje de ese colegio, lo que repercute en
su descenso en los ranking de colegio. Por esta razon esta evaluacion resulta perjudicial para
la educacion inclusiva. Por lo tanto, no se trata de sacar esta evaluacion, sino de enfocarla

para un uso de mejora de los aprendizajes para lo que fue creada.
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Otras investigaciones (Espinoza, 2014; Montecinos, 2014; Pedraja-Rejas et al., 2012;
Pegalajar & Colmenero, 2017) han realizado recomendaciones para mejorar la formacién
inicial docente, que en Chile esta bajo el amparo del Ministerio de Educacion que ha
encargado numerosos estudios de este tema y que han avanzado en una serie de regulaciones,
pero que aun no logran que las entidades de formacion de profesores las consideren en sus

mallas curriculares.

Diaz et al. (2007), entre sus recomendaciones para el MINEDUC, tras haber realizado
una investigacion en tres colegios de Santiago, desde el punto de vista cualitativo y que se
relacionan con la necesidad de formacion inicial docente, plantean el desarrollo de
competencias interpersonales, el trabajo en equipo, capacidad de tomar decisiones,
motivacion y el logro de metas comunes. Pues el trabajo que hoy se vive en las escuelas es
que el educador generalista delega la responsabilidad de los estudiantes con NEE a los
educadores diferenciales y pese a la promulgacion del decreto N.° 170 (2010) que vino a
mejorar el decreto N.° 291 (1999) y que rige el trabajo de los grupos diferenciales, este simple
decreto no lograra la atencidon adecuada a la diversidad si el profesor de EGB no logra un

trabajo mancomunado con este especialista.

Como ya sefialamos en capitulos previos, en el aiio 2006 en Chile se desarrolldé un
movimiento juvenil denominado “Revolucion pingiiina”, que movilizé a miles de jovenes
que reclamaban por una educacion de calidad. Este movimiento derivo entre otras acciones
a la creacion de un organismo que regulara la formacion inicial docente y continua.

Organismo denominado Consejo Asesor Presidencial (2006) y entre sus funciones estaba:

(a) formular politicas orientadoras para el desarrollo de la formacion inicial docente

y continua; (b) autorizar la apertura de nuevas carreras de pedagogia velando por que
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cumplan con los estandares requeridos para una formacion docente de calidad; (c)
acreditar las carreras de pedagogia segun lo establecido por el Sistema de
Aseguramiento de la Calidad de la Educacion Superior; (d) establecer las exigencias
de entrada al ejercicio de la profesion docente (habilitacion) y determinar los apoyos
necesarios durante el comienzo de su ejercicio (induccion); y (f) actuar como un
observatorio de la calidad de la formacidén docente, evaluando sus programas e
informando sobre sus resultados (acreditacion, habilitacion y otros indicadores), y
realizar o encargar estudios referidos al desarrollo y mejora de la formacion docente.
Ademas de esta propuesta, se recomendd en forma especifica la realizacion de un
examen de habilitacion para los futuros profesores antes de su egreso de la formacion
docente. El examen se centraria en conocimientos disciplinarios y de pedagogia y los
resultados determinarian la elegibilidad para ser contratado en el sistema publico de

educacion. (pp. 16-17)

Lamentablemente, ninguna de estas necesidades de formacién inicial se llevaron a

cabo en su totalidad en los afios siguientes, salvo algunos elementos como la prueba INICIA,

de la que se ha mencionado en apartados anteriores y que no tiene el caracter de obligatorio

para la habilitacion del ejercicio de la profesion docente (Avalos, 2014).

Otro aspecto fue la acreditacion. Este proceso que se inici6 en el afio 2006 con la ley

de aseguramiento de la calidad de la educacion superior y que obligo a todas las universidades

o CFP a acreditar si en sus ofertas académicas estaban las carreras de pedagogia y medicina.

El CNAC (Consejo Nacional de Acreditacion de Pre-grado) en su informe del afio

2018, sefiala que de las universidades o CFP que se han acreditado hasta ese afio llega al 62%

de las carreras de pedagogia en EGB, desde el afo 2006 que fue creada esta Ley de
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Aseguramiento de la Calidad de la Educacion Superior, con 21% no acreditadas y un 18%
que quedan fuera de sistema. No es menor sefialar que en el afio 2012, el nivel de acreditacion

de esta carrera estaba en el 65%, es decir, en seis afios ha bajado porcentualmente en un 3%.

Entre las dimensiones mas descendidas o débiles de los procesos de acreditacion
realizados y que se relacionan con las necesidades de mejora para una mejor formacion inicial
se encuentran en la dimension de perfil de egreso y resultados, la fortaleza mas baja es el
proceso de formacion que logra un 5% y la efectividad del proceso de ensefianza que obtiene

un 9% de logro (Comision Nacional de Acreditacion, 2018).

Para visualizar las debilidades del informe de acreditacion de las carreras de

pedagogias, se presenta la Figura 3.6

Figura 3.6

Nube de Palabras: Debilidades de las carreras de Pedagogia
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Nota. Fuente: Comision Nacional de Acreditacion (2018)

Es claro inferir de la Figura 3.6 que la mayor debilidad que reconocen esta en primer

lugar en el proceso, la autoevaluacion y los profesores; por lo que se debe tener en cuenta al
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momento de sugerir qué se debe potenciar o privilegiar al momento de adecuar la formacion

inicial docente.

Finalmente es importante en este apartado sefialar las experiencias de tres paises que
han abordado con seriedad las necesidades de formacion inicial docente y que han logrado

enfrentar la inclusion mas alla incluso de lo meramente cognitivo.

En este sentido Avalos (2004) afirma que las medidas de mejoramiento que se
abordan desde el Estado toman la forma de acciones de mayor control y regulacion de
acciones que desdibujan el rol de la formacion institucionalizada y sefiala como ejemplo a
Nueva Zelanda, Estados Unidos e Inglaterra, donde el estado se ha hecho cargo de analizar
las mallas curriculares de las instituciones de educacién superior e intervenirlas en las
carreras de Pedagogia, con el costo que esto implica en la autonomia universitaria, pero con

el fin mayor de otorgar un nivel superior la educacion.

Con todo lo anterior, las necesidades de formacion de los docentes en Chile han sido
muy similares desde el afio 2000 hasta la fecha, pese a todos los esfuerzos que se han hecho
para que ésta mejore, ha habido procedimientos que se han estudiado, investigado y
recomendado; pero no todos se han considerado en la practica educativa de las universidades
y CFP, lo que ha derivado en un sistema que aun tiene falencias que deben asumirse y

comprometerse en un proceso sistematico.

3.4.- Aportes de los especialistas a las necesidades de los docentes

La necesidad de formacion de la educacion en Chile ha tenido varios cambios en los
ultimos afios, en principio por las exigencias de organismos internacionales como OCDE

(2008) y luego por exigencias internas que han intentado hacerse cargo del tema con diversos
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procesos para responder a una educacion de calidad y equidad como sefiala la Ley de

Inclusion.

Tal como se present6 en el capitulo I en la evolucion del concepto de inclusion en
Chile genera la primera mirada de integracion escolar o de comprender que la educacion es
un proceso integral, bajo el segundo gobierno de Carlos Ibafiez del Campo. En este gobierno
se comprendié que las escuelas o centros educativos no poseian la capacidad junto a sus
docentes de atender las dificultades que se presentaban en sus aulas y asi hacerse cargo de
estudiantes que en ese momento presentaban problemas de “adaptacion” y que debian ser
considerados por profesionales con mayores herramientas de las que poseian en ese momento

los profesores.

Se asumio la necesidad de que otros profesionales (no necesariamente profesores)
pudiesen colaborar con el proceso de ensefianza y aprendizaje de los estudiantes. Asi se inicid
a mediados de los afios 60 la formacion de los primeros especialistas que pudiesen colaborar
con los estudiantes que tenian problemas para “adaptarse” al ritmo de trabajo de la clase.
Para lo cual se crea la escuela de fonoaudiologia en la Universidad de Chile, egresando los

primeros titulados a mediados de esta fecha.

A nivel internacional, es imposible no hacer referencia al informe Warnock (1978),
que explicita la mirada multidisciplinaria para comprender las NEE: “Here was one of the
essential areas, we discovered, where nothing could be achieved without co-operation and

mutual trust between the different professions, medical, educational, and social” (p. 667).
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Se observa que esta preocupacion por considerar que la intervencion de diferentes
profesionales es muy importante para abordar las NEE de cada uno de los estudiantes y su

proceso de ensefanza viene desde esos afios.

Estos apoyos (especialistas de diferentes areas) permitiran que el estudiante puede
enfrentar con mayores herramientas sus necesidades especiales o barreras para enfrentar sus
conflictos cognitivos ante una nueva experiencia de aprendizaje. Por lo tanto, es crucial
comprender que el trabajo en equipo o complementario es necesario. En efecto, para
Warnock (1978) es categérico y afirma que: “What is needed, then, is mutual respect, and
an awareness of what benefits the other professionals can bring to a particular child” (p.

668).

También Verdugo (1999) sefala la importancia de una mirada interdisciplinaria para
que los estudiantes con NEE puedan tener un diagndstico que permita que pueda enfrentar

su proceso de desarrollo con todas las herramientas necesarias:

El sistema de 1992 permite desarrollar una atencion integral al individuo con retraso
mental desde una perspectiva interdisciplinar a lo largo de toda su vida en cualquier
contexto en el que se encuentre. La aproximacion interdisciplinar se plantea desde
una vision pragmatica de las tareas a resolver por los distintos profesionales para
identificar las necesidades detectadas y plantear actividades y programas dirigidos a
ayudar al individuo. El enfoque interdisciplinar permite evitar sesgos provenientes de
enfoques basados exclusivamente en una disciplina o incluso en un enfoque de una
disciplina. También permite evitar una vision exclusivamente centralizada en el
desempefio de la persona en un solo contexto (laboral, educativo, etc..), enfatizando
la persona en su globalidad. (p. 2)
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De esta forma las universidades inician un proceso de formacion para todas estas
dificultades de aprendizaje que se van senalando en los estudiantes y que los docentes no

poseen las herramientas para atenderlos, por lo tanto, son derivados a estos especialistas.

Este proceso de derivacion se mantiene hasta nuestros dias, pese a los esfuerzos que
se han hecho con las diversas normativas y disposiciones legales que se han presentado en
Chile -Ley General de Educacion (2009), Decreto N.° 170 (2009). Decreto N.° 83 (2015) y
Ley de Inclusion (2015)- no han logrado que los centros educativos puedan atender todas las
NEE que presentan un estudiante y para esto, sigue perpetuando el proceso de derivacion a

especialistas.

El avance que han permitido estas normativas es que considera como principio
fundamental la inclusion de todos los estudiantes del pais, lo que ha generado que los
esfuerzos se atinen para que los colegios desarrollen proyectos de mejora como son los PIE
que se refiri6 en el capitulo II, en el apartado 2.3.2; donde se establecen los requisitos para
que un centro educativo otorgue los apoyos necesarios para que su proceso de ensefianza y

aprendizaje.

Estos especialistas se consideran los apoyos a los que se refirio el apartado anterior y

que implica la colaboracion con otros para una adecuada atencion a la diversidad.

A nivel internacional, ya Booth y Ainscow (2002) sefialaban la importancia de
minimizar las barreras o dificultades que tiene un estudiante cuando enfrenta un desafio de
aprendizaje y como es clave en este proceso el involucramiento de todos los posibles agentes

educativos:
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Muchos estudiantes experimentan dificultades porque no se tienen en cuenta sus
diferencias en los procesos de ensefianza y aprendizaje. Los diversos grupos sociales,
etnias y culturas tienen normas, valores, creencias y comportamientos distintos, que
generalmente no forman parte de la cultura escolar, lo que puede limitar sus
posibilidades de aprendizaje y de participacion, o conducir a la exclusion y

discriminacion. (p. 7)

Ante este escenario, es importante considerar que todos los estudiantes enfrentan un
desafio cognitivo desde su realidad, por ende, cada estudiante dentro de una sala es una unica
experiencia de aprendizaje, de ahi la importancia de comprender que las diferencias
individuales son parte de cada uno de ellos y éstas pueden derivar de diversos procesos, como

sefala Ruiz (2010):

La atencion a la diversidad es un concepto amplio que incluye las dificultades de
aprendizaje, discapacidades fisicas, psiquicas y sensoriales, los grupos de riesgo, las
minorias étnicas, etc. El concepto de diversidad nos plantea que todos los alumnos
tienen unas necesidades educativas individuales propias y especificas para poder
acceder a las experiencias de aprendizaje necesarias para su socializacion,

establecidas en el curriculo escolar. (p. 2)

Si consideramos esta diversidad, entonces se hace prioritaria la colaboracion de
especialistas para una mejor y mayor atencion a estas diferencias individuales para aprender.
Esta realidad se asume en Chile con la Ley de Inclusiéon que tiene dos principios
fundamentales que se presentaron en el capitulo II, apartado 2.3.5. que son: el fin al lucro y

la inclusion, por ende, se pretende que todos los centros educativos que perciban o no aportes
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del estado deben aceptar a todos los estudiantes, independientes de sus diferencias

individuales.

En este sentido la incorporacion de especialistas de apoyo o que puedan colaborar en
el proceso de derribar las barreras de las que se sefiald en los capitulos anteriores y que

enfrenta todo estudiante dia a dia es fundamental.

Ahora bien, este proceso que como se sefiald anteriormente ha sido lento, tiene sus
fortalezas y debilidades, pues nadie niega la importancia de la inclusion en el aula y de hecho
el informe de la UNESCO, UNICEF y fundacion HINENI (2000) que se presentd en el
apartado anterior sugiere que la inclusion de los nifios con alguna discapacidad a la escuela
regular es esencial. Sin embargo, es importante considerar que esta inclusion no es
automatica y para esto es necesario que se desarrolle un proceso adecuado, tal como lo

sefialan Borsani, y Gallicchio (2009):

Se puede integrar a partir del momento en que se estima que el nifio se encuentra en
condiciones de ser sujeto activo del proceso de aprendizaje sistematico y de
alcanzarlos objetivos escolares propuestos, intentarlo prematuramente o a destiempo

puede condenarlo al fracaso. (p. 33)

Desde esta perspectiva la intervencion de los especialistas es crucial en esta inclusion
educativa, para garantizar que el proceso de ensefianza y aprendizaje sea de calidad y equidad
como lo piden las normativas y legislaciones que se han aludido en esta investigacion, pues
es el especialista quien en conjunto o colaboraciéon con el docente van desarrollando
estrategias para que el estudiante con NEE las vaya adquiriendo y asi logre los mismos

propositos que sus pares en el aula.
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Por lo tanto, para comprender que la atencion a la diversidad e inclusion escolar es
necesario que la escuela se adapte; en su organizacion, a las dificultades de aprendizaje de
sus estudiantes y no como una medida particular, sino como algo necesario para el desarrollo

de cada uno de sus estudiantes (Silva, 2003).

En este proceso el especialista tiene una vital importancia, pues el Decreto N.° 170
establece y obliga a participar en el diagndstico de los estudiantes con NEE transitorias o
permanentes para su incorporacion a los PIE, que rige para todos los colegios que presenten
la necesidad de tenerlo y que perciban aportes del estado, es decir, colegios publicos y
subvencionados (concertados). Para ver los especialistas que intervienen obligatoriamente en

este proceso se debe acudir a la Tabla 2.1 del capitulo II, en el apartado 2.3.4.

Una vez que la ley obliga a estos especialistas a ser participes de este proceso inicial,
el colegio a través de los recursos del proyecto PIE tiene la facultad para contratar los
servicios de un especialista para que durante el afio escolar pueda acompaiar el desarrollo

del proceso de ensefianza y aprendizaje de sus estudiantes.

El PIE, forma parte del PME (Plan de Mejoramiento Educativo) de un centro escolar
y, por lo tanto, tiene la obligacion de presentarlo cada 4 afios al PADEM (Plan Anual de
Desarrollo Educativo Municipal) en el caso de los colegios publicos y el SEREMI (Secretaria
Regional Ministerial) para los colegios subvencionados o concertados, para su aprobacion y
justificacion. En este contexto, los programas tienen acceso a mayores recursos economicos

para apoyos humanos —especialistas- y materiales.
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En lo que respecta a recursos humanos, especialistas en este apartado; considera en
primer lugar a un coordinador del programa, para lo cual se determinan 3 horas cronoldgicas

semanales (MINEDUC, 2013) con el objetivo de un adecuado funcionamiento.

Estos especialistas, de acuerdo a la normativa chilena (ANDIME, 2011) corresponden
en coherencia con el nivel de estudiantes con NEE que les corresponda trabajar. Para las NEE
de tipo transitorias, en el ciclo de educacion parvularia o inicial, son educadoras de parvulos
con pos-titulo en educacion especial, en psicopedagogia o educadores diferenciales con
experiencia, idealmente, en educacion temprana. En educacion bésica, establece educadores
diferenciales o profesores de educacion general basica con pos-titulo en educacion especial
o diferencial. Y para educacion media, los especialistas deben ser profesores de educacion
media con pos-titulo en educacion especial o diferencial o psicopedagogia y educadores

diferenciales.

Por otra parte, las NEE de tipo permanente la legislacion establece que los
especialistas deben ser educadores diferenciales, que tengan una especializacion en
adecuaciones curriculares de acceso para los estudiantes que presenten NEE ya sea asociados

a una discapacidad, del tipo y nivel que sea.

Otros especialistas que pueden brindar apoyo a la necesidades docentes, son los
clasificados por esta normativa (MINEDUC, 2013) como asistentes de la educacion y sefiala

expresamente:

Para efectos del apoyo a las NEE, son profesionales asistentes de la educacion:
Psicologos, Fonoaudidlogos, Monitores de Oficios, Terapeutas Ocupacionales,

Kinesidlogos, Psicopedagogos, Asistentes Sociales. Otros asistentes de la educacion
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también pueden ser: Intermediadores Laborales, Intérpretes en Lengua de Senas
Chilena, co-educadores sordos, asistentes técnicos y personas en situacion de
discapacidad, entre otros recursos humanos requeridos para que el alumno progrese

en los aprendizajes del curriculo nacional. (p. 13)

Estos asistentes de la educacion, son personal de apoyo al docente para que puedan
en colaboracion realizar los PAI (Planes Adecuacion Individual) y ejecutar cooperacion tanto
dentro como fuera del aula e incluso ser mediadores con las familias, redes de apoyo u otras
necesidades que requiera el estudiante para asegurar su aprendizaje de calidad y equidad.
Verdugo (2003) define a los apoyos como “recursos y estrategias que pretenden promover el
desarrollo, educacion, intereses y bienestar personal de una persona y que mejoran el
funcionamiento individual. Los servicios son un tipo de apoyo proporcionado por

profesionales y agencias” (p. 20).

Es importante sefalar en este apartado, que las funciones del coordinador del PIE

estan establecidas por ley y corresponden a las siguientes, segiin (ANDIME, 2011):

e Coordinar la elaboracion, ejecucion y evaluacion de las distintas etapas y
actividades comprometidas en el PIE.

e Conocer la normativa vigente y preparar las condiciones en los establecimientos
educacionales para el desarrollo del PIE.

e Conformar los equipos técnicos y establecer las funciones y responsabilidades de
cada uno de los integrantes del PIE.

o Informarse de los diversos programas que el establecimiento se encuentra
implementando y colaborar con el equipo de gestion para articular el PIE con
dichos planes y programas (PME).
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Gestionar el buen uso del tiempo, de los espacios y los materiales comprometidos
en la planificacion, liderando la instalacion de una cultura de colaboracion en los
establecimientos.

Asegurar la inscripcion de los profesionales en el “Registro Nacional de
Profesionales de la Educacion Especial para la Evaluacion y Diagnoéstico”, de
acuerdo con las orientaciones del MINEDUC y la normativa vigente.

Definir y establecer procesos de deteccion y evaluacion integral de estudiantes con
NEE permanentes y/o transitorias.

Conocer y difundir el Formulario Unico y otros protocolos disponibles a través de
la pagina web: www.educacionespecial.mineduc.cl

Asegurar que el Plan de Apoyo Individual (PAI) del estudiante considere los

resultados de la evaluacion diagnostica registrada en el Formulario Unico.

Establecer una relacion de colaboraciéon con el Departamento Provincial de

Educacion y mantenerse informado.

Coordinar en el marco del PIE, el trabajo entre los equipos de salud y educacioén

en el territorio.

Velar por la confidencialidad y buen uso de la informacion de los alumnos y sus

familias.
Monitorear permanentemente los aprendizajes de los estudiantes.

Asesorar y hacer seguimiento al uso del Registro de Planificacion y Evaluacion

PIE.

Participar en los equipos de observacion de clases, retroalimentar, etc.
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e [Establecer y coordinar mecanismos de evaluacion del PIE, implementando, entre
otras medidas, estrategias para conocer la satisfaccion de los usuarios.

e Coordinar acciones de capacitacion, a partir de las necesidades detectadas en las
comunidades educativas, en funcion de las NEE de los estudiantes.

e Cautelar el cumplimiento del nimero de horas profesionales que exige la
normativa, asegurando las 3 horas cronologicas destinadas al trabajo colaborativo
para los profesores de educacién regular que se desempefan en cursos con
estudiantes en PIE.

e Conocer la realidad comunal; contar con catastros de Instituciones y empresas
eventuales colaboradoras del proceso educativo; asi como con informacion
actualizada de la realidad socio cultural de las familias.

e Disponer sistemas de comunicacion con la familia, para que éstas cuenten con
informacion oportuna sobre los establecimientos que implementan respuestas
educativas de calidad a las NEE que presenten sus hijos e hijas. Ademads, estén
informadas y participen en el Plan de Apoyo individual de su hijo/a.

e Liderar y coordinar procesos de demostracion de la practica pedagdgica asociada
al PIE (estrategias de trabajo colaborativo; evaluacion diagnostica integral de
calidad) a fin de difundir buenas practicas, y como medio de capacitacion de otros
docentes del establecimiento y de otros establecimientos. (pp. 16-17)

Por ultimo, Verdugo y Schalock (2013) sefialan que el funcionamiento humano es

multidimensional, y desde ahi se debe comprender que requiere apoyos multiples; dada sus

necesidades, como lo ejemplifica la Figura 3.7
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Figura 3.7

Esquema Conceptual del Funcionamiento Humano

Nota. Fuente: Verdugo y Schalock (2013, p.99)

Por lo tanto, se debe formalizar que el aporte de los diversos especialistas es esencial
para resolver las necesidades docentes que por diferentes razones (formacion, experiencia o
idoneidad) no poseen y que requieren de otros para que el funcionamiento de sus estudiantes

sea el mas adecuado para enfrentar una nueva experiencia de aprendizaje.

En esta investigacion se analizaran la funcion de algunos especialistas que participan
en la atencion a la diversidad. Decision que solo obedece a la factibilidad de contar con estos

en los colegios de Chile.

3.4.1.- Psicologos

En un principio se veia a la psicologia como un enemigo natural de la escuela
inclusiva, o bien como sefalan Hick et al (2009) eran parte del problema, dada su mirada a
la inteligencia como un fendmeno estatico y medible en un momento de la vida, por lo tanto,
inamovible.
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Sin embargo, hoy ha dado un giro y se han ido involucrando en las soluciones por
una educacion inclusiva y entre los apoyos necesarios para el avance de las barreras en los
estudiantes esta la participacion de estos profesionales, pero claramente dejando de lado la

mirada tradicional de la psicologia y dando paso a la psicologia de intervencion social.

En los afos 70 y 80 emerge un aporte ¢ involucramiento potente en Espana de la
psicologia a la educacion, empujada por las asociaciones de padres de nifios con algin tipo
de discapacidad, pues en las universidades como sefiala Tamarit (2018) una absoluta falta de
formacion de las facultades de psicologia para involucrarse en temas de educacion inclusiva,
pues seguian centradas en el concepto de déficit y la atencidon desde lo clinico y el tratamiento

terapéutico.

En el afio 1992 se acuiia el concepto de discapacidad intelectual por la Asociacion
Americana sobre el Retraso Mental, concepto que segiin Tamarit (2018) abre la puerta al

apoyo en el proceso de intervencion de estos especialistas.

Chile reconoce los derechos de las personas con algun tipo de discapacidad en 2002,
tras firmar la convencion interamericana para la eliminacion de todo tipo de discriminacion
de las personas con algun tipo de discapacidad. En el 2005 genera el Decreto N.° 100 que
reconoce las garantias constitucionales de igualdad ante la ley de todas las personas y en el
2008, tras la firma de la convencion de las Naciones Unidas sobre los derechos de las
personas con discapacidad y su protocolo facultativo, se genera un nuevo Decreto N.° 201
para garantizar los derechos de todos los individuos, especialmente de aquellas personas con

alguin tipo de discapacidad.
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De aqui en adelante la psicologia se posiciona desde la mirada hacia la persona y sus
potencialidades, con apertura al trabajo entre especialistas y la vision integral del desarrollo
del ser humano. Permitiendo, desde la psicologia social una mirada a enfrentar las
desigualdades, la discriminacion y el estigma que estas personas aun enfrentan (Tamarit,

2018).

Esta psicologia social en la que gira la tradicional psicologia , permitié comprender
el nuevo proposito de la mirada de la persona, mas alld de su individualidad, asi lo
comprendieron autores como (Lopez-Cabanas & Aragonés, 2019; Pennington et al., 2016)
que vieron en su disciplina la oportunidad de promover el bienestar de las personas y en
particular aquellas que se encuentran en desigualdad para garantizar su avance en sus propios

procesos de desarrollo.

En los afios 60 se tiene conocimiento de la incorporacion de la nueva especializacion
de los estudios de psicologia, ya que se abren puertas a la especialidad en educacion; en
primer término, segun Dunn (1967) por la demanda de las universidades que inician esta
especializacion y luego por la especializacion de aquellos profesionales de la psicologia que
deseaban tener mayores conocimientos y habilidades para dedicarse a esta area de la

psicologia.

Luego en Estados Unidos se inicio, en los afios 70 la certificacion de los psicologos
que se dedicaran al drea educacional, esto hizo que su especializacion fuese cada vez mas

idonea para el trabajo mancomunado con los profesores, como se ha sefialado hasta aca.

En Espaia el rol de psicologo educacional para insertarse en los centros educativos y

con funciones especiales, recién se inicia en septiembre de 2010, tras la firma del acuerdo de
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la insercion del psicologo educativo al sistema educacional no universitario y sus funciones.
Acuerdo firmado por los Decanos de las facultades de psicologia de las universidades
espaiolas, el colegio de psicologos, los directivos de los centros publicos, asociacion de
padres y madres de alumnos, la confederacion catolica de padres de familias y padres de
alumnos y la agrupacion de psicdlogos educativos. Este acuerdo sefiala, entre las funciones

de los psicologos educacionales; segun Escudero y Leén (2011):

a) la evaluacion diagnostica en contextos educativos; b) el asesoramiento
psicoldgico a alumnos, padres, profesores y autoridades académicas; c) la
intervencion de tipo correctivo, preventivo y optimizador; d) la coordinacion

sistematica con otros profesionales y la adecuada derivacidon en tiempo y forma.

(p.11)

En Chile, la carrera de psicologia se inicia, paradojalmente, bajo el alero de la carrera
de pedagogia, es decir, en las universidades Catolica de Chile y de Concepcion, que asumen
la carrera de psicologia. De hecho, la actual escuela de psicologia agradece este origen a la
pedagogia, sin embargo, con los afos se produjo un distanciamiento entre ambas profesiones
(pedagogia y psicologia) por fijar los limites de intervencion entre psiquiatria, pedagogia y

psicologia.

El propésito de la psicologia en la educacion en Chile en sus principios, segiin Bravo
(2009) era “aportar conocimientos y estrategias a la educacion sin participar del curriculum
educativo ni de la formacién de los maestros” (p. 218). Asimismo, sefiala que la psicologia
educacional tiene una relacion directa con la carrera de psicopedagogia, aunque su origen es
diferente, pues la psicologia educacional tuvo un giro desde Piaget a Vygotsky, pues pasé de

entender el fendmeno cognitivo espontaneo a comprender el fendmeno educativo como la
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interaccion entre el nifio y el medio, hizo que ésta se definiera para aportar a los espacios
educativos y sus dificultades propias como el lenguaje, la memoria y la conciencia
fonologica. Mientras que la psicopedagogia siempre estuvo ligada desde sus origenes en la
intervencion del curriculum de pedagogia y su principal aporte estuvo en prestar apoyo a la
educacion desde las dificultades de aprendizaje que tienen los estudiantes en su proceso de

ensefanza y aprendizaje.

En los afios 70 en Chile se inicia un proceso mancomunado entre la educacion y la
psicologia, tras comprender que los procesos educativos se ven muchas veces interferidos,
mas alla de las competencias que desarrollan los psicopedagogos en apoyo a las dificultades
y requieren de especialistas de psicologia para desarrollar andlisis investigativos de estos
procesos y lograr en conjunto apoyos para el avance de los estudiantes, pese a sus

dificultades.

En definitiva, hoy nadie niega el gran aporte que ha hecho la psicologia al
involucrarse en la educacion, uno de los primeros en realzar esta importancia fue el
mismisimo Ausubel (1983) que hizo posible el cambio de mirada del proceso de aprendizaje,
dejando atras que el ser humano que aprende comienza de cero; sino que es un sujeto que
posee estructuras cognitivas previas denominadas experiencias y que si se pretende ensenar
nuevas experiencias no se puede partir de nada, de hecho el mismo autor define la psicologia
educacional de la siguiente manera: "Si tuviese que reducir toda la psicologia educativa a un
solo principio, enunciaria este: El factor més importante que influye en el aprendizaje es lo

que el alumno ya sabe. Averigiiese esto y enséfiese consecuentemente” (p.13).
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Muchos autores, mas actuales que Ausubel también han destacado el aporte de la
psicologia educacional a la educacion (Barca, 1998; de la Fuente et al., 2012; Gustems. &

Sanchez, 2015; Mattosinho, 2018; Valls y Molas, 2005).

Entre los aportes que la psicologia educacional ha entregado a los centros, segun
sefnala la National Association of School Psychologists (NASP) en su informe del afio 2010

se encuentran:

1.-Mejora de los procesos de ensefianza y aprendizaje, ya que es un efecto motivador
y reduce las tasas de desercion, genera una colaboracion constante entre la familia y escuela;
formando equipos multidisciplinarios, interactiia con la educacion especial, colabora con los
docentes para implementar intervenciones académicas y conductuales que se traducen en

estrategias para disminuir las barreras de aprendizaje.

2.- Apoyo a la promocidn de estudiantes, pues este informe sefiala que la intervencion
de la psicologia en los centros escolares ha permitido la creacion de programas de salud
mental, lo que ha redituado en mejorar los resultados académicos, mejorar el absentismo
escolar y eliminar problemas de conductas. También ha posibilitado mejorar el desarrollo de
habilidades sociales, manejo de la ira, autocontrol, prevencion de conductas agresivas y los

problemas familiares. Todo esto permitiendo la mejora de las calificaciones finales.

3.- Creacion de un clima escolar positivo y seguro. En este aspecto, no solo el informe
de la NASP ha permitido dar luces del aporte de la psicologia educacional a los procesos de
ensefanza y aprendizaje, sino que coincide con otros autores (Escudero & Leon, 2011;

Gilman & Medway, 2007) en que la creacion de un clima escolar propicio y seguro
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contribuye a un ambiente facilitador del aprendizaje y. por ende, permite el incremento del

rendimiento académico.

4.- Fortalecimiento de la relacion familia-escuela. En este sentido la NASP sefiala el
impacto del trabajo con la familia y el éxito escolar que esto conlleva, pues detecta los
factores que pueden estar incidiendo en la escuela y entrega herramientas a las familias para
que colaboren en ellos y los trabajen en sus dindmicas diarias. También porque los psicologos
educacionales pueden trabajar con los primeros niveles educacionales (educacion infantil) y
ensenar a la familia a detectar factores que pueden afectar el normal desarrollo del proceso

de ensefnanza y aprendizaje en una intervencion temprana.

5.- Mejora de los procesos de evaluacion y de incorporacion de cambios. En este
sentido la NASP senala que el evaluar los datos que se van presentando en la escuela entre
docentes y psicologos, les puede permitir identificar factores de riesgo a tiempo y desarrollar
estrategias para implementar medidas de prevencion, pues coincide con otros autores
(Escudero & Ledn, 2011; Garaigordobil, 2009) en que esta medida mejora el bienestar

emocional y capacidad de resiliencia de los estudiantes.

En definitiva, pese a las dificultades que se pudieron apreciar al inicio de este
apartado, en lo que respecta el aporte de la psicologia a la educacion y especificamente al
trabajo con los docentes y colaboracion en sus herramientas para atender a los estudiantes
con NEE se puede apreciar que al 2021 el aporte ha sido muy significativo y reconocido por
quienes estan dia a dia en la sala de clases para atender a estos estudiantes y ayudarlos a

alcanzar la educacion de calidad y equidad que exige la normativa chilena.
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3.4.2.- Fonoaudiodlogos

Existen muchos especialistas que aportan al desarrollo de una escuela inclusiva,
algunos que colaboran directamente en el proceso de desarrollo de los estudiantes con NEE;
en la entrega de estrategias y o apoyos para la adquisicion del aprendizaje de estos

estudiantes.

Y otros que son fundamentales en la base del proceso de aprendizaje, pues su
intervencion se produce en el momento de la adquisicion del lenguaje, estos son los

fonoaudiologos o logopedas.

En primer término, es fundamental identificar su competencia y como ésta se

relaciona con el éxito de una escuela inclusiva.

Estos profesionales tienen una formacion universitaria que segun el perfil de las
universidades publicas o privadas sefialan mas menos que consiste en diagnosticar, evaluar
y tratar a personas de diferentes edades que tengan un trastorno relacionado con la
comunicacion, Pontificia Universidad Catélica de Chile (PUC, 2020); Universidad de los
Andes (UANDES, 2020); Universidad Austral (UAUSTRAL, 2020); Universidad de Chile

(UCHILE, 2020); Universidad de Valparaiso (UVALPARAISO, 2020).

Es este perfil el que lo hace crucial en los Programas de Integracion Educativa (PIE)
como lo sefiala el Decreto N.°170 (2009) y su intervencién en los centros educativos para
apoyar a los estudiantes que presentan dificultades en el lenguaje, lo que en muchos casos
impide su avance en el proceso de ensefianza y aprendizaje (Cuevas et al., 2019; Fernandez,

2020; Leon & Cisternas, 2018; Miranda, 2011; Wake et al., 2012).
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Con el decreto antes sefialado, el diagnostico de un estudiante que presente una
dificultad asociada a sus particulares necesidades de aprendizaje, debera someterse a un
diagnostico integral, como lo detallamos en el capitulo anterior. Esto implica que un nifio o
nifa que presente alguna dificultad o trastorno en el lenguaje, deberd someterse a una
evaluacidon con un especialista en esta dificultad, es decir, un fonoaudiologo. Este decreto

autoriza la intervencion de estos especialistas en menores desde los tres afios de edad.

Dada esta disposicion y con el fin de atender a los nifios o nifias que presentan este
tipo de necesidades o trastorno en el lenguaje en Chile, se crearon las escuelas especiales, y
dentro de ellas se generan las escuelas que especificamente trataran algun trastorno de la
comunicacion. Estas escuelas permiten el trabajo conjunto de tres especialistas de la
educacion, para trabajar en forma integrada: educador diferencial con mencidn en trastorno

del lenguaje, educadora de parvulos y fonoaudiologo.

En estas escuelas, como cualquier otro centro educativo que cuente con PIE, se
aplicaran programas de estudio aprobados en el afio 2002 y que sefialan las directrices para
atender a los estudiantes que presentan TEL (Trastorno Especifico del Lenguaje),
considerado una NEET (Necesidad Educativa Especial Transitoria) en el decreto antes
mencionado. Por lo tanto, se debe garantizar su atencion de todo parvulo que presente algin
tipo de trastorno en la adquisicion del lenguaje, a partir de los tres afios y excepcionalmente
a partir de los dos afios, en una escuela de lenguaje y a su vez la atencion de un especialista
como lo es el fonoaudidlogo. Esta atencion, establecida por decreto serd a lo menos tres veces
por semana y con una duracién de 30 minutos para que luego el educador diferencial pueda

trabajar con estas indicaciones en cada caso particular.
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Las ventajas de una intervencion temprana en un TEL permite que los estudiantes en
su vida escolar puedan enfrentar de mejor forma su adquisicion del proceso de lecto-escritura
(Alvarez & Osorno, 2012; Liidtke & Blechschmidt, 2015; Murguia et al., 2016; Quintero &

Osorio-Montoya, 2018; Wake et al., 2012; White & Spencer, 2018).

Por lo tanto, tal como se indicé con los educadores diferenciales, el trabajo en
colaboracion, en equipo, en coordinacidon con estos especialistas y los diversos profesionales
de la educacion permite que se aborden de forma mas eficaz las dificultades de aprendizaje
— en este caso asociadas a trastorno del lenguaje- que pueden presentar en las diferentes
etapas de desarrollo escolar de un estudiante (Chacon et al., 2009; Murguia et al., 2016;

Quintero & Osorio-Montoya, 2018).

Esta colaboracién mutua permite la valoracion y aporte de cada uno de estos expertos
a la escuela inclusiva, pese a que atin la mirada de los fonoaudidlogos es de caracter médico

o biopsicosocial (Murguia et al., 2016; Quintero & Osorio-Montoya, 2018).

Esta concepcion més asociada a la salud, segin White y Spencer (2018) se puede
deber a la formacion que reciben estos profesionales, que estd mas asociada a la intervencion
clinica que al desarrollo de un trabajo colaborativo en espacios educativos, pese a reconocer
lo importante de estas intervenciones para los estudiantes que tienen algtn tipo de dificultad

en la adquisicion del lenguaje “may be valuable to schools in raising educational attainment”

(p. 6).

La formacion que requieren estos especialistas esta asociada a su intervencion en el

proceso de inclusion educativa.
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3.4.3.- Psicopedagogos

La psicopedagogia es una carrera profesional que surge a mediados del siglo XX. Sus
origenes se reconocen formalmente en Argentina, al alero de otras dos ciencias: la psicologia
y la pedagogia. Dado que buscaba otorgar apoyo a aquellos estudiantes que presentaban
alguna dificultad definida o diagnosticada por la psicologia, pero que el nivel de esa dificultad

se veia y se ve reflejada en las competencias de la pedagogia.

En este sentido la psicopedagogia vino a acompanar los procesos de ensefianza y
aprendizaje con el objetivo de apoyar a los docentes con herramientas, que por formacién
inicial o continua no poseian y no poseen como se ha visto reflejado a lo largo de toda esta

tesis de investigacion.

Los aportes de esta ciencia humanista hoy, estdn dados por los apoyos y/o
complementos que se entregan a la labor docente. Es decir, como desde la perspectiva de la
psicopedagogia es posible contar con un diagnostico y a su vez algunas sugerencias para el
docente que trabajara con los estudiantes y éste pueda incluir en sus practicas educativas y
apoyar a estos estudiantes que presentan NEE. En los casos de los colegios que poseen PIE
(Proyecto de Integracion Pedagdgica), ademds este diagndstico y estrategias pueden ser

trabajados por estos especialistas en la misma escuela o centro educativo.

Entonces, si se parte de la premisa que no existe una formacion de las competencias
psicopedagodgicas para un docente o si existen, éstas son insuficientes para responder
adecuadamente a las NEE de los estudiantes que hoy integran las aulas en Chile,
Latinoamérica y el mundo, es necesario analizar cdmo este apoyo puede ser clave para una

escuela inclusiva.
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Desde esta perspectiva le compete a un docente promover una educacion inclusiva,
lo que implica una autoformacién en virtud de adquirir nuevas competencias para responder

adecuadamente a las necesidades de sus estudiantes o como dicen Blandul y Bradea (2017):

respect the students' rights, their personality and uniqueness, as well as the parents'
rights in their relationship with their children, supporting and encouraging them. The
acknowledgement and respect of diversity and multiculturalism are correlated with
the acknowledgement and respect of individual differences and the rejection of any
form of discrimination, and it is proved by prosocial behaviour and civic

participation. (p. 336)

Por lo tanto, cualquier especialista que intervenga en el proceso de ensenanza y
aprendizaje y cuyo proposito sea aportar a una educacidon inclusiva, requiere un contacto
permanente con el docente de aula. Y éste por su parte desde un punto de una responsabilidad
¢tica, como refieren Blandul y Brandea (2017), debe capacitarse y perfeccionarse

continuamente para atender adecuadamente a sus estudiantes.

Hasta el momento los PIE en Chile tienen como factor predominante la intervencion
terapéutica de la psicopedagogia, donde no se alcanza un proceso ni preventivo ni tampoco

que promueva una educacion inclusiva.

Por lo tanto, ;como la psicopedagogia puede colaborar para una escuela inclusiva?
Segun diversos autores (de Sousa & de Oliveira, 2019; Lima et al., 2017; Sanahuja, 2019;
Solérzano et al., 2020; Tchombe, 2019) una de las claves para que exista un avance hacia la
educacion inclusiva y equitativa es el trabajo colaborativo y cooperativo entre las diversas

especialidades y entre ellas la psicopedagogia.
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Entonces, jcomo es posible avanzar hacia una escuela inclusiva, considerando los

aportes de estos especialistas?

En primer término, es importante distinguir el rol del psicopedagogo dentro del
proceso de ensefanza y aprendizaje, en el camino hacia una escuela inclusiva. Segln sefialan
Moyetta & Jakob (2018), independiente de su formacion inicial, el lugar que le corresponde
a este especialista es de asesor y colaborador de los procesos de aprendizaje donde el sujeto
—independiente de su NEE- es protagonista, por lo tanto, le corresponde gestionar cambios
vinculados a las practicas educativas. Esto implica que su aporte debe estar asociado al aula
misma y la interaccion con el sujeto, con el proposito de ayudar en su proceso de aprendizaje
y siempre desde la perspectiva de un proceso continuo e irascible a todo estudiante y no solo

a aquel que llega con un diagndstico preconcebido.

En segundo lugar, segin afirma Aizencang (2018) debemos tener en cuenta la
filiacion; es decir el vinculo que se genera entre el educador, en este caso acompafiado por

un especialista y su estudiante o sujeto de aprendizaje, pues:

La filiacion posibilita que un nifio se convierta en un alumno, en un alumno de un
docente particular, que lo supone, que le hace un lugar, que le permite sentirse
necesario para otro, que abre un espacio simbolico en el que pueda sentirse alojado.

(p. 140)

De esta forma el especialista deja de ser un tercero extraio que ingresa al aula y
trabaja con un estudiante con NEE y se convierte en un nexo importante para que el docente

y el estudiante, independiente de su NEE, puedan interactuar de tal modo que se genere la
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vinculacién y se realice esta filiacion necesaria para el inicio del proceso de ensefanza y

aprendizaje del estudiante.

En este sentido, el psicopedagogo, tiene un rol mediador clave, ya que en este camino
la escuela inclusiva es central para que todos los estudiantes tengan igualdad de
oportunidades, donde su tarea deje de ser la atencion al estudiante “etiquetado” y se convierta
en un colaborador para un docente que usualmente trabaja con diversidad de estudiantes y
carece de una formacion inicial y permanente como se ha dicho en varios momentos de esta

tesis.

Finalmente, varios autores (de Sousa & de Oliveira, 2019; Moyetta & Jakob, 2018;
Pefia & Acevedo, 2011; Pérez, 2011; Sanahuja, 2019; Salum, 2019; Soloérzano et al., 2020;
Valdés-Pino et al., 2021) coinciden en que el factor ineludible entre un especialista y un
docente para lograr una real escuela inclusiva es la colaboracion mutua; pues se requieren
para mejorar la igualdad de oportunidades para cada uno de los estudiantes, independiente
de su NEE, pues lo que se espera es que en esta cooperacion mutua sean todos los estudiantes
quienes salgan favorecidos en su propio proceso de aprendizaje, Donde la “dificultad” no sea
el centro, sino sus propias necesidades, en su propios tiempos y dejando fuera cualquier

desarrollo homogéneo de la tradicional escuela.

En definitiva como senala Barila (2018) :

Ninguna intervencion en el campo de lo social -y por ende en el psicopedagogico- se
nos presenta acabada y disponible a manera de un repertorio técnico factible de ser

aplicado, sino que, por el contrario, supone un arduo y laborioso proceso de
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construccion que de manera recursiva enlaza la accion y la reflexioén constante. (p.

226)

3.4.4.- Educador Diferencial
El Decreto N.° 83, desarrollado en el capitulo anterior, que vino a mejorar lo sefialado
en el decreto N.° 170, sugiere para las adecuaciones curriculares de los estudiantes con NEE,

el diagnostico clinico y educativo.

Por lo tanto, la figura del educador diferencial se asocia a una mirada clinica, pues su
contribucion es al diagndstico de aquellos estudiantes que presentan alguna dificultad en el
proceso de ensefianza y aprendizaje y que los colegios desean integrarlos a los PIE como se

sefial6 en el capitulo II de esta investigacion.

Al analizar el perfil de egreso de algunas universidades, tanto privadas como publicas,
de la carrera de educador diferencial (pedagogia en Espafia), este profesional cumple desde
el ideario con las competencias que hoy exigen las diferentes normativas asociadas a la

escuela inclusiva en Chile.

Todas las universidades revisadas Pontificia Universidad Catolica de Chile (PUC,
2020); Universidad Alberto Hurtado (2018); Universidad Cardenal Silva Henriquez (UCSH,
2020); Universidad de Concepcion (UDEC, 2020); Universidad Metropolitana de Ciencias
de la Educacion (UMCE, 2020) coinciden en tres aspectos al momento de presentar el perfil
de egreso de sus estudiantes de educacion diferencial, en primer lugar, aseveran que su
formacion les permite detectar las NEE de algunos estudiantes y asi evaluar, disefiar e
implementar programas individuales que les permitan lograr aprendizajes como todos sus

pares. En segundo lugar, sefalan que estos profesionales pueden favorecer la practica de una
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educacion inclusiva. Y, por tltimo, que estos profesionales son formados con las capacidades
para trabajar en equipo, de forma colaborativa y cooperativa con los docentes de aula para

potenciar el desarrollo de las capacidades de todos los estudiantes.

Es en este ultimo aspecto, es donde mas se ha requerido a los educadores diferenciales
en los centros educativos con o sin PIE, ya que la labor de estos profesionales ha sido
principalmente la de acompaiiar a los profesores generalistas de aula con el objeto de apoyar
a los estudiantes con NEE. Este acompafiamiento o trabajo en co-docencia ha sido
vastamente estudiado, tanto a nivel nacional como internacional (Chitiyo, 2017; Columbia-
Embury & Schneider, 2012; Faraclas, 2018; Figueroa et al., 2020; Guise et al., 2017; Hoppey
& Mickelson, 2017; Pancsofar & Petroff, 2016; Rodriguez, 2014; Rodriguez & Ossa, 2014;
Rytivaara et al., 2019; Shin et al., 2016; Sinclair et al., 2018; Soslaw et al., 2019; Stefanidis

et al., 2019; Urbina et al., 2017).

En el caso de Chile, Figueroa et al. (2020) realizan una interesante investigacion con
el objetivo de analizar la interaccion entre los docentes de EGB, claves en esta investigacion,
y los educadores diferenciales como agentes de apoyo para los PIE. Llegando, entre sus
conclusiones, a la existencia de nudos criticos en esta labor de co-ensefianza y que pone en
riesgo no solo el avance de los estudiantes con NEE a quienes deben atender, sino que
también evidencian una permanente disputa de la labor profesional en el aula de ambos
actores y que los afecta también a estos profesionales de la educacion. Conclusion a la que
también llegan otros autores como Rodriguez, (2014), Rodriguez y Ossa (2014) Urbina et al.

(2017).

A nivel internacional, varios autores coinciden en la importancia de una ensefianza
conjunta para el beneficio de los estudiantes con NEE (Chitiyo, 2017; Faraclas, 2018;
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Pancsofar & Petroff, 2016; Rytivaara et al., 2019; Sinclair et al., 2018), puesto que les permite
la posibilidad de trabajar con los estudiantes desde la perspectiva de cada una de sus
profesiones (educador diferencial y profesor generalista), lo que genera beneficios para este
tipo de estudiantes. Sin embargo, no es nada facil, pues implica una relacion que muchas
veces se ha visto en tension (Faraclas, 2018; Figueroa et al., 2020; Shin et al., 2016) y que
implica apertura y flexibilidad de cada uno de estos profesionales en beneficio de la
ensefnanza de los estudiantes y de ellos mismos, como lo afirma Soslaw et al. (2019) “there

is evidence that coteaching supports pupil learning and co-teacher learning” (p. 1).

Ahora bien, uno de los factores que debe ser potenciado en este proceso de co-
docencia es la planificacion conjunta (Columbia-Embury & Schneider, 2012; Stefanidis et
al., 2019), ya que permite que los educadores diferenciales comprendan el contenido de
aprendizaje y el docente generalista comprenda las herramientas que se utilizan al abordar
las dificultades de aprendizaje que puede presentar un estudiantes al momento de generar la

ensenanza.

Al igual que la investigacion nacional, también coinciden varios autores
internacionales, en que uno de los puntos de inflexion del trabajo colaborativo o de la co-
educacion es la falta de formacion para este proceso (Faraclas, 2018; Hoppey & Mickelson,
2017; Shin et al., 2016; Soslaw et al., 2019), dado que no han sido preparados para este
trabajo de ensefianza conjunta y este factor que es reconocido podria verse potenciado, si las
universidades y/o entidades formadoras de los futuros profesionales de la educacion avalaran

la riqueza de esta co-construccion del proceso de ensefianza y aprendizaje.

Otro aspecto que es muy importante para el avance de la escuela inclusiva y que esta

coalicion entre el docente de EGB y el educador diferencial podrian potenciarse en beneficio
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de los estudiantes con NEE es la evaluacion. No cabe duda de que este momento de la
ensefanza y el aprendizaje es crucial para todos los agentes educativos, pues implica a
certificacion del proceso. Desde este punto de vista Columbia-Embury y Schneider (2012) y
Faraclas (2018) lo elevan para que sea considerado en este proceso de co-ensefianza o de
colaboracion para la ensefianza, porque permite una amplia valoracion de los diversos
factores que inciden en ella, como, por ejemplo: qué estrategias utilizar, como adecuar o
ajustar los instrumentos, como acompanar los procesos evaluativos y como supervisar todo
el proceso. En definitiva, la riqueza de la evaluacion conjunta, para lo cual también se

requiere mayor formacion.

Finalmente, en el estudio realizado por Shin et al. (2016), que recoge a su vez la
mirada de 11 articulos publicados entre 1999 y 2010 con respecto a la importancia del trabajo
conjunto entre el educador diferencial y el docente de EGB, aunque el estudio recoge la
experiencia desde la educacion inicial, los autores ponen en relevancia lo importante que
puede llegar a ser el trabajo en conjunto de estos dos profesionales y como el educador
diferencial puede aportar al avance de los estudiantes con NEE. Esta cuestion la grafican con

la Figura 3.8

En esta ilustracion se pueden apreciar los beneficios del trabajo conjunto entre estos
profesionales y donde la presencia del educador diferencial se hace esencial para el trabajo
con estudiantes con NEE. Comprendiendo que el aporte de cada uno de estos profesionales
es importante, en donde cada uno tiene sus competencias, pero a la vez cada uno reconoce
sus carencias, como se apreciaba en la figura anterior. Pues, por un lado, el educador
diferencial reconoce la carencia de conocimientos en lo que respecta a los contenidos propio

de la asignatura que el docente de EGB ensefia y a su vez éste reconoce que no tiene los

225



Mauricio Valdés Pino

conocimientos necesarios para realizar adecuaciones curriculares para los estudiantes con

NEE.

Figura 3.8

Relationships Among Themes

General education
preservice teachers

Special education
preservice teachers

Mutual communication
Meeting the needs of Lack of content

learners knowledge on
Impact of personality accommaodations
Challenges to co-teaching and modifications
Changed views on

collaboration

Lack of subject
content knowledge

Nota. Fuente: Shin et al. (2016, p. 7)

Por lo tanto, la riqueza que se produce en la ensefianza conjunta, el trabajo en equipo
y colaborativo puede complementar estas carencias y permitir que estos profesionales puedan
potenciar su trabajo como lo sefialan Shin et al. (2016) en la figura anterior en los siguientes

aspectos:

e  Mutual communication, que se refiere a la importancia de tener un espacio para
comunicar las intervenciones que cada uno de ellos puede realizar con los estudiantes
que presentan alguna dificultad, lo que permite potenciar el trabajo que cada uno hace
por separado; con el mismo objetivo que es el avance de los estudiantes en su proceso

de ensefianza y aprendizaje.

226



Capitulo 111

o Meetting the needs of diverse learners, que implica compartir las estrategias de uno
con el otro y como estas experiencias no solo potencian a los estudiantes que
requieren de un apoyo, sino a toda la clase, porque apuntan a las diversas necesidades.

e [mpact of personality, sin bien el encuentro entre dos profesionales de la educacion
que comparten un espacio educativo puede tornarse complejo, principalmente como
dice Shin et al. (2016) “that personality plays a critical role in their co-teaching
experiences” (p. 9), pues los egos pueden jugar en contra de toda la riqueza de este
trabajo en conjunto. Sin embargo, del estudio de estos 11 articulos se puede deducir
la importancia del trabajo conjunto y con el mismo fin: el aprendizaje de los
estudiantes, hizo ver en esta relacion un desafio y les permitio valorar la presencia de
otro profesional en el aula, pese a sus personalidades.

o Challenges to co-teaching, el tiempo es siempre un factor critico en educacion y
cuando se solicita una co-educacion, esto puede ser un factor mas critico aun. Sin
embargo, en los hallazgos de esta investigacion se puede valorar la importancia de
este factor para el trabajo conjunto y como se beneficia el tiempo al preparar por
ejemplo la planificacion entre ambos profesionales.

e Change views on collaboration, es muy importante para el trabajo con estudiantes
que presentan una NEE el trabajo colaborativo, pues permite un enriquecimiento de
las experiencias, una simbiosis positiva y una interrelacion beneficiosa para ambos
profesionales, ya que permiten abordar de forma mas efectiva a cada uno de los

estudiantes de su aula.

En definitiva, el aporte del educador diferencial a la escuela inclusiva es fundamental,

pues no solo importa para el diagnéstico que sefiala el decreto N°83, sino que la nueva mirada
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de trabajar en conjunto con el docente de EGB permite una cohesion significativa para la
instalaciéon de una educacion de calidad y equidad en Chile como lo declara la Ley de

Inclusion.

Solo queda pendiente, que también lo sefialan Shin et al. (2016), una adecuada
formacion de ambos profesionales en aquellos aspectos que cada uno reconoce para avanzar

en su trabajo conjunto.

3.5.- Formacion continua o permanente para la inclusion

La formacion de los profesores de Educacion General Basica (EGB) es una de los
ejes fundamentales de esta investigacion, dado que ésta pretende descubrir como se esta
formando a los mismos para enfrentar las demandas que exige la normativa en Chile, en el

contexto de la Ley de Inclusion.

¢La normativa considera a la formacion como un hito importante para lograr una
escuela inclusiva? ;Se entregan las herramientas necesarias a los docentes de EGB para

que puedan desarrollar una escuela inclusiva en su formacion inicial o continua?

Desde la literatura revisada, es posible afirmar que la formacion es un factor clave en
el camino a una escuela inclusiva (Agbenyega, 2007; Avalos, 2014 Loépez & Megual, 2015;
Meckes & Hurtado, 2014; Pedraja-Rejas et al., 2012; Pegalajar & Colmenero, 2017; Mufioz

& Marfan, 2011; Puigdellivol et al., 2019; Saiz et al., 2016; Tenorio, 2011; Vaillant, 2007).

Puigdellivol et al. (2019) sefialan que el profesor de EGB, que ¢l llama generalista, es
fundamental por tres razones: primero porque es quien estd mas tiempo con estos estudiantes.
En Chile este profesor puede estar con los estudiantes de basica -primaria- (6 a 9 afios) entre

25 y 30 horas semanales, pues tiene a su cargo las asignaturas fundamentales en el curriculum
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escolar: lenguaje y comunicacidon, educacién matemadtica, ciencias sociales, ciencias

naturales, educacion artistica, consejo de curso y tecnologia.

En segundo lugar, porque es quien detecta a los estudiantes que presentan alguna
NEE, lo que implica tener una formacion con un nivel de especializacion que hoy posee el
educador diferencial y que no siempre puede acompafiar al docente todas las horas arriba

sefaladas, sino algunas de ellas.

En tercer lugar, porque en la practica el profesor especialista estd para dar apoyo al

docente de EGB, y no para sustituirlo como sefiala el mismo autor.

En el apartado anterior ya se sefialaba que las entidades de educacion superior en
Chile, ya sea universidades o CFP, que tienen la responsabilidad de formar a los futuros
profesores de EGB, carecen de mallas curriculares que aborden en un nimero importante de
sus créditos la atencion a la diversidad, tema fundamental cuando se piensa en una escuela
inclusiva (Ferndndez-Batanero, 2013; Crow, 2004; Madariaga et al., 2013; Pedraja-Rejas et

al., 2012; Sotomayor & Walker, 2009).

A nivel internacional, la situacion no dista mucho, pues segiin Lopez y Megual (2015)
en Espana, la Universidad de Granada, entre varias de ellas: Barcelona, Complutense de
Madrid y de Valencia entre otras, fue la tinica entidad de educacion superior que mantuvo la
estructura curricular indicada por el Ministerio de Educacion de Espafia, al ofrecer entre sus
horas optativas a los estudiantes de pedagogia para que opten entre cinco materias asociadas
a educacion inclusiva en su formacién y que ello le signifique tener 4 créditos por cursarla.

Entre las opciones, segin este autor, se encuentran: “Attention to diversity and
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multiculturalism, attention to students with special needs, education for equality, towards a

culture of peace y organization and management of educational centres” (p. 12).

El Informe de la comision de Formacion Inicial Docente (MINEDUC, 2005),
sefialaba que el gran paso que debia dar la educacion chilena era mejorar los procesos de
formacion de los docentes, pues recogia la experiencia internacional que daba cuenta de la
necesidad de fortalecer la educacion y de sobremanera la formacion de los docentes de los
primeros niveles o educacion inicial y EGB o primaria (Angel-Alvarado, 2018; Espinoza,
2014; San Martin et al., 2017; Montecinos, 2014; Pedraja-Rejas et al., 2012; Precht et al.,

2016; Squires, 2017; Daza & Torres, 2018; Vergara & Cofré, 2014).

La Agencia Europea para las Necesidades Educativas Especiales y la Educacion
Inclusiva (2014) publica el informe “Cinco Mensajes Clave para la Educacion Inclusiva. De
la Teoria a la Practica” donde se vuelve a destacar la importancia de la formacidn inicial y
permanente de los docentes y alude al informe de la Agencia Europea para el Desarrollo de

la Educacion del Alumnado con Necesidades Educativas Especiales (2011):

Todos los docentes deben desarrollar las habilidades que den respuesta a la
heterogeneidad de la totalidad del alumnado. En su formacion inicial y permanente,
los docentes deben alcanzar las habilidades, conocimientos y compresion que les den
confianza a la hora de afrontar eficazmente la amplia variedad de necesidades de sus

alumnos.

Una de las prioridades clave en la formacion del profesorado incluye la
necesidad de revisar la estructura para mejorar la capacitacion docente para la

inclusion y fusionar la educacion de los profesores de educacion convencional con la
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de los profesores de educacion especial. El papel cambiante del profesorado se estéa
dando a conocer cada vez mads, enfatizando la necesidad de cambios significativos y
la manera en que los profesores se forman para sus actividades profesionales y

responsabilidades. (p. 16)

Desde esta mirada nacional e internacional, es importante que las politicas publicas
se hagan cargo de mejorar esta formacion, tanto inicial como continua para fortalecer la

preparacion requerida en las normativas imperantes no solo en Chile, sino en el mundo.

Sotomayor y Walker (2009) sefialan en su investigacion que entre las caracteristicas
del profesorado que requiere Chile, se encuentra el compromiso con su propio desarrollo

profesional permanente, definiendo la formacion continua como:

un proceso permanente de disposicion personal y crecimiento de las competencias
docentes para la ensefianza desde el inicio hasta el final de su carrera profesional con

el fin de impactar el desarrollo integral y los aprendizajes de todos sus estudiantes.

(pp-37-38)

Si se revisa la formacion continua de los docentes de EGB en Chile, por ejemplo,
entre los afios 2000 y 2006, se observa en la Tabla 3.4 segun Sotomayor y Walker (2009) una
alta tendencia a la formacion permanente entre los afios 2000 y 2002, descendiendo el afio

2006.

Ademas, se observa que, en la estrategia de especializacion, donde podria estar la
atencion a la diversidad o la formacion en NEE, no existe interés de preparacion continua de

los docentes de EGB.
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Tabla 3.4

Formacion Continua de los Docentes en Chile (2000-2006)

Porcentaje* de Docentes participantes

Estrategia 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006
Programa de Perfeccionamiento®* 44,5% 44.1% 30.4% 1.5%

Fundamental (PPF)

Perfeccionamiento Docente 0.8%  0.7% 03% 0.6% 1.0% 0.1% 0.2%

Presencial y Asistencia Técnica

Formacion de Apropiacion 1.0% 27% 2.5% 21%
Curricular
Postitulos de Especializacion 0.1% 1.1% 22%

Nota. *Los porcentajes se calculan sobre el total de docentes de aula de basica
(82.638). Fuente: CPEIP (2006)

Sotomayor y Walker (2009) explican que el interés de formarse en los primeros afos
(2000-2002) se debe a un programa de formacion en perfeccionamiento fundamental que
obligo a los docentes con mayor cobertura de la poblacién en condicidon de hacerlo, es decir,

que tengan la disposicion personal como definian estos mismos autores, a realizarlo.

Investigaciones recientes (Civitillo et al., 2016; Domovic et al., 2016; Jordan, 2018;
Mckay, 2016; Metsala & Harkins, 2020; Miesera & Gebhardt, 2018; Schmidt & Vrhovnik,
2015) han puesto nuevamente la formacion docente como un factor clave en el camino de

una educacion inclusiva.

Mckay (2016) sefiala que la formacion inicial de los maestros es esencial para una

escuela inclusiva y como los profesores principiantes, en el caso de esta investigacion
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docentes de EGB, tienen una buena disposicién a ser inclusivos, muchas veces sin tener la
formacion requerida. Pese a lo anterior, su rol y deseo por responder a la diversidad de
estudiantes en el aula, hace que aparezcan los elementos de un profesor inclusivo, en la
medida que estos se centran en los estudiantes. Estos elementos inclusivos que aparecen son:

“engagement and motivation, goal setting, feedback, trust and shared responsibility” (p. 12).

Esto corrobora la importancia de la formacion inicial y continua del docente, pues su
rol de facilitador para el aprendizaje y la atencion a los estudiantes con NEE es esencial. Esto
hace que el apoyo en la formacion continua sea factor a considerar en todo momento y no
solo quede relegado a la formacion inicial; ya que “the participants who were well supported
through mentoring and coaching were able to respond to students with learning difficulties

in a variety of ways” (Mckay, 2016, p. 13).

Jordan (2018) por su parte, también valora la importancia de la formacién continua,
no tan solo para los estudiantes con NEE sino para todos los alumnos; pues sefiala que: “the
literature has confirmed that teaching quality had a major effect not only on students with
SEN included in the regular classroom, but on all learners” (p. 6), e incluso agrega que los
docentes que tienen esta mirada inclusiva o que ven en la inclusion una responsabilidad mas
alla de la formacion, tienen una mayor apertura para incluir en sus clases algunos elementos
clave, como ya lo decia Mckay (2016) y lo reitera Jordan (2018) “their style of teaching, as
well as their allocation of time and their lesson preparation, differs markedly from those who

do not see inclusion as their responsibility” (p. 10).

Miesera & Gebhardt (2018) realizan un estudio con el fin de analizar escalas de
valoracion de las actitudes, autoeficacia y preocupaciones de los docentes hacia la educacion

inclusiva, que ha sido un tema muy relevante, segun estos autores en los 15 ultimos afios.
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Investigaron a docentes en formacién de una poblacion alemana, llegando a establecer entre
sus resultados que existen “attitudes that are more positive, greater self-efficacy and stronger
intentions to teaching inclusively” (p. 1). Se refieren a la importancia de la formacion inicial
y continua de los docentes, dado que este proceso mejora sus actitudes, sus preocupaciones
y su eficacia con los estudiantes con NEE, para lo que cita a Sharma, Forlin & Loreman
(2007), quienes realizaron un amplio estudio para determinar los factores que mayormente
inciden en un profesor para pretender una escuela inclusiva; llegando a la conclusion que “it
is important, though, that preservice teachers’ concerns about implementing inclusion are

addressed as much as possible during their teacher preparation programmes” (p. 2).

Este mismo autor cita a Sharma et al. (2015) para corroborar la importancia de la
formacion para la eficacia en las acciones con estudiantes con NEE: “identified better self-

efficacy of pre-service teachers after they had attended an inclusive education course” (p. 3).

Domovic et al. (2017) afirman que el conocimiento por parte de los docentes hoy
demanda mucho mas que hace afios y no necesariamente por los estudiantes con NEE, sino
por la diversidad de estudiantes que hoy llegan a las aulas y los requerimientos de entregar
una educacion de calidad para todos. Esto hace importante plantearse el tipo de formacion
inicial que estan recibiendo los maestros y si ésta les permite tener actitudes y preparacion
hacia una educacion inclusiva. En su investigacion que tuvo como proposito el analisis de las
habilidades requeridas por docentes croatas que pudieran asegurar “his/her full, effective and
equal participation” (p. 3), concluyen que los hallazgos obtenidos podrian otorgar el
replanteamiento y mejora de los programas de formacion de las facultades que preparan a los

futuros docentes croatas.
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Por su parte, Metsala y Harkins (2020) publican un reciente articulo que refuerza la
importancia de la formacion, tanto inicial como continua, pues recomiendan que se deben
fortalecer dichos programas en las instituciones de formacion superior, llegando a la
conclusion “our study highlights several aspects of preservice teachers self-efficacy and

beliefs that may be beneficial to consider in teacher preparation programs” (p. 14).

En América Latina, la formacion también ha sido criticada por su desigualdad, la
CEPAL 2013 (Comision Econémica Para América Latina) sefiala que pese a los avances
entre los afios 1990 y 2000 del acceso a la educacion en gran parte de la region, incluido
Chile, donde se observa una escolaridad promedio de 9 afios, deja claro que “la evolucidén no
ha sido igual en las distintas esferas de la educacion y ha dejado al descubierto las

insuficiencias en relacion con la calidad de la ensefianza™ (p. 143).

Calvo (2009; 2013) realiza un andlisis de la formacion del profesorado en américa
latina y destaca como excepciones las experiencias de Chile y de Colombia que han generado
un marco legal para generar politicas de inclusion. Sin embargo, deja claro que la formacion
de formadores adolece en toda la region y que para una escuela inclusiva la formacion inicial
y continua es una condicidn sine qua non “un docente formado para la inclusion educativa

necesita contar con una amplia y sélida formacion pedagogica” (p. 10).

En definitiva, la formacién de los docentes, tanto inicial como permanente es un
requisito indispensable al momento de preparar a un futuro docente y de sobremanera a los

docentes de EGB.
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3.6.- Sintesis del capitulo

No hay lugar a dudas que la formacion inicial y continua son factores importantes
para cualquier profesional y los docentes no pueden estar ajenos a ésta. Si bien en Chile existe
una historia de la formacion para docentes, muchos esfuerzos no han logrado una
sistematicidad en este fundamental proceso para que se logre una educacién de calidad y

equidad como lo declara la Ley de Inclusion.

Las universidades y los CFP, tanto a nivel publico como privado no han incluido en
sus mallas curriculares ramos o asignaturas que intencionen una formacion asociada a NEE,
siendo algunas entidades privadas las que han hecho mayor avance en atender a la diversidad,

llegado a un 20% de la duracion de la carrera de pedagogia en EGB.

Uno de los aspectos fundamentales para avanzar en la formacion docente es el trabajo
colaborativo con otros docentes y especialistas, pues la mirada conjunta no solo beneficia a
quienes requieren apoyo, sino a todos los estudiantes, dado que permite un abordaje

interdisciplinario.

Lograr que la formacion de los docentes, tanto inicial como permanente sea una
realidad implica que todos los agentes involucrados —universidades y politicas de estado- se
encuentren alineados, pues de lo contrario el proceso sigue quedando a la voluntariedad de

las instituciones formadoras de los futuros docentes de EGB.
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CAPITULO IV.- MARCO METODOLOGICO
4.1.- Introduccion

La formacion de los docentes de Educacion General Basica (EGB) no parece ser
suficiente para afrontar con las herramientas adecuadas como lo exigen las disposiciones y

normativas legales de Chile y asi responder a una educacion inclusiva.

Como hemos venido planteando en parte del Marco Teorico, tanto Chile como
muchos paises latinoamericanos han experimentado desde los afios 80 una serie de reformas,
tanto internas como externas en educacion (Martinic, 2001) para desafiar las exigencias tanto
de la OCDE (2013) como de acuerdos internacionales como la Declaracion de Salamanca

(1994) y la mas reciente de la UNESCO (2017).

En Chile, en una primera etapa — afios 80- se hizo un esfuerzo para trabajar en el
aspecto externo (cobertura curricular), es decir, cuanto de lo que se pretendia que los
estudiantes aprendieran realmente se estaba ensefiando en las aulas escolares. Elemento no

menor y que aun tiene indicadores pendientes.

Sin embargo, ya en los afos 90 se inicia un trabajo de reforma hacia adentro, es decir,

que aborda los temas de calidad y equidad en educacion. Segin Martinic (2001):

Estas reformas tienen como centro la escuela y la calidad de los aprendizajes. Se
promueven politicas que otorgan mayor autonomia y poder a directores y maestros;
cambios curriculares y en las practicas pedagdgicas; se disefian sistemas de incentivos
para maestros segun desempefio y se realizan mayores inversiones en infraestructura,
textos y otros insumos especialmente en las escuelas mas pobres de la region. Este

nuevo ciclo de reformas esta centrado en la calidad de la educaciéon y promueve
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cambios en el proyecto y gestion educativa de los establecimientos, en la pedagogia,

curriculum y sistemas de evaluacion. (p. 18)

En este sentido esta tesis pretende ser una colaboracion a estas reformas;
contribuyendo y generalizando evidencias desde su marco metodologico que permitan
realizar cambios en los procesos de ensefianza y aprendizaje de los futuros docentes de

Educacion General Bésica, de aqui en adelante EGB.

Lo anterior con el objetivo —idealmente- de que las escuelas de educaciéon superior o
universidades de caracter publico o privado realicen un andlisis de sus mallas y utilicen los
resultados (positivos o negativos) de esta investigacion para revisar sus modelos y

actualizarlos a las exigencias de las normativas de los ultimos afios.

Este capitulo nos planteara en primer lugar el problema que ha dado inicio a esta
investigacion y que se relaciona con la débil formacion, tanto inicial como continua, que

reciben los docentes de EGB para afrontar las disposiciones legales.

En segundo lugar, se presentan los objetivos, tanto generales como especificos, que
sefala esta investigacion. Estos estan asociados al tipo de formacion recibida por los docentes
de EGB egresados en los ultimos 10 afios, en lo que respecta a lo teérico como metodologico
y especificamente los fines que cada uno de estos sefialan, como conocimientos tedricos en
educacion inclusiva, el Decreto N.° 83, acciones pedagogicas, aspectos metodologicos

inclusivos, didéctica inclusiva, aspectos evaluativos y sus modalidades.

En tercer término, se presenta el planteamiento de la hipotesis que también se asocia
al nivel de formacioén que puedan tener los docentes de EGB para resolver la normativa y

legislacion que subyace a la Ley de Inclusion (20.845).
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En cuarto lugar, se informa del estudio cuantitativo, que incluye el disefio de la
investigacion, la descripcion de los participantes, las variables e instrumentos utilizadas, la
validez del instrumento, la validacién de contenido, la validez de contenido de las
dimensiones antes sefaladas (teorica y metodoldgica), la validacion estadistica, el

procedimiento a utilizar y el analisis de los datos.

En quinto y ultimo lugar, se informa sobre el estudio cualitativo, iniciandose con su
justificacion, para seguir con su disefio, los participantes de esta fase y la justificacion de su
seleccion, el instrumento utilizado y finaliza con el procedimiento y analisis de datos

utilizados.

4.2.- Planteamiento del Problema

Estudiar EGB como segundo titulo en la Universidad Central de Chile (privada) en el
afno 2008, fue comprender la dificultad e importancia que tiene este nivel de ensefianza para
las futuras etapas en la educacion de un estudiante. Y desde ese momento hubo un impulso
por colaborar en esa etapa crucial de educacion, para que no solo quede establecida en el

discurso de la Convencion por los Derechos del Nifio (1989), sino que se haga una realidad.

Comprender la educacion inclusiva en un amplio aspecto es dificil, pues debe
iniciarse en los primeros niveles de educacion, ya que implica identificar y resolver las

dificultades que surgen en las escuelas (Ainscow et al., 2004).

Supone comprender que el problema no es el estudiante, sino el sistema escolar. De
aqui surge el foco del problema de investigacion planteado en esta tesis doctoral. Es decir,
coémo se estan formando los docentes de EGB en Chile para poder afrontar adecuadamente

las exigencias de la nueva normativa y disposiciones legales, en relacion con la educacion
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inclusiva y asi convertirse en una educacion de calidad y equitativa como lo declara ley en el

ano 2011.

4.3.- Planteamiento de los Objetivos Generales y Especificos

En las siguientes paginas se presentara el procedimiento general implementado en el
estudio llevado a cabo en este trabajo de investigacion, dentro del contexto de la Tesis
Doctoral, que posibilitaran la comprension de los aspectos metodologicos en los que se basa

este trabajo y posteriormente sus resultados.

Esta investigacion quiere ser una colaboracion a la formacién de los futuros
profesores y profesoras de EGB de Chile, en concreto, y de Latinoamérica y otras regiones

del mundo mas en general; respetando los contextos.

Los resultados de la investigacion pueden ser considerados para las adecuaciones o

no de las mallas curriculares de los docentes en formacion.

Los objetivos generales que se han planteado para esta investigacion son dos:

1.- Analizar si la formacion en aspectos tedricos de los docentes de EGB en ejercicio
en los ultimos 10 afios en Chile responde a algunas regulaciones y disposiciones del marco

legal del pais.

2.- Identificar si los aspectos metodoldgicos estuvieron presentes en la formacion de
los profesores de entidades universitarias publicas o privadas de la carrera de pedagogia en

EGB en los ultimos 10 afios en Chile.

Los objetivos especificos estan directa o indirectamente relacionados con las

dimensiones y variables del cuestionario que se aplicara a algunos profesores y formadores
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de Chile. En concreto, los objetivos especificos se plantean asociados a cada uno de los 2

objetivos generales.

Los objetivos especificos que subyacen al objetivo general 1 son:

1.1.- Identificar el conocimiento teorico de los profesores en ejercicio en el area de

inclusion educativa.

1.2.- Analizar qué aspectos teoricos que presenta la Ley de Inclusion en Chile y el

Decreto N.° 83 en los docentes de EGB en ejercicio.

1.3.- Establecer los aspectos relevantes requeridos por las disposiciones legales en

Chile.

1.4.- Identificar acciones pedagogicas en la educacion inclusiva.

1.5.- Explorar qué aspectos de la educacion inclusiva son percibidos por los docentes

en ejercicio.

Con respecto al objetivo general 2, los especificos que derivan de ¢l son:

2.1.- Identificar los aspectos metodologicos, que subyacen a la formacion de los

docentes de EGB.

2.2.- Determinar qué metodologias inclusivas, desde el aspecto tedrico, son

reconocidas en la formacidn de los docentes de EGB.

2.3.- Establecer qué aspectos didacticos inclusivos perciben los docentes de EGB en

su formacion.
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2.4.- Reconocer los recursos didacticos inclusivos que subyacen en la formacién de

los profesores de EGB.

2.5.- Senalar qué recursos inclusivos perciben los docentes en los futuros docentes de

EGB.

2.6.- Identificar los aspectos evaluativos inclusivos que subyacen en la formacion de

los futuros profesores de pedagogia en EGB.

2.7.- Determinar qué modalidades evaluativas inclusivas predominan en los docentes

universitarios para los futuros profesores de EGB.

4.4.- Planteamiento de la hipotesis de investigacion

A partir tanto de los objetivos incluidos en este trabajo, como de los aspectos
planteados en el marco tedrico y algunas revisiones bibliograficas de lo que sefialan los
estudios en lo que respecta a la formacion universitaria de los docentes de pedagogia en
Chile, Latinoamérica y otras regiones del mundo, nos planteamos las siguientes hipotesis,
con sus respectivas sub-hipotesis:

A.- La formacion de los docentes de EGB estara relacionada con las exigencias de la

normativa y disposiciones legales referidos a la inclusion educativa en Chile.

A.l.- La formacion teodrica de los docentes de EGB responde a la normativa

vigente en la educacion chilena.

A.2.- La formacion metodologica de los docentes de EGB tendra relacion con

los aspectos inclusivos y la nueva normativa legal en Chile.
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A.3.- La formacion en los aspectos evaluativos inclusivos de los docentes de

EGB, responde a las exigencias de la nueva normativa inclusiva en Chile.

B.- El conocimiento de los docentes de EGB en ejercicio, en lo que respecta a

inclusion (normativa) puede responder a las exigencias de estas disposiciones legales.

B.1.- Los docentes de EGB tienen conocimientos tedricos para resolver las

exigencias de la normativa legal en Chile.

B.2.- Los docentes de EGB en ejercicio tendran conocimientos metodologicos
inclusivos para dar respuestas a las disposiciones regulatorias referidas a la Ley de

Inclusién en Chile.

B.3.- Habra relacién de los conocimientos en evaluacion inclusiva de los
docentes de EGB y los desafios de las disposiciones regulatorias de la nueva Ley de

Inclusién en Chile.

4.5.- Estudio cuantitativo

Esta investigacion tuvo dos etapas: en primer lugar se disefid desde una mirada
puramente cuantitativa, pues se pretendia estudiar un fendmeno —la formacion inicial de los
profesores de EGB- que es bastante estandarizado en Chile, a partir de la revision previa
realizada de sus mallas curriculares con el fin de entregar resultados y graficos que posibiliten
leer resultados estadisticos de manera concreta y asi las entidades formadoras de futuros
docentes de caracter publico o privado pudiesen revisar sus formaciéon y evaluar posibles

cambios a las mismas.

En la medida que se iba avanzando en el marco tedrico, se inici6 la creacidon y
validacion de un instrumento que diera cuenta de dos dimensiones de los profesores en
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ejercicio de la carrera de pedagogia en EGB que hubiesen egresado en los ultimos 10 afios
de la misma. Esta medida de los 10 ultimos afios solo se justifica porque la normativa en
Chile se ha visto modificada en este periodo por decretos o leyes que podrian haber afectado
el proceso de formacion de los docentes. Algunas de estas normativas son el decreto N.° 170
(2002), la Ley SEP (2008), la Ley N.° 20.845 o llamada Ley de Inclusion y el Decreto N.°

83 (2015) entre otras recientes disposiciones legales.

Sin embargo, una vez que se inici6 la aplicacion del cuestionario la investigacion se
abrié a un enfoque mixto, pues era necesario profundizar en los resultados cuantitativos y
ademas por la necesidad de complementar la interpretacion de los resultados y no solo
centrarse en una unica dimension. Se decidi6 incluir la mirada cualitativa con el objeto de
observar la perspectiva cuantitativa e interpretar esos hechos con el contraste que colabora

este enfoque.

Por lo tanto, como sefialan Hernandez et al. (2010), este enfoque mixto representa el
conjunto de procesos sistematicos, empiricos y criticos, y su integracion y discusion ligada

permite la mayor comprension del fendmeno estudiado.

4.5.1.- Diserio de la Investigacion Cuantitativa

Esta investigacion tiene como disefio un modelo no experimental (disefios de
encuesta) basado en la aplicacion de dos cuestionarios a un grupo de formadores
universitarios y profesores en ejercicio de EGB pertenecientes a universidades privadas y
publicas de tres regiones de Chile (Valparaiso, Santiago y Bio-Bio) y a docentes en ejercicio

de EGB de centros educacionales publicos, subvencionados (concertados) y privados de las
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mismas ciudades. Concretamente nos basamos en el cuestionario como instrumento

fundamental para el analisis y recogida de los datos en esta fase cuantitativa.

Se pretendié establecer el posible efecto de la formacién inicial que brindan las
universidades o que declaran en sus mallas curriculares y que lo hacen a través de los

docentes formadores, y por otra parte los docentes en ejercicio de EGB.

4.5.2.- Participantes

Los participantes fueron seleccionados bajo el criterio no probabilistico, pues fue
determinante para participar en esta investigacion, algunos criterios que posibilitan o no a los

participantes ser parte o no de la muestra.

Los criterios de seleccion, correspondian a ser egresado de la carrera de Pedagogia en
EGB de una institucion de educacion superior de cardcter publico o privado, pero con un
egreso de 10 afios a la fecha, es decir 2008 -2018 y que residieran en alguna de las 3 regiones
mas pobladas de Chile (Valparaiso, Metropolitana o Bio-Bio). En el caso de los docentes de
EGB y para los docentes universitarios o formadores de los futuros profesores, los criterios
fue que hicieran clases en la carrera de pedagogia en EGB en una universidad publica o

privada de las mismas regiones de los docentes de colegio.

El muestreo fue de caracter casual o incidental, pues se extrajeron directamente a la
poblaciéon por su accesibilidad o disponibilidad para participar en la investigacion (Delgado,

2014).

En la seleccion de la muestra se consideraron las sugerencias Hernandez et al. (2010)
en lo referente a los errores que se suelen cometer con ellas: “1) Desestimar o no elegir a

casos que deberian ser parte de la muestra; 2) Incluir a casos que no deberian estar porque no
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forman parte de la poblacion; 3) Seleccionar casos que son verdaderamente inelegibles” (p.

175).

La muestra final, fue de 318 participantes de los docentes de EGB y de 27 de los

docentes universitarios.

4.5.3.- Variables e instrumento

Se analizaron las variables explicativas género, ciudad de residencia, nivel o grado
educacional y tipo de estudiantes con necesidades educativas especiales con los que trabajan
en el caso de los docentes de EGB y de género y afios de experiencia de los docentes

universitarios.

Ademas, las variables criterio (Hernandez et al., 2010) que se utilizaron para ver el
efecto de las anteriores variables, fueron las asociadas a las dos dimensiones del instrumento,
es decir, variable conocimientos tedricos y variable de conocimientos metodologicos. Tras
la revision de datos obtenidos en la muestra piloto, se decidi6 afiadir al conjunto de items de
conocimientos metodologicos una sub-escala de frecuencia de aplicacion, solo para los

docentes de EGB.

El instrumento utilizado en este estudio exploratorio fue un cuestionario con las dos
dimensiones sefialadas anteriormente disefiado ad-hoc (elaboracién propia).

Para escalar a los sujetos se utilizaron dos escalas tipo Likert, con el fin de identificar
las necesidades de los docentes de EGB en su formacion inicial en lo que respecta a las
dimensiones teorica y metodologica. En ambas dimensiones se midi6 el conocimiento y en la

dimension metodologica ademas se midio la frecuencia de aplicacion.
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Por lo tanto, hubo nueve preguntas para los aspectos tedricos y para los aspectos
metodoldgicos 24, aunque en ésta se midieron con dos escalas, como se explico anteriormente,
una de conocimiento y otra de frecuencia de aplicacion.

Las respuestas para los docentes de EGB oscilan entre 1 y 4, siendo 1 que no tiene
“ningun conocimiento” y 4 que “posee mucho conocimiento” en la dimension tedrica. En la
dimension metodolodgica, las puntuaciones también oscilan entre 1 y 4, siendo 1 “poco
conocimiento” y 4 “mucho conocimiento”. Finalmente, en la dimension metodoldgica que se
midid con dos escalas, para la escala de frecuencia de aplicacion se emple6 una escala de 5
niveles, siendo 1 “nunca”y 5 “siempre”.

En el caso de los docentes universitarios las respuestas fluctuan entre 1 y 4, siendo 1
que estan “totalmente en desacuerdo” y 4 que estan “totalmente de acuerdo” tanto para la
dimension tedrica como metodologica.

El instrumento esta compuesto por 33 items, que se agrupan en dos dimensiones: la
primera, relacionada con los conocimientos teéricos y la segunda dimension metodologica de

los docentes en el contexto de la educacion inclusiva.

La version final del cuestionario se desarroll6 en una plataforma online, para facilitar

su aplicacion. Esta se hizo utilizando el formulario de Google Drive’

, al que se le
incorporaron datos sociodemograficos, el consentimiento informado y las preguntas de las
dimensiones sefialadas. Se procedi6 a aplicarlo, proceso que se extendid entre los meses de

octubre de 2018 y marzo de 2019 para los docentes de EGB y entre agosto de 2018 y enero

de 2020 para los docentes universitarios.

! Disponible en: https://docs.google.com/forms/d/1iEFWnw6vgQX0dCMn8P9hqZzPFlvg04VgKQwa-

B4E2pc/edit
https://docs.google.com/forms/d/1EoVanX3mE8oZUqg-wOUN8BcS494jHWb3YEASZgtL-buc/edit
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4.5.4.- Validacion del instrumento

La conceptualizacion mas extendida en la actualidad sobre validez se recoge en los
“Standars for Educational and Psychological Testing” en su ediciéon de 1999 (Abad et al.,
2011). Es un informe elaborado por tres prestigiosas asociaciones americanas: AERA
(American Educational Research Association), APA (American Psychological Association)

y NCME (National Council on Measurement in Education).

Los estandares definen la validez como “el grado en el que la teoria y los datos
disponibles apoyan la interpretacion de las puntuaciones de un test para un uso concreto”

(Abad et al., 2011, p. 161).

El proceso de validacion de un cuestionario consiste en recoger evidencias que
corroboren la conveniencia de realizar interpretaciones pertinentes a partir de las

puntuaciones obtenidas de los sujetos. Una de éstas es la validacion de contenido.

Un cuestionario es valido bajo la perspectiva del contenido, si sus items representan

adecuadamente, el dominio o poblacion de items que definen el constructo analizado.

Su analisis es racional, y se realiza mediante una consulta a expertos en el campo

medido por el cuestionario. Los jueces o expertos evaliian la conveniencia de los items.

Uno de los métodos de andlisis de puntuaciones es el calculo del coeficiente de
validez de contenido V de Aiken (Aiken, 1980; 1985; 1996). Su valor indica la validez de
cada una de las preguntas del cuestionario analizando las valoraciones llevadas a cabo por
un grupo de jueces expertos en la materia estudiada. Recoge puntuaciones que oscilan entre
0 y 1, definiéndose como la proporcion de juicios que validan el item, el indicador o el test

en su totalidad.
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La significacion del valor obtenido se analiza a partir de la tabla de coeficientes de

Aiken. La féormula para su célculo, adaptada por Penfield y Giacobbi (2004), es la siguiente:

po_ S
N(C-1)

Dicha férmula es modificada por Penfield y Giacobi (2004):

X1
V=—_
k

X : Media de las valoraciones de los jueces en el item

k = Numero de categorias de respuesta en el item

En la Tabla 4.1 se muestra como la escala propuesta a los jueces expertos se presento
en forma original con 5 valores que estaban representados por las siguientes siglas ASM
(Acepta Sin Modificaciones, 5), ACMF (Aceptado Con Modificaciones de Forma, 4),
ACMC (Aceptado Con Modificaciones de Contenido, 3), R (Rechazado, 2) y S (Sugerido,
1). Sin embargo, en la version final, dada la aceptacion de los jueces y no agregar
modificaciones, se rectifico la escala quedando en 4 los valores, ya que se elimind el Gltimo
valor S (1), determinandose como valores nuevos para las mismas categorias de la ASM (4),
ACMF (3), ACMC (2) y R (1), ya que no se recibieron sugerencias de los expertos, por lo

tanto, las categorias empleadas en todos los items han sido:
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Tabla 4.1

Valores de las Categorias de los Items.

Valores originales Valores nuevos
ASM (5) = Aceptado sin modificaciones 4
ACMF (4) = Aceptado con modificaciones de 3
forma
ACMC (3) = Aceptado con modificaciones de )
contenido
R (2) = Rechazado 1

S (1) = Sugerido (ftem relacionado con la temética

y sugerido por el (la) evaluador (ra) Eliminado

Investigadores como Charter (2003) y Penfield y Giacobbi (2004), sefialan que es
suficiente que la cuantia del coeficiente V alcance el valor de 0,75 para poder concluir que
el item tiene una validez adecuada. Escurra (1988), indica que el andlisis de la validez de
contenido requiere un minimo de 8 jueces y concluye que los items con un coeficiente V

igual o superior a 0,80, tienen una validez adecuada.

4.5.4.1.- Validacion de contenido

Para analizar la validez de contenido del cuestionario se ha calculado el promedio las
valoraciones dadas por los jueces y el Coeficiente V de Aiken, Se emite un juicio sobre la
adecuacion de cada item en funcion del criterio de Charter (2003) y de Penfield y Giacobbi
(2004), segun el cual son adecuados para el test los items con valores de V de Aiken iguales
o superiores a 0,75. Los resultados obtenidos en los 34 items que componian en este momento

de la validacion las 2 dimensiones del cuestionario quedan recogidos en la Tabla 4.2.
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Aspectos tedricos
Media \Y% Adecuacion del
item
(Criterio de
Charter)
ftem 1 3,0909 0,733 No
ftem 2 3,1818 0,700 No
ftem 3 2,7500 0,582 No
ftem 4 3,8000 0,934 Si
ftem 5 3,6667 0,389 Si
ftem 6 3,4000 0,800 Si
ftem 7 3,3000 0,767 Si
ftem 8 3,1000 0,700 No
ftem 9 3,6000 0,867 Si
ftem 10 4,0000 1,000 Si
Aspectos metodologicos
Media \Y% Adecuacion del
item
(Criterio de
Charter)
ftem 1 3,9000 0,967 Si
ftem 2 3,7273 0,901 Si
ftem 3 3,3636 0,868 Si
ftem 4 3,0000 0,630 No
ftem 5 3,2727 0,734 No
ftem 6 3,8000 0,934 Si
ftem 7 3,2222 0,741 No
ftem 8 3,6364 0,868 Si
ftem 9 3,5455 0,867 Si
ftem 10 3,9091 0,967 Si
ftem 11 3,4545 0,834 Si
ftem 12 3,6364 0,900 Si
ftem 13 3,3182 0,933 Si
ftem 14 3,7273 0,900 Si
ftem 15 3,7000 0,889 Si
ftem 16 3,7273 0,933 Si
ftem 17 3,7273 0,933 Si
ftem 18 3,7000 0,900 Si
ftem 19 3,7273 0,900 Si
ftem 20 3,7273 0,901 Si
ftem 21 3,1818 0,701 No
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ftem 22 3,8000 0,927 St
ftem 23 3,6667 0,876 Si
ftem 24 3,6667 0,875 Si

Teniendo en cuenta la media alcanzada por cada uno de los items, cuyas puntuaciones
en su mayoria oscila entre 3 y 4, se podria considerar que aquellos elementos con valores
superiores a 3, podrian ser adecuados (Delgado, 2014). Segun la autora, se toma como punto
de corte un valor superior a la categoria central. y ademds teniendo en cuenta el criterio
propuesto por Charter (2003) y de Penfield y Giacobbi (2004), en funcién del valor de la V
de Aiken, es mas estricto y obligaria a revisar, modificar o eliminar los items 1, 2, 3 y 8 de
la parte que mide aspectos teoricos, y los items 4, 5, 7 y 21 de la parte que cuantifica aspectos
metodoldgicos. Se ha decidido eliminar solo el item 3 de aspectos teodricos, pues es el inico
que no pasa ambas pruebas, es decir criterio de media alcanzada y tampoco el criterio de V

de Aiken

4.5.4.2.- Validez de contenido de las dimensiones
Para evaluar la validez de las dimensiones analizadas en el test (aspectos tedricos y
aspectos metodoldgicos) se calculan la media y el estadistico V de Aiken totales,

obteniéndose los valores reflejados en la Tabla 4.3.
Tabla 4.3

Media y Coeficiente V de Aiken de las Dimensiones del Cuestionario

Dimensiones o Indicadores Media \%
Dimension 1: Aspectos tedricos 3,39 0,848
Dimension 2: Aspectos metodolégicos 3,61 0,902
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Se evidencia la validez de contenido de las dimensiones contenidas en el cuestionario
ya que los valores de las medias superan el punto de corte 3 y los de los coeficientes V de

Aiken son superiores a 0,75.

Queda demostrada la validez de contenido del cuestionario. Las medias de los items

resultan altas (a excepcion del item niimero 3 que mide aspectos tedricos).

El andlisis de las dos dimensiones recogidas en el test se muestra satisfactorio, por lo
que ambas constituyen aspectos relevantes para la escala, lo que ha llevado a que el
cuestionario conserve 9 preguntas y eliminar la pregunta 3 que no logra una media igual o
mayor a 3 de la dimension teodrica y las 24 de la dimension metodologica, dada la misma

logica.

4.5.4.3.- Validacion estadistica
Al iniciar la validacién se calcul6 el Alfa de Cronbach, observandose los siguientes
resultados. En la dimension tedrica .907 y en la dimension metodoldgica .968, considerados

excelentes (Delgado, 2014) y, por lo tanto, nuestro instrumento ha superado la prueba de

fiabilidad.

Los indices del test de esfericidad de Bartlett y indice KMO (Kaiser-Meyer-Olkin)
alcanzaron niveles adecuados, indicando la pertinencia de la realizacion del AFE., como se
observa en la Tabla 4.4 para cada una de las dimensiones. Dados estos resultados se ejecutd
una extraccion de factores mediante componentes principales, forzando la extraccion de 1
factor para cada dimension. La estructura factorial de los resultados coincidio exactamente con
la estructura teorica del instrumento (todos los items contribuyen cargas factoriales superiores

a 0.4 en la dimension tedrica como metodologica).

255



Mauricio Valdés Pino

Las pruebas de esfericidad de Bartlett que nos arrojo un nivel de significancia (p-
valor) de 0,00 respectivamente, tanto para la dimension tedérica como metodolédgica. Por lo
que rechazamos la hipotesis nula y se puede aplicar el analisis factorial al no existir

esfericidad.

Tabla 4.4

Test KMO y Bartlett de Dimension Teorica y Metodologica

Pruebas Dimension Tedrica Dimension Metodoldgica
KMO y esfericidad de Bartlett .879 .939
Chi-cuadrado aproximado 553.479 2912.948
Gl 36 276

Sig. .000 .000

Al realizar, dado estos valores el AFE, el porcentaje de varianza extraida de la primera
dimension tedrica es de 48,97% y de la segunda dimension metodologica con valor de 58,
25% con una concentracion en un tnico valor, lo que segiin Delgado (2014) indica que “todos

los items miden aspectos relacionados del mismo constructo” (p. 110).

Al aplicar la matriz de componentes tanto en el caso de la dimension tedrica como

metodoldgica, todos los factores dieron un peso mayor que 0.4 como se puede observar en las

Tablas 4.5 y 4.6.
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Tabla 4.5

Matriz de Componentes Dimension Teorica

Matriz de componentes

Tebrica 1
Teobrica 2
Teorica 3
Teobrica 4
Teorica 5
Teorica 6
Teorica 7
Teorica 8

Teobrica 9

Componente

1

,701
,809
771
812
804
746
,701
721
,650

Capitulo 1V

De todo el andlisis anterior se puede sefialar que se mantienen las dos dimensiones,

tanto de aspectos teodricos como metodologicos en lo que respecta a conocimientos tanto de los

docentes egresados de EGB entre los afios 2008 y 2018, y que residen en las regiones de

Valparaiso, Metropolitana y Bio-Bio, como para los docentes universitarios que den céatedras

en la carrera de pedagogia en EGB y que también residan en las regiones antes mencionadas.

Estos conocimientos aluden a preguntas sobre autores, Ley de Inclusion chilena,

decretos asociados a la inclusion o atencidn a la diversidad, conceptos de NEE, inclusion,

curriculum flexible, conocimientos del DUA y la diferenciacion entre inclusion e integracion.

Todos elementos basicos para una educacion inclusiva, como se desarrolld en el marco teorico

de esta investigacion.
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Tabla 4.6

Matriz de Componentes Dimension Metodologica

Matriz de componentes

Componente
1
Metodoldgica 1 ,695
Metodoldgica 2 ,752
Metodologica 3 , 791
Metodologica 4 728
Metodologica 5 747
Metodologica 6 721
Metodoldgica 7 ,764
Metodologica 8 , 796
Metodoldgica 9 ,785
Metodoldgica 10 ,743
Metodoldgica 11 ,843
Metodoldgica 12 729
Metodolégica 13 ,775
Metodologica 14 , 792
Metodolégica 15 ,693
Metodologica 16 ,808
Metodolégica 17 ,807
Metodologica 18 784
Metodologica 19 ,782
Metodologica 20 ,626
Metodoldgica 21 ,791
Metodologica 22 ,820
Metodoldgica 23 ,721
Metodologica 24 ,789

En el caso de los aspectos metodologicos, los conocimientos la dimension incluy6 items
que dieran cuenta de factores claves para una educacion inclusiva, tales como metodologias
motivadoras, favorecedoras, que respondan a la diversidad, adaptativas, participativas, que
promuevan, potencien, facilitadoras y que diversifiquen tanto la ensefianza como el

aprendizaje; incluso apuntando a la evaluacion diversificada.
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Por lo tanto, una vez realizado el AFE se ha podido generar una nueva mirada al
estudio; pues no hubo modificaciones para ambas dimensiones, pero se identifico un
problema en la investigacion denominado deseabilidad social (Cea, 2005) en los docentes de
EGB. Este fendmeno alude al interés del entrevistado de no decir algo que socialmente sea
rechazado o censurado; independiente incluso de sus conocimientos reales; pues como sefiala
esta misma autora este fenomeno se produce en personas con mayor nivel educacional y

preferentemente en sociedades hispanas.

Para rebajar este fendmeno y habiendo tenido los resultados adecuados en el AFE, se
decidi6 generar un segundo escalamiento a la dimension metodoldgica, por lo tanto, se aplicd
una escala de frecuencia de aplicacion para cada una de las preguntas de esta dimension en

su escala de conocimiento, con el objetivo de mejorar la fiabilidad.

4.5.5.- Procedimiento y Anadlisis de Datos
Esta investigacion se inicid en el afio 2015 y entre los posibles instrumentos de
investigacion se optd por uno que pudiera ser aplicado de manera online y por esta razon se

decidio6 por un cuestionario.

En la construccion se consideraron las dos dimensiones que enmarca el apartado
teorico de la investigacion y el nimero de preguntas asociadas a estos. En este proceso se
consideraron las sugerencias de construccion del instrumento dadas por (Delgado, 2014;

Hernandez et al., 2010; Lietz, 2010)

El cuestionario termin6 su proceso de validacion y fiabilidad a inicios del afio 2018,

por lo tanto, su aplicacion se llevo a cabo en ese afio.
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Posteriormente del proceso de aplicacion, se analizaron las primeras 118 respuestas,
respuestas recibidas entre el 02 de agosto y el 17 de septiembre de 2018 de los docentes de
EGB, se decide realizar un estudio exploratorio, ya que se constata el fendémeno de
deseabilidad social (Holtgraves, 2004; Lietz, 2010); pues como sefiala Hernandez et al.

(2010):

sirven para familiarizarnos con fendmenos relativamente desconocidos, para obtener
informacion sobre la posibilidad de llevar a cabo una investigaciéon mas completa
respecto de un contexto particular, investigar nuevos problemas, identificar conceptos
o variables promisorias, establecer prioridades para investigaciones futuras o sugerir

afirmaciones y postulados. (p. 79)

A partir del analisis AFE, se resolvi6 abrir la investigacion con enfoque mixto, pues
dado los antecedentes anteriormente senalados y la necesidad de complementar la
interpretacion de los resultados y no solo centrarse en una unica dimension; se concluyo
incluir la mirada cualitativa (que se detallard més adelante) con el objeto de observar la
perspectiva cuantitativa e interpretar esos hechos con el contraste que contribuye este

enfoque, tanto para docentes de EGB como para docentes universitarios.

Por lo tanto, como sefiala Hernandez et al. (2010) este enfoque mixto representa el
conjunto de procesos sistematicos, empiricos y criticos y su integracion y discusion ligada

permite la mayor comprension del fendmeno estudiado.

Una vez decidido este proceso, en el &mbito cuantitativo se procedio a la aplicacion
del cuestionario que fue ampliado en su dimension metodoldgica, con un escalamiento tipo

Likert, pero que este caso se preguntd para determinar el diferencial seméntico (Hernandez,
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et al.,, 2010) con el objetivo de disminuir el fendmeno de deseabilidad social antes
mencionado. En este sentido se preguntaba por los adjetivos extremos “nunca” o “siempre”
para que los informantes pudiesen ampliar su mirada de los aspectos metodologicos y asi
conocer la frecuencia mediante la caracterizacion del espacio semantico (Cruz, 2009; Osgood

etal., 1976).

La aplicacion de este instrumento para los docentes de EGB se plasmo entre

noviembre de 2018 y marzo de 2019 con un total de 318 docentes de centros educativos.

Para procesar los resultados obtenidos y hacer el analisis estadistico se utiliz6 el
software SPSS version 25, antes del analisis descriptivo global se aplicéd el supuesto de
normalidad a las dimensiones tedrica y metodologica, como a la escala de frecuencia de la

dimension metodoldgica.

En el andlisis descriptivo se analiz6 la distribucion de frecuencias para las tres
dimensiones del cuestionario. Igualmente, se analizo la distribucion de frecuencias para cada
una de las dimensiones del cuestionario, asi como diferentes contrastes de hipdtesis para las
comparaciones por grupos sociodemograficos (dos o mas grupos independientes). Dado cada
caso, se aplico el contraste paramétrico (Prueba de t y ANOVA) o no paramétrico (U de
Mann-Whitney y H de Kruskal-Wallis) en funcion del cumplimiento de los supuestos previos

de normalidad y homocedasticidad.

4.6.- Estudio Cualitativo

A partir del fendmeno de deseabilidad social detectado e informado en el apartado

anterior de estudio cuantitativo, es que se decidié un enfoque mixto de esta investigacion.
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El foco de interés de este estudio cualitativo es contrastar los resultados obtenidos en
el estudio cuantitativo y poder obtener informacion nueva que pueda colaborar a la

investigacion, mediante una exposicion narrativa (Merriam, 2009).

Por lo tanto, el problema planteado en la mirada cuantitativa se replica en este estudio,
es decir, jse forma en Chile a los docentes de EGB para enfrentar las distintas disposiciones

y normativas legales en el contexto de la ley de inclusion?

Se busco en este estudio corroborar los objetivos e hipdtesis planteadas en el estudio

cuantitativo, pero solo aquellos que abordan los aspectos metodologicos, es decir:

1.- Identificar si los aspectos metodoldgicos estuvieron presentes en la formacion de
los profesores de entidades universitarias publicas o privadas de la carrera de pedagogia en

EGB en los ultimos 10 afios en Chile.

Por ende, se ahondara en objetivos especificos para profundizar en algunos aspectos

de este objetivo y para ellos se generaron algunos objetivos especificos tales como:

1.- Identificar si los docentes consideran los estilos de aprendizajes como una forma

de motivar a sus estudiantes en el proceso de ensefianza y aprendizaje.

2.- Determinar de qué formas atienden la diversidad cuando ensefan.

3.- Establecer si los docentes generan condiciones para que todos los estudiantes

participen del proceso de aprendizaje.

4.- Reconocer los tipos de instrumentos evaluativos que distinguen los docentes para

atender a la diversidad.

5.- Sefalar qué espacios virtuales aportan al aprendizaje diverso.
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6.- Identificar recursos de aprendizaje que impactan en los estudiantes.

7.- Determinar si los docentes generan instancias para que sus estudiantes elijan lo

que desean aprender.

8.- Identificar si los docentes retroalimentan sus evaluaciones como una forma de

garantizar el aprendizaje.

9.- Reconocer si los docentes generan aprendizaje individualizado o multinivel.

10.- Identificar si los docentes realizan adaptaciones curriculares para garantizar el

aprendizaje de sus estudiantes.

Con respecto a las hipotesis planteadas en el estudio cuantitativo y que seran
desarrolladas en los resultados finales, se asimilan en algunos aspectos con las del estudio

cualitativo, pues en éste se han planteado las siguientes:

1.- La formacion metodoldgica de los docentes de EGB tendra presente que la

motivacion de los estudiantes es importante para un aula inclusiva.

2.- La formacion metodologica considera que la evaluacion de los aprendizajes es un

proceso inherentemente inclusivo.

3.- Los docentes de EGB en ejercicio tendran formacion inicial para un aprendizaje

individualizado, necesario para la educacion inclusiva.

4.6.1.- Diserio de Investigacion
El disefio de investigacion cualitativa fue definido con la intencion de profundizar en
algunos aspectos de la investigacidon cuantitativa y por esta razon, se optd por un disefio de

analisis de contenido, pues como lo sefialan (Caceres, 2008; Diaz, 2018; Flick, 2015; Izcara,
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2014; Porta & Silvia, 2003) lo que se aspira es interpretar un texto para descomponerlo y
luego clasificarlo y de este modo los hallazgos iran apareciendo en la medida que se van
analizando las entrevistas para plantear una teoria coherente con los datos, pues se intenta
una interaccion entre las personas (Creswell, 2012) lo que interesa en esta investigacion fue
analizar las respuestas de los entrevistados y por esta razon se utilizo la 16gica deductiva que
segin (Sabariego-Puig et al., 2014) corresponde al accion de estar “sumergiéndose
literalmente en un documento o situacidn para identificar y extraer los temas o las
dimensiones mas relevantes” (p. 121) y ver de qué forma sus discursos dan cuenta de sus

experiencias de vida.

Entendiendo la investigacion cualitativa como “qualitative research usually means
the collection and analysis of unstructured” (Kelle, 1997, p. 4), se procura recoger estos
episodios de vida un aspecto especifico de los entrevistados, es decir, recoger su experiencia
de la formacion universitaria recibida o bien otorgada; y desde alli reconstruir su historia de

vida (Salgado, 2007).

Siguiendo a Mertens (2005) se opt6 por un estudio narrativo de topico, en este caso
la experiencia vivencial de los docentes en ejercicio de EGB y de los docentes formadores

de alguna catedra de esta misma carrera.

Finalmente, el disefio busco respetar los criterios basicos de la estrategia cualitativa

que nos sugieren (Carrero et al., 2012; Delgado, 2014; Hernandez et al., 2010):

Credibilidad: Criterio asociado a la validez interna de la metodologia cuantitativa y
que busca el sentido de coherencia y plausibilidad respecto del fendémeno estudiado, para no

caer en la reactividad de la que hablan Hernandez et al. (2010) que implique que se minimicen
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datos entregados por los entrevistados. Es importante indicar que esta validez es del tipo
“ecologica” que senalan Carrero et al. (2012) y que implica que no todos los resultados
obtenidos en la investigacion cualitativa, por muy validos que sean, pueden transferirse a

otros contextos de manera directa, como si es posible en la metodologia cuantitativa.

Transferibilidad: Este criterio que tiene como proposito la asimilacion de la validez
externa y que en este caso se refiere a que los resultados obtenidos en la investigacion se
puedan generalizar, pero respetando los contextos. Claramente en investigacion cualitativa
no es posible la transferencia a otros estudios, pero lo que busca este criterio es buscar pautas
que puedan reutilizarse y ser referentes en otros estudios de similares caracteristicas, para
que asi cualquier otro investigador pueda tener mas elementos que le colaboren en su

investigacion.

Dependencia: Este criterio se asimila a la fiabilidad de los estudios cuantitativos, pero
en este caso se construy6 con la participacion de jueces externos — directora y codirector de
tesis- que aprobaron la adecuada categorizacion de conceptos o categorias. Que en el caso de

esta investigacion se pretendié demostrar como sefialan Hernandez et al. (2010, p. 473):

a. Proporcionar detalles especificos sobre la perspectiva tedrica del investigador
y el disefio utilizado.

b. Explica con claridad los criterios de seleccion de los participantes y las
herramientas para recolectar los datos.

c. Ofrece descripciones de los papeles que desempenaron los investigadores en
el campo y los métodos de analisis empleados (procedimientos de

codificacion, desarrollo de categorias e hipdtesis).
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d. Especifica el contexto de la recoleccion y como se incorpord en el analisis
(por ejemplo, en entrevistas, cudndo, donde y como se efectuaron).

e. Documenta lo que hizo para minimizar la influencia de sus concepciones y
Sesgos.

f. Prueba que la recoleccion fue llevada a cabo con cuidado y coherencia (por
ejemplo, en entrevistas, a todos los participantes se les preguntd lo que era

necesario, lo minimo indispensable vinculado al planteamiento).

Confirmabilidad: Este criterio busca asimilarse a la objetividad de las investigaciones
cuantitativas, pero con la diferencia que en este caso los resultados podrian ser confirmados

por otras personas en futuras investigaciones.

4.6.2.- Participantes
Para determinar los participantes y definitivamente la muestra de esta parte de la

investigacion, se considerd las recomendaciones de Herndndez et al. (2010):

1.- Capacidad operativa de recoleccion y andlisis: la capacidad de recoleccion y
analisis, dado que los docentes universitarios son muy demandados y que la investigacién
recoge las tres regiones mas pobladas de Chile, se consider6 al menos 9 entrevistas de
docentes universitarios y 9 entrevistas de docentes en ejercicio, intentando que representen a
la categoria mas que a la situacion geografica, aunque por disponibilidad se obtuvo una
muestra final de 20 participantes, siendo siete profesores de EGB y 13 docentes

universitarios.
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2.- El entendimiento del fenomeno: El fenomeno estudiado (formacion inicial
docente) nos consinti6 tener el mayor niumero de participantes en el apartado cuantitativo,

pues la entrevista semi-estructurada requiere de un tiempo mas extenso.

3.- La naturaleza del fenomeno bajo andlisis: El fendmeno de formacion docente que
se analizd tiene poca accesibilidad a los docentes universitarios y de sobremanera el afio en
el que se realizaron la mayor parte de las entrevistas, 2019, ya que en reiteradas oportunidades
se tuvieron que cancelar las entrevistas concertadas con anticipacion por las movilizaciones

sociales acaecidas en el pais en diferentes momentos del afio académico.

En este sentido se determin6 que los participantes fuese muestras representativas de
las tres regiones donde se realizo el estudio cuantitativo, ya que posibilitaria ampliar la

informacion que entregase ese disefio.

Ademas, se considero las observaciones de Mertens (2005) para el estudio cualitativo
con un disefio narrativo o historia de vida familiar, que determina que cada miembro es un

caso. Asi, la muestra final obtenida en la fase cualitativa se aprecia en la Tabla 4.7.

Tabla 4.7

Entrevistados
Tipo de docente N° de participantes Region
Profesor Universitario 03 Valparaiso
Profesor Universitario 07 Santiago
Profesor Universitario 03 Bio-Bio
Profesor de Colegio 02 Valparaiso
Profesor de Colegio 03 Santiago
Profesor de Colegio 02 Bio-Bio
Total 20

267



Mauricio Valdés Pino

La muestra fue de caracter no probabilistico por voluntarios. 7 de los 20 entrevistados

se seleccionaron de entre la poblacion profesores de EGB en ejercicio, que hubiesen

contestado o no el cuestionario cuantitativo de manera online de la fase cuantitativa.

Con el fin de preservar la privacidad y la confidencialidad (Sandin, 2003), se utilizara

en adelante el nombre de pila para nombrar a estos participantes. La descripcion

sociodemografica de cada uno de ellos y las entrevistas se encuentran en los anexos y no se

expondra en detalle en este apartado. En la Tabla 4.8 se presenta la muestra definitiva de este

grupo de profesores.

Tabla 4.8

Muestra de Profesores de EGB

Profesores de Educacion General Basica

Nombre Nomenclatura Edad Cargo Situacién Situacion
laboral académica
Danicla B P1 32 Profesora con Trabajando Titulada con
mencion en pos-titulo
inglés
Daniel V P2 28 Profesora Trabajando Titulada
Daniela U P3 25 Profesora Trabajando Titulada
Maria P4 35 Profesora Trabajando Titulada
Raquel P5 32 Profesora Trabajando Titulada con
magister
Stefania P6 32 Profesora Trabajando Titulada con
pos-titulo
Rodrigo P7 33 Profesor Trabajando Titulado con
magister

Por otra parte, los otros 13 participantes de la muestra se obtuvieron a partir de la

poblacién de expertos, docentes que son formadores de futuros profesores de EGB y que

trabajen en instituciones de educacion superior, ya sean universidades o iCFP, de caracter
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publico o privado y que ademas tuviesen la disposicion para contestar una entrevista

semiestructurada de 30 a 40 minutos en forma presencial.

Con el mismo fin de la muestra anterior y el resguardo de la confidencialidad (Sandin
2003) para estos docentes se utilizd en este caso un seudéonimo y la nomenclatura dentro del

analisis, como se observa en la Tabla 4.9.

Tabla 4.9
Universitarios
Docentes Universitarios

Nombre Nomenclatura Edad Universidad
Carla PU1 43 PUCV
Dania PU2 38 PUCV
Peter PU3 36 PUCV
Cristobal PU4 43 UMCE
Edison PU5 49 UMCE
Constanza PU6 53 UMCE
Pia PU7 47 PUC
Rodolfo PUS8 45 UMCE
Teresa PU9 43 UMCE
Vicky PU10 52 UMCE
Cristo PU11 31 UDLA
Fermin PUI2 61 UCSC
Paola PUI13 47 UDLA

Nota. *PUCV: Pontificia Universidad Catdlica de Valparaiso. **UMCE: Universidad
Metropolitana de Ciencias de la Educacion. ***PUC: Pontificia Universidad Catolica de Chile.
**#*UDLA: Universidad De Las Américas. *****UCSC: Universidad Catolica de la Santisima
Concepcion

4.6.3.- Instrumento

Dado que en el apartado cuantitativo se observo que era posible que existiera el
fenomeno de deseabilidad social, lo que implicoé también una modificacion del instrumento
(cuestionario), en este apartado cualitativo se penso en un instrumento que pudiese ayudar
en la obtencion de mas datos conceptuales, perceptivos, creencias, emociones, pensamientos

y experiencias (Hernandez, 2010).
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Por lo tanto, se optd por la entrevista y especificamente la semi-estructurada, pues
teniendo una base de preguntas, existi6 la posibilidad de introducir algunas preguntas
adicionales ad hoc que posibilitan precisar conceptos u obtener mayor informacion sobre el

tema planteado (Hernandez, 2010).

Tal como lo sefialan Rogers y Bouey (2005) y Willig (2008) (citados por Hernandez

et al., 2010) estas entrevistas tuvieron las siguientes caracteristicas esenciales:

a) Flexibilidad: Esta entrevista no estara definida ni el principio ni el final, ya
que en muchos casos puede adaptarse a los tiempos e interrupciones de los y las

entrevistados.

b) Continuidad: Las preguntas estardn ordenadas en tres sub-dimensiones,
asociadas cada una de la dimension metodoldgica del cuestionario cuantitativo enviado de

forma online a los participantes. Sin embargo, no necesariamente se llevaré ese tinico orden.

c) Anecdética: Se considerard un espacio previo de conocimiento e intercambio

de experiencias anecdoticas entre el entrevistado y el entrevistador.

d) Ritmo y direccion apropiada: Dada cada situacion, la entrevista esta pensada
en adaptarse a los ritmos de cada uno de los entrevistados y que se vele por el desarrollo de

la misma.

e) Contextual: El contexto de cada uno de los entrevistados se cuidard, pensando
que obedecen a diferentes contextos (profesores en ejercicio o formadores) a diferentes
regiones (Valparaiso, Metropolitana y Bio-Bio) e incluso a diferentes niveles

socioecondmicos, en el caso de los docentes formadores (instituciones de tipo publico o
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privado) y el caso de los docentes en ejercicio (colegio publicos, subvencionados o

concertados y privados).

f) Lenguaje apropiado: la entrevista debe ajustarse a un lenguaje de tipo formal

para dar mayor realce al contenido que a la expresion de los participantes.

g) Amistosa: Pese al lenguaje formal utilizado, se intentara un trato de amistad,

dependiendo de la restriccion social que cada entrevistado otorgue.

h) Preguntas abiertas y neutrales: Cada pregunta, 10 en total, fue de caracter

abierto y cuidando totalmente la neutralidad para no inducir a la respuesta del entrevistado.

Las preguntas realizadas, siguiendo algunas recomendaciones de Grinnell, Williams
y Unrau (2009) (citados por Herndndez et al., 2010), consienten realizar algunas interrogantes
direccionadas, ya que, para el caso de esta investigacion, apuntaban a la dimension

metodoldgica y asi solicitar al entrevistado ejemplos, sucesos o categorias.

Las partes que se incluyeron en la entrevista son:

1.- Antecedentes personales: En este apartado se incorpor6 la fecha, hora, lugar,
nombre del entrevistador y del entrevistado, edad, género, cargo, situacion laboral actual
(trabajando o sin trabajo) en el caso de los profesores de EGB y en el caso de los docentes
universitarios ademas de la edad, se les pregunto la catedra que impartian y la institucion de

educacion superior en la que se desempefian.

2.- Introduccion de la entrevista: En este bloque el entrevistador aportara detalles

sobre la investigacion, su nombre, el proposito y los participantes seleccionados.
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3.- Caracteristicas de la entrevista: En este apartado se sefialo el caracter confidencial
de la misma y lo que ello implica; tanto para la persona como para la investigacion. Ademas,
se dio a conocer el medio de recopilacion y el tipo de entrevista, en este caso semiestructura,
que permite la intervencion en caso de ser necesario para aclarar algin concepto por parte

del entrevistador.

4.- Recogida de la informacion: En este proceso se concertod, ya sea via mail o via
telefonica el dia y hora en que se realizaria la entrevista, en cada uno de los casos se acudi6
al lugar de trabajo, al hogar o en un punto comun para ejecutarla. Se realiz6 mediante la
grabacion y la anotacion de algunos registros. Ademads, en esta instancia se solicitd que los
entrevistados firmasen el consentimiento informado que se envid por mail, de forma

anticipada.

5.-Cuerpo de la entrevista: La entrevista se dividid en tres sub-dimensiones de la
dimension principal que era aspectos metodologicos. En la primera sub-dimension se
consideraron los aspectos asociados a “motivacion para el aprendizaje” que consider6 tres

preguntas:

1.- ;Qué estilos de aprendizaje podrias sefalar que son los que mas utilizas para

motivar cuando ensenas?

2.- {De qué forma(s) atiendes a la diversidad de aprendizaje cuando ensefias?

3.- ;Como genera condiciones para que participen todos sus estudiantes en su proceso

de aprendizaje?
La segunda sub-dimension estuvo asociada a “evaluacion y diversidad para el
aprendizaje” e incluyo 5 preguntas:
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1.- {Cuantos tipos de instrumentos de evaluacion conoce para atender a la diversidad?

2.- {Qué espacios virtuales podria mencionar que aportan al aprendizaje diverso?

3.- {Qué recursos para el aprendizaje podria sefialar que impactan en los estudiantes?

4.- ;De qué forma(s) has generado instancias para que sus estudiantes elijan lo que

desean aprender?

5.- {Como retroalimenta sus evaluaciones para garantizar el aprendizaje?

La tercera y ultima sub-dimension estuvo asociada a “aprendizaje individualizado” y

que incluyo 2 preguntas:

1.- (De qué forma podria sefalar que genera instancias para un aprendizaje

individualizado o multinivel?

2.- ;Coémo realiza las adaptaciones curriculares para garantizar el aprendizaje de sus

estudiantes?

6.- Cierre: En esta etapa se agradeci6 la colaboracion de los participantes y se hizo un

compromiso de hacer llegar los resultados de este trabajo de investigacion.

4.6.4.- Procedimiento y andlisis de datos

El procedimiento se llevo a cabo en cuatro fases:

1.- Enviar un mail con la presentacion de la investigacion y con la carta de
presentacion otorgada por la directora de la investigacion a las diferentes casas de estudios

y/o de algunos de los participantes del cuestionario cuantitativo.
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2.- Una vez obtenida una respuesta al mail, en el caso de los docentes universitarios
se les solicitaba que contestaran el cuestionario online y posterior se concertd la entrevista.
En el caso de los docentes en ejercicio, que ya habian contestado el cuestionario online, se

concertd inmediatamente la entrevista.

3.- Entrevista: Se realizd bajo la modalidad de grabacidon y algunas notas dado el
caracter semiestructurado de la misma. En este proceso se solicito la firma del consentimiento
informado (Kvale, 2008), para dar a conocer “los riesgos y beneficios posibles de la

participacion” (p. 90).

4.- Transcripcion: En esta etapa se realizo la transcripcion de las 20 entrevistas, que

culminé en un documento de 104 paginas.

Para el andlisis de datos se utilizara el esquema propuesto por Kvale (2008) en lo que
respecta al contenido, es decir analisis de codificacion del significado, condensacion de

significado e interpretacion del significado.

Dentro del analisis de contenido que sefiala el disefio de esta investigaciéon en su
apartado cualitativo, se codificaran las entrevistas, pues esto permite realizar la examinacion,
comparacion y categorizacion de las mismas como también nos da la posibilidad

relacionarlas con otros cddigos (Hernandez, et al., 2010).

En nuestro caso y tal como lo sefiala Kvale (2008) las categorias se desarrollardn con
antelacion, pues estés derivan de la dimension metodologica que dio la posibilidad de generar

las entrevistas en la investigacion.
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La codificacion la entenderemos, desde la perspectiva de Coffey y Atkinson (2005),
como “un proceso de hacer indices de los textos de los datos, bien sea que vengan en forma

de notas de campo, trascripciones de entrevistas u otros documentos”. (p. 21)

Esta codificacion se realiza con la marcacion de palabras clave al margen de las
respuestas de cada entrevista (codigos), luego el registro de conceptos clave para esta
investigacion y finalmente las categorias que surgiran de la interpretacion de los datos y daran

la posibilidad de anélisis fenomenologico.

Siguiendo a Kelle (1997) no solo se utilizé un software determinado para el andlisis
de las entrevistas, sino también “there should be no reason for an exclusive methodological
link between Grounded Theory on the one hand and computer software for qualitative data
administration on the other hand” (p. 5), dado que esto ayuda desde la hermenéutica de la
misma para ir distinguiendo toda la informaciéon que pueda comprender de mejor forma el

fendmeno en estudio.

Por lo tanto, se utilizard el ATLASti.com en su version 8 para algunas de las

configuraciones

Cisneros (2003) planeta que existe la posibilidad de trabajar tanto con software como
con papel y lapiz, por lo que se utilizaran ambos procedimientos en esta investigacion, con
la conviccion de analizar en profundidad las entrevistas para lograr lo que propone el analisis
de contenido de no tener solo en cuenta la diversidad de posibilidades que tiene una palabra,
concepto o término para no caer en lo que el mismo autor denomina la “fetichizacion del

dato” (p. 305).
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Las entrevistas seguiran el siguiente el procedimiento que propone Cisneros (2003) y

que sigue su cuadro resumen que se puede ver en la Tabla 4.10.

Tabla 4.10

Proceso de Codificacion

PASOS

1.-Trascripcion de textos

2.-Interpretacion de cada texto = analisis de caso individual

3.-Comparacion interpretativa de caso individual = analisis comparativo de caso individual
4.-Desarrollo de codigos (sistema de categorias tematicas)

5.-Asignacion de codigos a los segmentos de texto

6.-Compilacion e interpretacion de todos los segmentos del texto con el mismo codigo (analisis de
temas)

7.-Analisis de las relaciones entre codigos (analisis comparativo entre temas)

Nota. Fuente: Cisneros 2003, p. 303.

Para el andlisis de los datos y siguiendo el disefio de andlisis seleccionado, se
proponen las 3 etapas técnicas que sefiala (Izcara, 2014): "la simplificacion de la informacion,

a la categorizacion de la informacion y la redaccion del informe de resultados.

Siguiendo a Andréu (2000) para el andlisis del procedimiento del contenido se decidid
la orientacion deductiva: “se formulan a partir de la teoria, después se construye paso a paso

todo un libro de cédigos y categorias que se va aplicando en el texto” (p. 24).

En el analisis de contenido, se recomienda seguir el método de saturacion teodrica, que

segun Carrero et al. (2012):
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El investigador debe permanecer en el campo hasta que no emerja nueva
informacion de los datos recogidos. Una vez alcanzado dicho estadio, se estd en
disposicion de afirmar que los datos se encuentran saturados. La saturacion teorica
también se refiere a la interrogacion que de forma cuidadosa hay que realizar de
manera continuada a los datos, antes de que se llegue a conclusiones teoricas. (p.

28)

Para la comparacion interpretativa, también se seguirdn las recomendaciones de
Carrero et al. (2012) con el planteamiento de buscar las diferencias e igualdades en el
contenido de cada una de las entrevistas y entre ellas, para esto se tomaran en cuenta los 4

pasos que sefala:

a. Comparacion de incidentes y sus categorias, que implica ir generando la
mayor cantidad categorias que sean posibles, respetando la muestra y hasta
llegar a la saturacion tedrica antes mencionada.

b. Integrar categorias y sus etapas, que implica ir comparando y aunando algunas
de las categorias que van surgiendo para lograr la interconexion hasta la
saturacion teorica.

c. Conceptualizacion teodrica, que tiene como centro la clarificacion de conceptos
y la posibilidad de mayor nivel conceptual.

d. Escritura de la teoria, que implica ir dando contenido a esas categorias que
emergieron del andlisis de las entrevistas, con el fin de validar lo que ha
emergido.

En el desarrollo de los cédigos, se sigue la mirada de Rojas (2014) y que se basa en

la teoria fundamentada. Asi, se razonaron la codificacion abierta, axial y selectiva. La primera
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de ellas se decide que es una mezcla de lo ya preconcebido por esta investigacion y que surge
del estudio cuantitativo en su dimension metodoldgica que dio origen a la entrevista, a partir
de las respuestas de la muestra, tanto de profesores de EGB como de los docentes

universitarios.

Para la codificacion axial, se reagruparan los codigos abiertos para iniciar la

generacion de teoria (Carrero et al., 2012; Rojas, 2014).

Para la codificacion selectiva, que implica identificar las categorias mas inclusivas

(Rojas, 2014), para proceder al desarrollo del discurso tedrico.

Finalmente, para la asignacion de codigos en los segmentos del texto, se ha utilizo la
teoria existente, la experiencia de educador del investigador y el discurso de los entrevistados,

tal como lo sefala Rojas (2014).

Ya en la interpretacion y compilacion de los segmentos del texto con los codigos o
para establecer los temas, se utiliz6 la categorizacion central (Carrero et al., 2012) que se

define como:

se alude a aquella categoria o cddigo que permite vislumbrar la uniéon o relacion
entre conceptos teoricos, con el fin de ofrecer una explicacion teodrica del fendmeno
estudiado. Suele ser la base del tema principal objeto de investigacion. El cual va a
resumir un patrén de comportamiento. Debe ser explicado en términos de su
importancia y su relaciéon con otras categorias de base. Contiene significacion

tedrica y su desarrollo debe partir de los propios datos. (p. 36)

Finalmente, para el analisis de relaciones entre codigos, se utilizo la recomendacion

de Carrero et al. (2012), mediante el uso familias, es decir, de la relacion constante de ciertos
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codigos que permitan estandarizar y que “proporcionan un marco tedrico para analizar las
causas, condiciones, consecuencias de acciones y/o del comportamiento dentro de un

contexto especifico” (p. 41).

4.7.- Sintesis del capitulo

En el capitulo 4 se ha presentado el marco metodolédgico de esta Tesis Doctoral, que
pretende conocer si la formacion de los docentes de EGB es o no adecuada para resolver con

herramientas las disposiciones y normativas legales que impulsa la nueva ley de Inclusion en

Chile.

Hemos presentado objetivos, tanto generales como especificos, que se propusieron,
la hipdtesis que pretendia esta investigacion y otros datos sobre algunas variables relevantes
que pueden tener relacion con el disefio del estudio. Para ello, hemos abordado las siguientes
cuestiones en el capitulo: planteamiento del problema, cuestiones de tipo metodologico

mixto, tanto para el apartado cuantitativo como cualitativo.

En el apartado cuantitativo se presentd: el disefio, los participantes, las variables e
instrumentos y validacién del cuestionario a nivel de contenido de cada una de las
dimensiones como del tipo estadistico para medir el constructo y el procedimiento y analisis

de los datos.

En el apartado cualitativo se dio a conocer la justificacioén de éste, pues en el origen
de esta investigacion solo era de tipo cuantitativo, también se renombraron la hipdtesis y
objetivos de la investigacion para dar a temas como el disefo, los participantes, el

instrumento y el procedimiento y analisis de los datos.
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En cuanto al planteamiento del problema, esta claro que la dificultad para resolver
con mejores herramientas una educacion inclusiva no esta dada por los estudiantes, sino por
el sistema de formacion inicial y continua que hoy tienen los docentes de EGB, sino por un
analisis profundo de la formacion inicial y continua con las que llegan a las salas de clases al

momento de implementar las exigencias de la normativa y legislacion actual.

Adquirir nuevas herramientas puede convertirse en un gran aliado a la hora de asumir
los desafios que implica una educacién inclusiva, pues los docentes cada vez se muestran
mas proclives a la utilizacion de nuevas estrategias para atender a la diversidad de estudiantes

con los que hoy trabajan.

El instrumento utilizado -cuestionario- en el apartado cuantitativo nos posibilitd
englobar la mirada de los docentes que hoy estan la sala de clases y de quienes estan
formando a los docentes y como dan cuenta de su preparacion tedrica y metodologica para
el desarrollo de una educacion inclusiva y como preparan a los futuros docentes de EGB para

que desarrollen clases mas inclusivas desde lo tedrico y metodologico.

En este sentido el instrumento utilizado —entrevista- en el apartado cualitativo
posibilité profundizar en el aspecto metodoldgico, tanto para los docentes en ejercicio como

para los docentes formadores.

Con respecto al disefio de en ambos apartados es importante concluir que el haber
creado los instrumentos y haberlos validados a juicio de expertos, de contenido y estadistica
de ambas dimensiones utilizadas para la investigacion, generaron detectar elementos

esenciales para esta investigacion, como fue la deseabilidad social que se desprendié de la
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primera muestra (118 participantes) y dio paso a un estudio con metodologia mixta como

también a un estudio intermedio.

En lo que respecta a los participantes, es importante sefialar que la muestra del
aparatado cuantitativo al ser no probabilistico y exigir algunos criterios para ser parte de la
muestra dificult6 la recopilacion final, llegando a un nimero limitado de 318 docentes de
EGB en ¢jercicio, lo que podria restringir las conclusiones del estudio general. Y con respecto
al apartado cualitativo, la mayor dificultad presentada fue acceder a los docentes formadores,
dado que sus tiempos son muy limitados y se aumento6 la dificultad al ser de tres regiones del
pais, como también que se vio interferida por el estallido social vivido a fines del afio 2019

y también el afio 2020 por la pandemia que aiin nos acompaiia.

Finalmente, para el analisis de los resultados, el haber utilizado dos softwares —SPSS
version 25 y ATLASti.com version 8- generé un estudio de las variables con mayor
profundidad y sistematicidad. Aunque en el apartado cualitativo no solo se confid en el uso
del software (Cisneros, 2003), también se siguid la experiencia del investigador que tiene 24

afios de experiencia en educacion en Chile.
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Resultados

“Si no podemos poner fin a nuestras diferencias,
contribuyanmos a quee el mundo sea un lugar

apto para ella”, John F. Kennedy.
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CAPITULO V.- RESULTADOS
5.1.- Fase Cuantitativa: Principales Resultados
5.1.1.- Exploracion de la muestra de Docentes de Educacion General Basica
En la Tabla 5.1 se aprecia la distribucion de los docentes de EGB segun género. Se
observa que son en su mayoria mujeres, cuestion que se explica porque en la poblacion a nivel

nacional y por regiones el porcentaje mas alto de docentes son del género femenino.

Tabla 5.1

Distribucion por Género de Docentes de EGB

Género N %
Hombre 57 18%
Mujer 261 82%
Total 318 100%

En la Tabla 5.2 podemos observar la distribuciéon de los docentes de EGB por tramos
de edad. La mayor parte de profesores de la muestra se encuentra entre los 23 y los 34 afios
(68%). Esta cuestion es muy interesante para el analisis, pues tienen la formacion mas reciente
y que es clave en esta tesis.

Tabla 5.2

Distribucion por Edad de los Docentes de EGB

Edad N %
Entre 23 y 34 aflos 216 68%
Mas de 35 afios 102 32%
Total 318 100%

En la Figura 5.1 podemos observar la distribucion de los docentes de EGB, segun las
regiones que se han establecido como participantes. La region de procedencia mayoritaria de
la muestra (74%) es Santiago (o region Metropolitana) que es la capital de Chile y en donde
se concentra la mayor poblacion del pais, y, por ende, la mayor cantidad de docentes.
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Figura 5.1

Distribucion por Region de los Dicentes de EGB
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En la distribucion de los docentes de EGB por niveles de estudio, se observa en la
Figura 5.2 que la concentracidon estd en los docentes que tienen como Unico titulo el

universitario (92%), por encima de los profesores con estudios de post-grado.
Figura 5.2

Distribucion por Nivel Educacional de los Docentes de EGB
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En la distribucion de los profesores de EGB, segun Necesidades Educativas

Especiales (NEE) con las que trabajan, se observa en la Figura 5.3 que la mayoria (68%)

trabaja con estudiantes con NEE de tipo transitorio.

Figura 5.3

Distribucion segun NEE de los Docentes de EGB
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En la distribucién de los profesores de EGB por afio de egreso, se observa en la Figura

5.4 que la mayoria (63.5%) ha egresado entre los afios 2000 y 2014.

Figura 5.4
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5.1.2.- Exploracion de la muestra de Docentes Universitarios

En la Tabla 5.3 se muestra la distribucion de los docentes universitarios, segun género.
Se observa que la concentracion es del género femenino por sobre el masculino en los docentes
de EGB.
Tabla 5.3

Distribucion por Género de los Docentes Universitarios

Género N %
Hombre 9 67
Mujer 18 33
Total 27 100%

En el analisis por afios de experiencia, se observa en la Figura 5.5 que la muestra de
docentes universitarios se concentra en aquellos que poseen menos de 20 afos de experiencia
(70%).

Figura 5.5

Distribucion por Afios de Experiencia de Docentes Universitarios
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5.1.3.- Anadlisis descriptivo por items. Docentes de EGB
La distribucion de los items de la dimension tedrica, segiin conocimientos, se muestra
en la Tabla 5.4. Las puntuaciones mas bajas se observan el item 1, referido a conocer autores

asociados a la inclusion, donde el 69% de la muestra declara tener conocimientos bajos o
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ningun conocimiento. En los niveles mas altos de conocimiento se encuentra el item 9, que se
refiere a diferenciar los conceptos de integracion e inclusion, el 88% de los profesores declaran
tener conocimientos altos o muy altos, alcanzando este item una media de 3.4.

Tabla 5.4

Distribucion por Conocimiento Dimension Teorica

Ttems 1 (%) 2 (%) 3 (%) 4 (%) Media D.T
item 1 27 4 26 5 2.1 0,85
item 2 3 27 49 21 2.9 0,76
item 3 5 28 44 23 2.9 0.83
item 4 8 31 4 19 2.7 0,86
item 5 9 28 39 24 2.8 0,91
item 6 6 24 43 27 2.9 0,86
item 7 11 23 37 29 2.8 0,97
item 8 5 21 44 30 3 0,84
ftemn 9 2 10 38 50 34 0,73

La distribucion de los items de la dimension metodoldgica, segun la escala de
conocimientos, de los docentes de EGB, se muestra en la Tabla 5.5 A nivel general, el nivel
de conocimientos de la muestra en los items de esta dimension se sitlla en una media en torno
al 3 (conocimientos elevados). Entre los items con puntuaciones mas elevadas se observa el
2,6y 19 en los que al menos un 80% de la muestra se sitia en niveles de conocimientos altos
(3) o muy altos (4). Estos items estdn asociados a motivacion para el aprendizaje, adaptacion
de contenidos complejos a las capacidades de los estudiantes y la eleccion de contenidos para

favorecer el aprendizaje, respectivamente.

El item en el que la muestra declara tener niveles mas bajos de conocimientos, se
aprecia que en item 15, es en el que un 56% de los profesores manifiesta tener conocimientos

bajos (2) o ningiin conocimiento (1).
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Tabla 5.5

Distribucion Conocimientos Metodologicos Docentes de EGB

Items 1 (%) 2 (%) 3 (%) 4 (%) Media D.T
item 1 6 19 38 37 3 0,89
item2 4 16 44 36 3.1 0,82
item 3 5 22 48 25 29 0,81
item 4 5 25 43 27 29 0,84
item 5 2 21 51 26 3 0,75
item 6 2 18 48 32 3 0,77
item 7 3 26 48 23 29 0,78
item 8 8 27 43 22 2.8 0,88
item 9 5 22 47 26 2.9 0,83
item 10 10 32 36 22 2,7 0,92
item 11 5 27 48 20 2.8 0,80
item 12 9 23 41 27 29 0,92
item 13 13 32 38 17 2.6 0,92
item 14 15 30 36 19 2.6 0,95
item 15 24 32 29 15 24 1,00
item 16 6 23 44 27 29 0,87
item17 5 22 44 29 3 0,83
item 18 6 20 45 29 3 0,85
item 19 5 15 44 36 3.1 0,83
item 20 8 18 34 40 3 0,95
item 21 12 31 42 15 2.6 0,88
item 22 9 22 40 29 2.9 0,93
item 23 6 21 45 28 29 0,85
item 24 5 23 43 29 3 0,85

5.1.4.- Analisis descriptivo global por items de la escala de frecuencias los docentes de
EGB

Al observar la distribucion de items en la escala de frecuencia de la dimensioén
metodoldgica (Tabla 5.6), se aprecia una mayor concentraciéon de puntuaciones en las
opciones superiores bastante frecuentemente 'y siempre, alcanzando las medias valores entre

3.3 y4.1. El item 7 es el que alcanza puntuaciones mas elevadas: un 80% de los docentes
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declaran generar en la ultima unidad instancias de participacion de los estudiantes de manera
bastante frecuente (4) o siempre (5).
Tabla 5.6

Distribucion Frecuencias Dimension Metodologica de Docentes de EGB

Items 1 (%) 2 (%) 3 (%) 4 (%) 5 (%) Media D.T
item 1 1 6 30 38 25 3.8 0,90
item 2 1 5 24 49 21 3.8 0,82
item 3 1 7 26 47 19 3.8 0,88
item 4 3 13 31 38 15 3.5 0,99
item 5 3 11 26 40 20 3.6 1,01
item 6 2 7 26 33 32 3.8 1,02
ftem 7 1 4 15 42 38 4.1 0,90
item 8 1 8 20 39 32 3.9 0,96
item 9 2 7 20 41 30 3.9 0,95
item 10 2 6 17 39 36 4.0 0,97
item 11 1 3 19 42 35 4.0 0,88
item 12 2 7 24 39 28 3.8 0,98
item 13 7 12 27 35 19 3.5 1,14
item 14 7 12 24 33 24 35 1,19
item 15 10 16 28 27 19 33 1,23
item 16 2 24 41 26 3.8 0,95
item 17 2 7 20 42 29 3.9 0,96
item 18 2 10 27 36 25 3.7 1,01
item 19 9 13 31 30 17 34 1,16
item 20 17 13 20 26 24 33 1,39
item 21 4 14 29 36 17 3.5 1,06
item 22 4 10 23 41 22 3.7 1,04
item 23 2 20 42 31 3.9 0,94
item 24 2 23 41 26 3.8 0,98

Del mismo modo, las frecuencias més bajas se observan en los items 15, 19 y 20,
donde el 54%, 53% y 50% de los profesores, respectivamente, se concentran en las opciones
nunca (1) y con muy poca frecuencia (2). Estos items se refieren a utilizacion de espacios

virtuales para favorecer el aprendizaje; dar oportunidades para la eleccion del aprendizaje; y
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la ayuda de especialistas (psicopedagoga, psicologo, educadora diferencial u otros) para
facilitar el aprendizaje.
5.1.5.- Analisis descriptivo por items. Docentes universitarios

La distribucion de los items de la dimension tedrica, segiin conocimientos, se muestra
en la Tabla 5.7 las puntuaciones mas altas se observan en el item 8, en relacion al
conocimiento de experiencias relacionadas con el uso de estrategias, recursos y apoyos que
favorecen la inclusion, donde el 96% de la muestra declara tener conocimientos altos o muy
altos, alcanzado este item una media de 3.2. Igualmente, en el item 9, se enlaza con
comprender las diferencias entre los conceptos de integracion e inclusion educativa, un 85%
de la muestra declara tener conocimientos altos o muy altos, con una media de 3.0 puntos.

Tabla 5.7

Distribucion Conocimientos Teoricos de los Docentes Universitarios

ftems 1% 2% 3% 4% Media DT
item 1 0 22 67 11 2.9 0,58
ftem 2 0 26 56 18 29 0,68
item 3 4 33 52 11 2.7 0,72
item 4 11 18 67 4 2.6 0,74
item 5 8 22 63 7 2.7 0,72
item 6 7 30 26 37 2.9 1,00
item 7 7 15 48 30 3.0 0,88
item 8 0 4 79 26 32 0,51
item 9 4 11 67 18 3.0 0,68

Al analizar la distribucion de los docentes universitarios en la dimension
metodoldgica, segun conocimientos (Tabla 5.8), se observan conocimientos mas elevados en
los items 2, 16 y 17, con mas de un 95% de los profesores situados en niveles altos o muy
altos. Estos items estdn asociados al conocimiento de metodologias que favorecen la

motivacion en el proceso de ensefanza y aprendizaje, la utilizacion de recursos

292



Capitulo V

metodoldgicos para los distintos momentos de la clase y el uso de recursos metodolégicos

diversos para promover el aprendizaje de todos los estudiantes, respectivamente.

Asimismo, al analizar la distribucion de los items que obtienen puntajes mas cercanos

a ningun conocimiento, se observa el item 15, que se refiere a la preparacion para trabajar

con espacios virtuales que favorecen la inclusion, en el que hasta un 59% de la muestra se

encuentra en los niveles bajos o muy bajos.

Tabla 5.8

Distribucion de Dimension Metodologica de Docentes Universitarios

ftems 1% 2% 3% 4% Media DT
item 1 0 19 48 33 3.1 0,72
item 2 0 4 59 37 33 0,55
item 3 0 22 63 15 29 0,62
item 4 11 26 44 19 2.7 091
item 5 4 18 59 19 2.9 0,73
item 6 4 11 59 26 3.0 0,73
item 7 4 18 52 26 3.0 0,78
item 8 8 7 52 33 3.1 0,85
item 9 0 15 33 52 33 0,74
item 10 0 22 45 33 3.1 0,75
item 11 0 7 74 19 3.1 0,51
item 12 4 40 37 19 2.7 0,82
item 13 7 41 41 11 2.5 0,80
item 14 8 33 44 15 2.7 0,83
item 15 11 48 19 22 2.5 0,98
item 16 0 40 56 35 0,58
item 17 0 48 48 34 0,58
item 18 0 11 41 48 33 0,69
item19 0 19 48 33 3.1 0,72
item 20 0 15 33 52 33 0,74
item 21 11 37 33 19 2.5 0,93
item 22 4 26 37 33 3.0 0,88
item 23 0 7 52 41 33 0,62
item 24 15 22 63 35 0,75
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5.1.6.- Anadlisis descriptivo global

La Tabla 5.9 y las Figuras 5.6 y 5.7 resumen la distribucién general de las

puntuaciones globales en las 3 escalas medidas. Las medianas y medias entre los grupos de

docentes de EGB y universitarios, e incluso la dispersion (desviacion tipica) son muy similes

en las dos escalas que pueden compararse.

Tabla 5.9

Descripcion Global Docentes de EGB y Universitarios

Docentes EGB Docentes Universitarios
Med Mdn D.T. Min Mix Med Mdn D.T Min Mix
D. Teoérica (Conocimientos) 28 29 62 12 4.0 29 31 55 13 3.6
D.Metodolégica Conocimientos 27 28 63 96 3.8 30 30 .50 1.8 39
Frecuencia 37 38 72 10 5.0

En la Figura 5.6 se observan las diferencias item a item en la escala de conocimientos

de la dimensidn tedrica. No se observa una tendencia clara en las diferencias entre ambos

grupos, destacando un menor conocimiento percibido de los profesores de EGB en el item

Ique dice relacion con el conocimiento de autores relacionados con la inclusion.
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Figura 5.6

Comparacion Dimension Teorica de las Medias entre Docentes de EGB y Universitarios
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En la Figura 5.7, referida a la escala de conocimientos en la dimension metodologica,
encontramos algunos grupos de items con una ligera diferencia favorable a los docentes

universitarios, aunque la tendencia no es sistematica en el conjunto de items.

Figura 5.7
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5.1.7.- Anadlisis descriptivo e inferencial por grupos. Docentes de EGB

Al analizar la distribucion, segiin género, en la Tabla 5.10, se puede apreciar que no
existen diferencias significativas entre las medias obtenidas por hombres y mujeres en
ninguna de las variables. A nivel descriptivo, se observa en la muestra que los hombres tienen
a nivel general unas puntuaciones medias ligeramente superiores, insuficientes para ser
significativas.

Tabla 5.10

Resultados Globales Prueba T Student por Dimension y Género

HOMBRE MUJER
Media D.T Media D.T ! P
Dim. Teérica (Conocimientos) 29 .68 2.8 .60 =52 .60
Dim. Metodolégica Conocimientos 29 .62 2.7 .63 -14 15
Frecuencia 3.8 78 3.7 1 -47 .63

Al analizar la distribucion, en funcidn del nivel de estudios de los participantes, se
aprecia en la Tabla 5.11 que no hay diferencias significativas entre las dimensiones y los
niveles educativos. A nivel descriptivo solo se observa una leve diferencia en la media de la

dimension teorica de los participantes con post grado, aunque no alcanza a ser significativa.

Tabla 5.11

Resultados Globales Prueba T Student por Dimension y Nivel de Estudios

Ed. Universitaria Magister o post grado
Media D.T Media D.T ! P
Dim. Teérica (Conocimientos) 2.8 .62 29 .61 -1.3 18
Dim. Metodolégica Conocimientos 2.8 .61 2.8 79 -.14 .89
Frecuencia 3.7 1 3.7 .82 .56 57
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En lo que respecta a las puntuaciones en las dimensiones en funcion de los afios de
egreso (Tabla 5.12), no se observan diferencias significativas en las dimensiones, incluso en
las medias, los resultados son muy similares, salvo la media de la dimension de
conocimientos metodologicos que es levemente mas alta en los egresados entre el 2015 y

2018.
Tabla 5.12

Resultados Globales Prueba T Student por Dimension y Ao de Egreso

2015-2018 2000-2014
Media D.T Media D.T ! P
Dim. Teérica (Conocimientos) 2.8 .59 2.8 .68 -24 .80
Dim. Metodologica Conocimientos 2.8 .60 2,7 .64 1.2 21
Frecuencia 3.7 .60 3.7 .79 .99 31

Al analizar la distribucion segun edad, es posible observar en la Tabla 5.13 que no
aparecen diferencias significativas en las medias en la dimensién tedrica. Sin embargo, en la
dimension metodologica se observan diferencias significativas en la sub-escala
conocimientos. En concreto, el grupo de docentes que tienen mas de 35 afos alcanzan

puntuaciones promedio por encima de los docentes que oscilan entre los 23 y 34 aios.

Tabla 5.13

Resultados Globales Prueba T Student por Dimension y Edad

23-34 Mas de 35
T p
Media D.T Media D.T
Dim. Teérica (Conocimientos) 2.8 .61 2.8 .64 .87 38
Dim. Metodolégica Conocimientos 2.8 .58 2,6 .70 2.7 .00
Frecuencia 3.7 .65 3.7 .55 57 .56
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La distribucidon de puntuaciones en las dimensiones en funcién de las NEE (Tabla
5.14) no presenta diferencias en las medias de las dos dimensiones. En la muestra, las medias

entre los grupos son practicamente iguales.

Tabla 5.14

Resultados Globales Prueba Anova por Dimension y NEE

NEE Transitorias NEE Permanentes NEETyP

F p
Media D.T Media D.T Media DT
Dim. Teérica (Conocimientos) 2.8 .61 29 .65 29 63 1.8 .16
Dim. , . Conocimientos 2.8 .63 2,6 34 2.8 64 .19 82
Metodoldgica
Frecuencia 3.7 75 35 77 38 64 72 A48

La Tabla 5.15 muestra la distribucion de puntuaciones en las dimensiones segin
region de residencia de los docentes de EGB. Se observa que no existen diferencias

significativas, con una leve alza en la media de la muestra de docentes de Valparaiso en la

dimension teorica.
Tabla 5.15

Resultados Globales Prueba Anova por Dimension y Region

VALPARAISO METROPOLITANA  BiO-BiO

F p
Media D.T Media D.T Media DT
Dim. Tedrica (Conocimientos) 3.0 .61 2.8 .60 2.8 68 2.0 12
Dim. Conocimientos 2.7 68 2,8 62 2.7 62 76 47
Metodologica
Frecuencia 3.7 .82 3.7 V! 3.8 .70 77 47
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En la distribucion por género (Tabla 5.16), se observa que existe una leve diferencia

en las medias de ambas escalas, favorable a las mujeres sobre los hombres, aunque no es

significativa.

Tabla 5.16

Resultados Globales Prueba T Student por Dimension y Género

MUJER HOMBRE
Media D.T Media D.T ! P
Dim. Teérica (Conocimientos) 3.0 44 2.6 .67 1.71 .09
Dim. Metodolégica Conocimientos 3.1 46 29 .58 1.21 24

Por ultimo, en la distribucion de los docentes universitarios, segin afos de

experiencia dedicados a la formacion de futuros docentes de EGB (Tabla 5.17), se observa

una media levemente superior en el grupo de docentes con mayor experiencia en ambas

dimensiones, no alcanzando diferencias significativas en ningiin caso.

Tabla 5.17

Resultados Globales Prueba T Student por Dimension y Anios de Experiencia

Menos de 20 de exp. Mas de 20 de exp.
Media D.T Media D.T ! >
Dim. Teérica (Conocimientos) 2.8 .58 3.1 39 -1.4 15
Dim. Metodolégica Conocimientos 3.0 S5 3.2 38 -.81 42

5.2.- Fase Cualitativa: Principales resultados

En esta segunda etapa se pretende analizar los resultados cuantitativos a partir de los

contenidos que emergen del discurso de las y los docentes entrevistados. Del analisis de
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contenido de las entrevistas para docentes de colegio y docentes de universitarios emergieron
558 codigos que fueron agrupados en diez categorias centrales, que a continuacioén se

describen para cada grupo de entrevistados.

Las categorias centrales del estudio son:

1.- Estilos de aprendizaje asociados a la motivacion

2.- Atencion a la diversidad

3.- Participacion de todas y todos en el aprendizaje

4.- Evaluacion para la inclusion

5.- Recursos que favorecen la inclusion

6.- Incorporacion de tecnologias de informacion y comunicacion

7.- Electividad para el aprendizaje diverso

8.- Retroalimentacion para la diversidad de evaluaciones

9.- Aprendizaje individual o multinivel

10.- Adaptacion curricular para el aprendizaje diverso

Las categorias fueron extraidas de la transcripcion literal de las entrevistas
semiestructuradas, buscando profundizar en los contenidos tematicos que tiene el
cuestionario cuantitativo. De estas, se desprendieron 40 sub-categorias para profesores de

colegio y 48 para profesores universitarios.
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Cabe agregar que, dado el caracter deductivo y tematico del analisis, el orden de
presentacion de las categorias no responde a la presencia o profundidad de las mismas, sino

a la estructura tematica de la entrevista, basado en el andlisis cuantitativo precedente.

5.2.1.- Estilos de aprendizaje asociados a la motivacion

Al preguntar sobre el reconocimiento de los estilos de aprendizaje por parte de los
docentes, se encontrd una tendencia a reconocer la nocion de estilo en ambos grupos de
docentes, y especialmente los estilos visual y kinestésico en los docentes de ensefianza
general basica, sin que esta idea aparezca asociada a la motivacion de los participantes para

la ensenanza.

En general, la categoria de estilos de aprendizaje no aparece como una nocién que los
docentes empleen e integren para motivar el aprendizaje de sus estudiantes mediante el
reconocimiento de su diversidad a partir de estilos distintos de aprender. Sin embargo, en los
casos en que se establece esta relacion, tiene que ver mas bien con idea de que la motivacion
intrinseca favorece que el estudiante se aproxime con confianza al objeto de aprendizaje,
independientemente de las caracteristicas, necesidades o intereses particulares de cada uno:
“Pero hablando de los estilos, ;pensando si yo preparo mi clase pensando en los estilos de
aprendizaje de los estudiantes? creo que no todos los estilos, sino que algunos de esos
estilos.” (Entrevista PU, 14:14)2. “Para motivar lo que yo mas trato de utilizar, con respecto

a mi asignatura es lo visual” (PU, 11:1).

2 Las citas han sido referenciadas para su verificacién de acuerdo con la nomenclatura, seguido después de
la coma por el nimero de entrevista ingresado en el analisis, seguido a su vez de dos puntos por el nUmero
gue indica la linea de la entrevista.
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Se aprecidé que los docentes de colegio son capaces de reconocer los estilos de
aprendizaje e incluso de clasificarlos en funcion de su aplicacion en el proceso de ensefianza
y aprendizaje: “también usar hartos recursos visuales: videos, imigenes para los que son mas

visuales” (P1, 1:5). “Utilizo el kinestésico, visual y auditivo, son los tres que mas utilizo” (P4, 4:1).

Por su parte, los docentes universitarios son también capaces de clasificar los estilos
de aprendizaje, estableciendo asociaciones con aspectos afectivos y la idea de una apertura a
la diversidad de estudiantes (esta ultima nocién se desarrolla como una categoria
independiente, en el apartado 5.2.2.). “Por lo tanto, soy visual, desde lo auditivo, desde lo
kinestésico. Esas son como las formas.” (PU, 13:3); “mds que estilos de aprendizaje, [es] una
estrategia similar a la resolucién de problemas que conecta directamente al estudiante con el
aprendizaje por medio de las emociones” (PU, 6:3.); “como educador no me corresponde juzgar sino

mas bien promover que esta diversidad esté presente” (PU, 8:20).

Algunos docentes de colegio identificaron los estilos de aprendizaje como una
estrategia de aprendizaje, configurandose como una alternativa para atender la diversidad,

tendiendo a proporcionar ejemplos concretos de implementacion para referirse a estos:

“...por ejemplo, si mis alumnas tienen que, no sé, unir, o por ejemplo, si tiene que encerrar
en un circulo el objeto que yo le estoy pidiendo que hagan, y esta alumna tiene problemas de

motricidad fina y no lo puede hacer, simplemente le digo que haga una raya”. (P2, 2:13)

“...por ejemplo, cuando hago clases, tengo que hacer actividades que apunten a que el nifio
puede expresarse de forma oral, de forma escrita, por medio de dibujo, con trabajos
experimentales; o sea, que no sea s6lo en un ambito dibujar cosas por medio de esa estrategia,
o por ejemplo, los que son buenos para construir cuando tengan que hacer, no sé, trabajos

practicos”. (P3, 3:12)
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Ademas, los docentes de colegio refirieron que la implementacion de estrategias
basadas en la idea nocion de estilos de aprendizaje favorece la participacion y la motivacion
mayoritaria de los estudiantes con el objeto de aprendizaje. En algunos de las siguientes citas
se puede apreciar esta asociacion: “...entonces la presentacion de la motivacion en este caso para

enganchar el aprendizaje tiene que ser acordé a su realidad para poder generar un interés o que sea
algo cercano a ella” (P7, 7:35); “una buena motivacion es super importante, y actividades donde yo

pueda trabajar los diferentes estilos de aprendizaje” (P4, 4:6).

Por otra parte, desde una perspectiva mas critica, los docentes universitarios, pese a
reconocer en algunos casos la presencia de los estilos de aprendizaje en el proceso de
ensefanza, también son criticos desde la teoria como desde la practica de los mismos,
especialmente desde el cuestionamiento cientifico basado en los aportes de las neurociencias:

“la verdad, los ultimos estudios realizados han comprobado que los estilos de aprendizaje son un
neuromito” (PU, 7:1); “la teoria de los estilos de aprendizaje no entra mucho en el lenguaje

universitario” (PU, 9:7).

5.2.2.- Atencion a la diversidad

En cuanto a la idea de atencioén a la diversidad, en general, se refiere entre los
participantes una serie de elementos vinculados. En el caso de los docentes de colegio,
aparece asociada a todos los elementos que favorecen la atencion de los estudiantes, tales
como el rol de la familia, los recursos didacticos, el uso de distintos materiales escolares y el

reconocimiento de diversas formas para aprender.

Algunos de los docentes explicitan directamente estos contenidos en tanto atencion a
todo el grupo de estudiantes en su diversidad, mientras que otros restringen el alcance de la

atencion a la distincion de estudiantes con diferencias distintivas que requieren de cierta
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atencion especial: “...Entonces al final, [que] tengan distintas instancias dentro de la clase
para que yo pueda observar si ellos estdn entendiendo o no y no me quedé solo con lo
expositivo” (P3, 3:13); “eso nos ha permitido también, poder hacer un trabajo de mayor
apoyo, especialmente con aquellos estudiantes que tienen algunas dificultades académicas”

(P5, 5:25).

La atencion a la diversidad, desde la perspectiva de los docentes también alcanza el

ambito de las practicas evaluativas:

“...pero también tratando de incluir por ejemplo en lenguaje si era prueba de un libro
poder incluir actividades donde pudieran crear el personaje del libro en plastilina, no
solo quedarse en el contenido, sino que tuviesen que crear a partir del contenido que

estan aprendiendo”. (P1, 1:18)

Una de las ideas més asociadas a la atencion a la diversidad es la del estudiante como
protagonista del aprendizaje, lo que exige otorgarles ese rol en el proceso de ensefanza: “yo
me baso harto en la que los nifios sean los actores principales del aprendizaje” (P1, 1;4). “Que

el estudiante pueda tener un rol mas protagonico en su proceso de aprendizaje” (PS5, 5:19).

Finalmente, también se reconoce por parte de los docentes de colegio la dificultad que
existe en el sistema escolar para atender la diversidad cuando se ensefia, pues no siempre
estan dadas las condiciones para hacerlo, como se observa en las siguientes citas: “como
intervenir cuando detecto alguna dificultad” (P5, 5:114); “...los mismos nifios se daban

cuenta de que sus pruebas eran distintas y me decian” (P3, 3:52).

En cuanto a las percepciones de los profesores universitarios, se observo una

tendencia a asociar la atencion a la diversidad con la nocion de inclusion, la diversidad de
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formas de aprender, la organizacion de las clases y el rol de las universidades: “pues yo he
trabajado en otras universidades donde si hay una propension a que uno pueda hacer algunas

adecuaciones a los instrumentos evaluativos” (PU, 2:53).

“...porque la diversidad no tiene que ver solamente con las necesidades especiales ni
tampoco solo con las diferencias de cualquier tipo, ya que la misma naturaleza
humana es diversa, el problema es como trabajamos con eso, y lo primero yo creo
que tiene que ver con una predisposicion, lo segundo con un grado de conciencia, lo

tercero formulario es decir explicitarlo”. (PU, 4:29)

Tal como se evidencid en el caso de docentes de ensefianza basica, la atencion a la
diversidad se refiere al momento de evaluar al considerar que no todos aprenden de la misma
forma: “la evaluacion diferencial que yo aplico, es eso cuando hay barreras de acceso cambio

el instrumento, en vez de hacerlo escrito lo hago oral” (PU, 10:26).

“con los que si alguna vez me toco trabajar en que los estudiantes pueden hablar, por
ejemplo, y se van registrando los textos escritos, entonces se van corrigiendo en la
medida que ellos pueden o se amplifican o se van moviendo a la velocidad y

capacidades Opticas de las personas”. (PU, 3:38)

Otro aspecto logrado por los profesores universitarios es la creacion de un ambiente
o clima propicio para aprender que contribuye para atender a la diversidad, como se refleja
en los siguientes ejemplos: “yo siento que soy bastante inclusiva en la forma de ensefiar. A
qué me refiero con eso, trato de generar ambientes que propicien efectivamente el

aprendizaje” (PU, 13:10). “El programa PIANE se retne con cada uno de los profesores y
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van dando los apoyos que deben tener los estudiantes dentro de este programa, es algo muy

personalizado” (PU, 7:39).

En cuanto al rol de las universidades, algunos docentes expresan que no todas las
universidades cuentan con una declaracion de atencidon a la diversidad, con limitaciones
importantes para estudiantes con necesidades educativas, por lo que en muchos casos la
atencion a la diversidad termina siendo una opcidn personal y no institucional, como se puede

13

leer en las siguientes citas: “...quizds no de manera tan evidente, porque estando en la
universidad esto se hace un poco mas complejo, pero si lo intencionamos como parte de

practica” (PU, 1:70); “...sin embargo a veces topamos con el mismo sistema educativo [en

la universidad]” (PU, 4:11).

En el plano de la opcidn personal, algunos docentes se refieren directamente que no
atendian a la diversidad por diversos factores, especialmente la falta de espacio y de tiempo:
“brindamos pocas opciones para que los que son mas pasivos tengan un espacio” (PU, 2:18);

“Por lo tanto, en cuanto a implementar cierta diversidad no ocurre tanto” (PU, 3:20).

Finalmente, para los docentes universitarios la atencion a la diversidad tiene un
alcance limitado en relacion con las percepciones de docentes de ensefianza bésica antes
citadas. En este sentido, los profesores universitarios reconocen en la diversidad solo a
aquellos que tienen un diagnostico transitorio o permanente, tendiendo a normalizar la
comparacion entre estudiantes “normales” o “tipicos” de aquellos que escapan a la norma:
“Los estudiantes etiquetados... muchas veces los profesores bajan las expectativas de
aprendizaje, es como los nifios con sindrome de Down, que afios atrads no eran tomados en

cuenta para integracion a la sociedad” (PU, 7:37); “...entonces no tenemos estudiantes con

306



Capitulo V

retraso mental, ni ciegos, ni sordos, ya no hay muchas personas con necesidades educativas

especiales” (PU, 10:9).

5.2.3.- Participacion de todos en el aprendizaje

La tercera categoria que se definio fue detectar si los docentes, tanto de colegio como
universitarios, generan condiciones para que participen todos los estudiantes en el proceso
de ensenanza y aprendizaje, buscando reconocer si atienden a todos sus estudiantes por igual,

o si establecen tratos diferenciados en este proceso.

En general, en los docentes de colegio se presenta una tendencia a involucrar a todo
el grupo-curso en la clase. Uno de los aspectos mas logrados es la generacion de un ambiente
propicio para el aprendizaje, construyendo un clima de confianza para que los estudiantes se
involucren en cada momento de la clase: “...es importante conocer las caracteristicas propias
de los estudiantes, conocer cudnto pueden realizar, como lo realizan, hacer adecuaciones

previas; también generar un ambiente propicio para el aprendizaje” (P6, 6:9).

“...pero que podian ser tanto o mas significativas para un objetivo en particular. Yo
se lo planteo siempre en las reuniones de apoderados, especialmente en las de primero
basico, y la respuesta es que yo he recibido en general, de parte de las familias, es que
ellos confian en mi y que si ellos pueden ver en sus hijos que se estd logrando el

aprendizaje”. (P5, 5:39)

Ademas, los docentes indican que gestionar la participacion es una decision personal,
que involucra la toma decisiones pedagogicas en virtud de la atencion de la diversidad,
planificando e implementando estrategias que avanzan hasta el nivel de personificar ciertos

procesos y practicas pedagodgicas, a fin de responder a las necesidades de los estudiantes:
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“yo usaba los “palitos preguntones” que son palitos de helados que tienen los nimeros
de lista de todos los estudiantes. Entonces me preocupaba que, en una clase, por
ejemplo, salieran todos los palitos, al menos una vez, eso significa que todos

participaban”. (P1, 1:13)

“yo también lo voy haciendo, ya para segundo bésico la idea es que ojala todo
el curso participe, y como yo ya los conozco en segundo bésico, yo ya sé€ cuales son
sus fortalezas, entonces muchas veces yo les pregunto cuando sé que ese nifio o nifia
es mas timido va a poder responder, porque obviamente yo no le voy a preguntar (...)
pero cuando yo ya me doy cuenta de que es algo lo que ¢l puede responder lo invito

a participar”. (PS5, 5:59)

En linea con lo anterior, los docentes refieren que la gestion de la participacion es un
desafio en si mismo, pues implica enfrentar dificultades asociadas al tiempo, al numero de
estudiantes por clase y al tipo de asignatura: “Y cuando era trabajo mds individual me
preocupaba que trabajaran en grupo o parejas y asi asegurar que todos estuvieran bien
involucrados en su aprendizaje” (P1, 1:15). “Ya con trabajo mas personalizado uno empieza

a hacer como mas aplicacion de la diversidad” (P35, 5:36).

Por ultimo, los docentes de colegio proponen que la participacioén de todos exige la
implementacion de ciertas normas que regulen el comportamiento participativo, ya sea con
estrategias visuales, de ubicacion o incluso con la colaboracion entre pares: “...como te decia,
yo anteriormente siempre los agrupo, entonces trato de intencionar que aquellos nifios que
puedan tener mayores dificultades se sienten con aquellos que son mas auténomos, que los

puedan apoyar” (P5, 5:126).
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“Las 5 “s” es una las normas, que son sefiales que estan visuales dentro de la sala,
saber escuchar, el seguir con la mirada profesor, el estar bien sentado, levantar la
mano para hablar, también tenemos sefiales dentro de la sala para no interrumpir

cuando el profesor esta hablando”. (P7, 7:18)

En cuanto a las percepciones de los docentes universitarios, aparece también una clara
orientacion a la atencion desde la nocion de inclusion: “yo creo que a partir del didlogo uno

puede generar la mayor participacion del resto, o creo que con una opinion puede estar

participando el resto” (PU, 4:38).

“otra estrategia, por ejemplo, es pedir votaciones a favor o en contra en que todos
tengan que involucrarse, que todos tengan que tomar una opinion pueden ser
preguntas de quién esta de acuerdo, quién estd en desacuerdo y levantan cinco
personas las manos entonces tiene que haber una mitad y mitad o la suma de los

participantes tiene que ser el total”. (PU, 6:17)

Finalmente, un aspecto no menor que impide la participacion de todos los estudiantes
en su proceso de aprendizaje es el miedo al equivocarse, cuestion que se trabaja
conscientemente para minimizarlo y asegurar las condiciones Optimas para la participacion,
como se observa en los siguientes testimonios: “...tratar de imponer que no hay idea mala en
matematica o en alguna cosa” (PU, 5:22); “...en forma de mapa mental y es aqui donde todos

sufren, porque no estdn acostumbrados a esto” (PU, 9:25).

5.2.4.- Evaluacion para la inclusion
Este apartado se orienta a identificar los instrumentos de evaluacion empleados por

los docentes para facilitar la atencion a la diversidad. Entre los contenidos observados dentro

309



Mauricio Valdés Pino

de esta categoria se destaca el foco puesto en los estudiantes y la predominancia de practicas
evaluativas de tipo formativo. En cuanto a los instrumentos referidos, aparece el uso de
ribricas, pautas de desempefio, listas de cotejo, ensayos, portafolios y pruebas escritas:
“...algunas evaluaciones orales son formativas, improvisadas, no que no sean planificadas,
sino que son imprevistas o sea no se les avisan a los papas, porque se van haciendo todos los

dias constantemente en forma transversal” (P5, 5:64).

En cuanto a la perspectiva de los docentes de colegio, estos consideran que el
diagnostico evaluativo es prioritario al momento de generar acciones para atender a la

diversidad de estudiantes, ya que les permite tener en consideracion sus necesidades al
momento de evaluar, como se cita a continuacion: “...basicamente como con un diagnostico

primero para ver como estamos a nivel general y donde estan las habilidades mas débiles y
donde haya una media mas o menos parecida...” (P2, 2:37). “Yo creo que es lo primero que
uno hace es cuando uno tiene que tomar una actividad inicial de diagndstico para identificar

realmente €l area que necesitan enfocar” (P3, 3:45).

Al momento de profundizar en el concepto de evaluacion y cémo ésta atiende la
diversidad, estos profesores identifican las diferentes formas de evaluar para que todos los
estudiantes pueden ser considerados de acuerdo con las capacidades que han demostrado
durante el proceso de ensefianza-aprendizaje, lo que se refleja en atenderlos no solo desde la
dificultad, sino también desde las altas capacidades: “...ellos saben que estoy disponible ahi
para guiarlos, por ejemplo, en matematica cuando requieren material extra, material concreto
para desarrollar una tarea, siempre permito que lo usen” (P1, 1:8). “No solo con los nifios
que requieren mayor refuerzo, también para los nifios adelantados, Sino para que todo aquel

que quiera utilizar el material, hay un espacio que ese material se presenta” (P5, 5:34).
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En relacion con este aspecto, los docentes universitarios indican modelar a los
estudiantes de pedagogia el uso de una serie de instrumentos de evaluacion, susceptibles de
reproducir al momento de implementar unidades de aprendizaje en los colegios que les
corresponda trabajar: “...en ese contexto, nosotros utilizamos una diversidad de instrumentos
de evaluacion. Que son instrumento de caracter individual e instrumentos de caracter grupal”
(PU, 12:33). “Nosotros en la universidad trabajamos con distintos tipos de evaluaciones”

(PU, 1:36).

En general, se denota una tendencia a diversificar las practicas evaluativas tanto en
los docentes de colegio como en los profesores universitarios: “si te puedo nombrar la
diversidad de instrumentos que uso cotidianamente, como bitdcoras, pruebas escritas, trabajo,
presentaciones orales, siempre trato de hacer un popurri de todo, lo otro es estar atento a las

necesidades que me diga el estudiante” (PU, 5:63).

“Dentro de las evaluaciones que nosotros aplicamos son las rabricas que se aplican
mucho. Evaluaciones, la tradicional, se hace la evaluacion diagnéstica- formativa y
la sumativa, la pauta de cotejo, las pautas de observacion, las bitacoras, el portafolio
y también estamos trabajando con el método de proyecto hace un afio y recién en el
colegio, pero ha resultado bastante positivo y eso principalmente que uno conoce y

aplica”. (P7, 7:27)

Desde la percepcion de algunos docentes universitarios, el trabajo colaborativo es
parte esencial de las evaluaciones para la atencion de la diversidad, porque permite a los

3

estudiantes encontrarse con otros en el proceso de aprendizaje: “...donde los estudiantes
realizan alguna actividad en forma individual otros son colaborativas” (PU, 6:20); “...con

base en lecturas y también con el trabajo colaborativo” (PU, 10:30).
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Ademas, en linea con lo referido por un docente de ensefianza basica, también un
profesor universitario recalca la importancia de dar a los estudiantes la oportunidad de
escoger el tipo de actividades evaluativas: “...ellos también saben que si tienen alguna idea
para alguna actividad también me la pueden proponer, como cambiar una prueba por una
guia, pero también tiene que ser efectiva y comprobando que todos estén trabajando

correctamente” (PU, 5:85).

5.2.5.- Recursos que favorecen la inclusion

Al indagar acerca de los recursos percibidos como mas efectivos en favorecer la
inclusion de los estudiantes, los docentes de colegios indican distinguen principalmente entre
materiales y actividades. Entre los materiales acentian los textos e insumos para trabajos
manuales, mientras que entre las actividades mencionan el uso de juegos y la creacion de

situaciones de aprendizaje:

“...pero también tratando de incluir, por ejemplo, en lenguaje, si era prueba de un
libro, poder incluir actividades donde pudieran crear el personaje del libro en
plastilina, no solo quedarse en el contenido, sino que tuviesen que crear a partir del

contenido que estan aprendiendo”. (P1, 1:18)

También, se insiste en la idea de la individualizacién o personalizacién como un
aspecto metodologico clave en el disefio de actividades de aprendizaje con perspectiva

inclusiva:

“...desde lo metodologico mas especifico como te ejemplificaba en la pregunta

anterior. Una vez que yo conozco al niflo, sus necesidades, sus intereses, a las familias
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también, a su particularidad. Podemos ir entendiendo qué es lo que necesita, qué es

lo que lo motiva”. (PS5, 5:28)

“...bueno si bien nosotros trabajamos en una primera instancia de manera
general dentro de la sala con las nifas, siempre se da el espacio para ir monitoreando
el trabajo una a una y viendo desempeno de cada nifia en la misma tarea a través de

las dudas que también vayan surgiendo dentro del desarrollo de la clase”. (P7, 7:6)

Un segundo concepto clave es la colaboracion en dos niveles: entre pares y entre
educadores: “Uno también intenta mucho de sentar los nifios de manera tal que entre ellos se
puedan apoyar” (P5,5:125); ““...1o que a nosotros nos favorece en el colegio donde trabajo es
que tenemos asistente de aula desde 1° a 4° basico, lo que cual permite que el apoyo individual

sea mucho mas” (P7, 7:8).

5.2.6.- Incorporacion de tecnologias de informacion y comunicacion

En cuanto a la integracion de Tecnologias de Informacion y Comunicacion (TIC) en
la ensefianza-aprendizaje, los docentes consideran que estos recursos contribuyen a la
construccion de aprendizajes atendiendo a la diversidad, favoreciendo la participacion activa

13

de los estudiantes: “...se han ido probando con algunos cursos y debido a los buenos
resultados se ha ido implementando en los cursos mas grandes y eso ha sido super positivo,

stiper bueno” (P7, 7:32); “...también me gusta mucho porque uno lo puedo ocupar en la sala

de computacion y todos pueden participar” (P2, 2:23).

Entre los recursos integrados, los docentes de escuelas mencionan los recursos
multimedia (videos), ademas de navegadores y plataformas (Google, Youtube, Kahoot).

Luego, se reconoce el rol de los dispositivos como teléfonos inteligentes y tablets, que se
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emplean mayoritariamente dentro del aula, integrados en la ensefianza. Los docentes
universitarios, por su parte, subrayan la nociéon de virtualidad, con recursos como
PowerPoint, Google Drive, chat, capsulas y foros: “Bueno harto apoyo de YouTube, Google
Maps” (P1, 1:19). “...Ademas se proyecta la pantalla, no solo en el trabajo que hacen con el
computador, con Paint, con Word y con el navegador que en este caso nosotros usamos

Google Chrome” (P5,5:80).

Respecto de la nocidén de virtualidad, algunos docentes universitarios insisten en la
posibilidad de desarrollar trabajos asincrénicos, favoreciendo la diversidad y atendiendo a
las desigualdades en la distribucién de oportunidades de acceso y conexidn sincronica a

3

clases, derivadas de las limitaciones socioecondémicas y geograficas: “...Hoy dia existen
algunos espacios virtuales que permiten que uno por ejemplo deje capsulas grabadas que los
alumnos puedan ver una y otra vez” (PU, 2:55); “...entonces hay espacios virtuales que

permiten el acceso de personas que tengan dificultades para acceder a la universidad” (PU,

6:40).

Especialmente algunos docentes universitarios acentuan las limitaciones en la
formacion inicial docente asociadas a una débil incorporacion y entrenamiento de TIC en los
futuros profesores, desconociendo en general las ventajas para la ensefianza con perspectiva
inclusiva, lo cual corresponderia a un panorama generalizado que depende de cada casa de

3

estudios: “...A nivel nacional no estamos preparados para esa diversidad” (PU, 1:73);
“...pero como se declara de antemano en tu programa y tu cronograma, a veces es un poco

dificil salirse de aquello” (PU, 3:61).

“...lo que tienen que aprender, sobre todo hoy en dia, que tampoco esta el concepto

de libertad de catedra. Entonces los estudiantes y los profesores tienen que seguir un
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programa, tienen que seguir un sillabus y ciertos contenidos que ahi estan”. (PU,

13:27)

5.2.7.- Electividad para el aprendizaje diverso

Se indago si es que los docentes en los distintos niveles de ensefianza construian
oportunidades que permitan a los estudiantes escoger qué aprender y sobre qué elementos ser
evaluados, favoreciendo un interés mas activo en el aprendizaje y una mayor atencion a la

diversidad de intereses en los estudiantes.

Al respecto, la nocion de electividad aparece vinculada a la personalizacion descrita
ya entre los recursos que favorecen la inclusion (5.2.5): “...mucho del aprendizaje tiene que
ver con la experiencia con la ellos puedan ir recorriendo” (P5, 5:10); “...entendiendo que el
universo de la clase, puede haber distintos estilos de aprendizaje, por lo tanto, hay que
modificar la didactica o direccionar el aspecto didactico, primero para atender a las

condiciones personales” (P6, 6:12).

Un segundo elemento asociado a la electividad es la motivacion por el aprendizaje
puesto que, a juicio de los docentes de colegio, los estudiantes escogeran aquellos contenidos
y metodologias que le resulten mas significativos: “...tratar de por ahi generar el enganche y
la motivacidn y tratar de cumplir un poco las expectativas que en general tienen las nifias con
respecto al contenido” (P7, 7:38); “...entonces ellos lo cambian y lo podemos hacer ahora y
lo podemos unir, por lo tanto, se pueden hacer modificaciones ahi. Ahora depende de

actividades que son mucho mas vinculantes, llaman maés la atencion que otras” (PU, 1:57).

“...Nosotras tratamos de responder, por ejemplo, en ciencias naturales, hacemos un

enroque en las unidades (...). Partimos con “Los animales”, que los motiva un monton
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con la asignatura y después ya pasamos a “El cuerpo humano”, que es mas abstracto,
que de pronto le genera cierta complejidad, el tema de algunos sistemas, organismos,

ete.”. (P5, 5:100)

En otro aspecto, los docentes de colegios tienden a reconocer limitaciones de tiempo
y de curriculum para implementar instancias de eleccion, puesto que lo concentrado de los
contenidos dificulta decidir unos por sobre otros, siendo consistente con lo percibido por los
docentes universitarios formadores de profesores, dadas las limitaciones de los programas de

(13

estudio: “...ellos puedan tomar la decision de como inscribir los cursos, pero siempre
resguardando el curriculum, de acuerdo a los requisitos y cumplimiento previo para aplicar

a cada curso” (PU, 7:50).

Las restricciones institucionales, especialmente las normas de evaluacion, aparecen
también como una limitacion importante para otorgar a los estudiantes decisiones de eleccion
sobre sus aprendizajes. Esto emerge en ambos contextos de ensefianza: “...La verdad creo
que no he generado, siempre sigo las directrices de la escuela” (P4, 4:16); “...ademas de,
hasta el afio pasado de, finalizar los textos de estudios que son muy buenos, estan muy bien
hechos; pero que en términos de tiempos estan disefiados para que uno trabaje

exclusivamente con el libro” (P5, 5:44).

Por otra parte, una limitacion que emerge en ambos grupos docentes es el tiempo
disponible para la planificacion de actividades orientadas a recoger la diversidad de interés
de los estudiantes, lo que afiade la complejidad de levantar informacion respecto de estos

13

intereses: “...no siempre se puede por el tiempo que podamos tener, pero entonces ellos

tienen la oportunidad de estar aqui sentados viendo” (PU, 5:87); “...sin embargo, dentro del
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calendario académico universitario no hay mucho espacio para conocer a cada estudiante”

(PU, 8:6).

Finalmente, entre los docentes universitarios se recalca la idea de que la
implementacion de oportunidades de elegibilidad a los estudiantes sobre el aprendizaje es,
ante todo, una decision profesional, determinada por el interés de cada docente en atender a
la diversidad: “...entonces creo que lo que yo hago es planificar, ver qué posibilidades
didacticas tengo, yo estoy en el area de didactica de la lengua y literatura, asi que tomo
algunas herramientas de lo que conozco” (PU, 4:42); “...Ahora en el caso de la carrera yo

puedo tomar esa decision, pero siempre lo converso con la jefatura de carrera” (PU, 11:50).

5.2.8.- Retroalimentacion para la diversidad de evaluaciones

En cuanto al rol de la retroalimentacion del aprendizaje para la diversidad, los
profesores de colegio tienden a acentuar la importancia de instancias directas de
retroalimentacion hacia estudiantes que evidencian mayores dificultades de con ciertos

3

objetivos, favoreciendo el logro de estos aprendizajes: “...entonces asi fue ocupado
focalizarme en los grupos que mas lo necesiten y ayudarlos de mejor manera mientras el resto

esté trabajando en otra cosa” (P3, 3:41)

“...me ha pasado muchas veces que cuando yo les pregunto de forma oral “;qué
opinas o qué crees td, digamos, acerca de la fusion?” el nifo se queda mirando y no
responde nada, o me dice que “no s€¢” o me dice una palabra, en cambio, si yo le digo
“diblijame como es el proceso de fusion” es capaz de explicarme todo lo que necesito

que me diga, igual con imédgenes pasa lo mismo”. (P3, 3:15)
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La retroalimentacion es concebida por estos docentes como un proceso permanente

en la evaluacion de aprendizajes:

“...se las entregamos a los nifios, todos tienen su prueba en la manito. Yo cuando hay
un error no hago una equis, hago un punto. Yo les explico a los nifos, desde que los
recibo en primero basico que ese punto significa: “revisalo”. Descubre cudl es la
respuesta correcta, descubre por qué te equivocaste, descubre como podrias hacerlo

mejor (...). El punto es un “detente”. (P5, 5:104)

“...cuando hay evaluaciones de desempefio, mds alld de la correccion
inmediata que se hace, dar la posibilidad de una nueva evaluacidon, que primero
asumir el error, asumir la deficiencia en el desempefio, cosa puedan ir mejorando,

cuantas veces sea necesario antes de la siguiente evaluacion”. (P6, 6:42)

Por ultimo, para los docentes de colegio la retroalimentacion estd asociada a un
trabajo colaborativo entre los mismos estudiantes: “...Yo como que lo invito y le digo: “Oye,
como podrias explicar a tu compafero...”; para que ¢l también sea validado y no se sienta
siempre como el sujeto que estd recibiendo ayuda, que esta recibiendo apoyo” (P5, 5:128).
“La coevaluacion también es importante ahi, porque retroalimenta tanto el docente como

heteroevaluacion, como la coevaluacion entre ellos” (P6, 6:44).

En cuanto a las percepciones de los docentes universitarios, la retroalimentacion es
considerada como una instancia permanente y transversal de la formacion de futuros
docentes, cuya implementacion se constituye como una clase en si misma, y no una pérdida
de clases: “...Bueno la retroalimentacion es algo que nosotros trabajamos sistematicamente,

en términos que la retroalimentacion una de elementos de la secuencia didactica” (PU, 2:70);
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“...para nosotros es muy importante es que la retroalimentacion de las evaluaciones, no
tienen que ser vistas como una pérdida de clase, todo lo contrario, sino que a partir de eso

nosotros armamos una nueva clase” (PU, 4:93).

“...me refiero nosotros tenemos un proceso evaluativo, sea formativo o sumativo, o
cualquiera que sea y permanentemente estamos dando, o yo abro los espacios en
clases para que revisemos en detalle cudles son los criterios evaluativos que se
alcanzaron, que no se alcanzaron y busco que ellos también puedan descubrir por qué
no llegaron a los estandares o por qué no desarrollaron el criterio en su plenitud”.

(PU, 2:76)

Desde la perspectiva de estos docentes, las practicas de retroalimentacion pueden
implementarse en distintos niveles: en un nivel individual, ya sea escribiendo anotaciones
por escrito o mediante entrevista personal; y en un nivel colectivo, generalmente presencial,
dirigido a todo el curso: “...y siempre y cuando la evaluacion sea a nivel presencial donde ta

puedas una retroalimentacion colectiva” (PU, 3:70).

“...slempre parto por uno y de ahi participan todos, y luego personalmente aqui en la
oficina les hago la entrega de calificacion de uno por uno y les hago que ellos también
revisen y estén de acuerdo con su calificacion. Si no estdn de acuerdo, podemos
discutirlo hasta que yo tenga que enviar el acta, que ellos entiendan que yo puedo
equivocarme y puedan aprovecharlo para su retroalimentacion y aprendizaje”. (PU,

5:82)

Finalmente, los docentes universitarios recalcan también ciertas limitaciones para la

implementacion de la retroalimentacion, especialmente los cursos numerosos que dificultan
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la puesta en practica de retroalimentaciones individuales, ademas de la falta de formacién
respecto como implementar la retroalimentacién en atencidén a la diversidad: “...de las
retroalimentaciones que intento hacer, pero directamente que la clase sea individual es muy
dificil, porque tengo grupos de 40 estudiantes entonces hacer un trabajo individual con cada
uno, entendido de esa individualidad me parece que es complejo” (PU, 1:65); “...no conozco
lo que hacen mis colegas en cuanto a esto, yo te comento lo que ocurre en mi caso ,pero no

tenemos algun plan en conjunto en la universidad para abordar este tema” (PU, 8:50).

5.2.9.- Aprendizaje individual o multinivel

En cuanto a las modalidades de aprendizaje en el continuo individual-multinivel, en
los profesores de colegio se tienden a promover aprendizajes desde la interaccion docente-
estudiante y entre estudiantes, tanto entre pares, como a nivel grupal. En otras palabras, el
aprendizaje tiende ser mas bien de caracter multinivel: “...pero como decia antes, también
me preocupo de los que tienen mas herramientas ayudaran a los que tienen mas dificultades”
(P1, 1:31); “...se entrega una tarea de desafio para dar los pasos para que ellos se regulen,
regulen sus recursos, sus estrategias, y puedan ir presentando paso a paso lo que van
desarrollando” (P6, 6:46); “...Atiendo especialmente a este grupo que tiene mas urgencia,
pero cuando lo vemos desde la inclusion, cudndo podemos atender a todo el curso, cuando

también hacemos un trabajo general” (P5, 5:124).

Sin embargo, los docentes subrayan las limitaciones institucionales para abordar el
aprendizaje desde una perspectiva multinivel, especialmente al no considerar tiempos
suficientes para la planificacion de estas interacciones dentro del aula: “...pero como a la

planificacion de clase no va tan enfocado a la ensefianza multinivel” (p1, 1:37).
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Cabe agregar que las percepciones de los docentes universitarios tienden a ser
consistentes con las de docentes de colegio, enfatizando el interés por recoger intereses y
necesidades de todos los estudiantes, enfatizando el trabajo multinivel: “...proyectar
actividades alternativas dentro del aula para que todas las personas se puedan adaptar con
facilidad a otras formas de aprendizaje” (PU, 4:103); ““... Yo a lo que voy es que generalmente
incentivo de que cada sujeto sea capaz de expresarse, de exponer sus puntos de vistas, sus

experiencias, sus aprendizajes que tienen” (PU, 12:61).

En cuanto al trabajo con grupos de estudiantes, estos tienden a ser organizados segun
las necesidades, aptitudes y/o destrezas comunes que manifiestan: ““...Entonces como que lo
individual ahi se diluye en el grupo de los que estan en basico, intermedio y avanzado” (PU,
1:63); ““...en lo grupal hay espacios colectivos de trabajo que tenemos, existen estudiantes
que colaboran mas que otros, yo siempre doy la posibilidad de que ellos escojan sus grupos”

(PU, 8:53).

Por ultimo, cabe mencionar que los docentes universitarios también reconocen
algunas limitaciones del sistema universitario para el abordaje del aprendizaje multinivel,
estando en ultimo término sujeta su implementacion a una decision personal y profesional de
cada docente: “Tampoco es algo que sea una posibilidad muy cierta en la universidad” (PU,
2:78); ““...desde mi punto de vista es una situacion relativamente nueva, porque en el formato
de educacion tradicional es dificil avanzar hacia alld de manera sistematica” (PU, 11:40);
“...de lo individualizado (...), de mis experiencias escolares trabajé muchos afios como
modelo de plan personal que, si bien era el mismo para cada uno de ellos, tomaban decisiones

respecto a qué actividad hacian” (PU, 6:57).
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5.2.10.- Adaptacion curricular para el aprendizaje diverso

Finalmente, en relacion con la adaptacion curricular como mecanismo para garantizar
el logro de los objetivos de aprendizaje por parte de los estudiantes, los docentes de
ensefanza basica manifiestan que realizan modificaciones a sus practicas de ensefianza en
funcién de los recursos o materiales disponibles y de las particularidades de sus estudiantes:
“Bueno eso uno lo va viendo, de acuerdo a la realidad de curso o realidad de los estudiantes

que tiene” (P2, 2:34)

“...Tratamos de hacerlo nosotras en el colegio con el material del que disponemos y
ahora en esta nueva circunstancia se hace una adecuacion para que los padres de

alguna manera puedan también ir haciéndolo con los hijos en la casa”. (P5, 5:139)

Desde la perspectiva de los docentes, estas adaptaciones tienen directa relacion con
la atencion a la diversidad, es decir, se realizan adaptaciones curriculares para dar respuesta
a la diversidad de estudiantes que les corresponde atender, buscando diversificar las
estrategias de ensefianza para responder a todas las necesidades educativas de sus estudiantes:
“...al final uno hace las clases pensando en todas las necesidades que tiene todo el curso”
(P3, 3:51); “...diversificando las estrategias y buscando de pronto distintas actividades” (PS5,

5:134).

En menor presencia, algunos docentes refieren que la tarea de realizar adaptaciones
curriculares se encarga o deriva a un especialista dentro del centro escolar, observandose un
trabajo multidisciplinario para este propodsito: “Bueno ahi con harto apoyo de a

psicopedagoga del colegio...” (P1, 1:33)
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“...Como adaptaciones curriculares en si, no se realizan dentro del aula, sino lo que
existe es una conversacion con las encargadas de educacion diferencial cuando hay
un caso de un estudiante que necesita atencion diferencial por su necesidad educativa

especial”. (P6, 6:49)

Sobre esta categoria, los docentes también advierten respecto de la construccion de
categorias estigmatizantes en estudiantes con NEE, especialmente asociadas a la idea de ser
participantes de un proceso de aprendizaje mas “facil”, realizando esfuerzos para reducir o

13

suprimir este estigma en el contexto escolar: “...porque tampoco queremos buscar esa

estigmatizacion...” (PS5, 5:129).

“...me parece que evaluacion debe cumplir con las mismas reglas para todo el curso,
porque he visto algunos cursos que tienen algunos nifios con necesidades especiales
que los profesores les dan las respuestas de examenes o los hacen un poco mas facil

que al resto del grupo”. (P3, 3:50)

En cuanto a las limitaciones referidas para la implementacion de adecuaciones
curriculares, se resalta principalmente una limitacion formativa o disciplinar, dependiendo
de la disponibilidad de un especialista que colabore en este proceso: “...siendo ella quien
regula y modifica la complejidad de las tareas, por el contenido se tiene que mantener, el
nivel de complejidad es el que puede modificarse, ya sea en las evaluaciones o los ejercicios”

(P6, 6:50).

En cuanto a las percepciones de los docentes universitarios que participan de la
formacion de profesores, las percepciones tienden a ser, en general, consistentes con aquellas

referidas por los docentes de colegio. Por ejemplo, se indica el rol de profesionales
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especialistas en la deteccion y derivacion de casos de estudiantes con necesidades educativas

(por ejemplo, los pertenecientes al Programa de Acompafiamiento y Acceso Efectivo a la
Educacion Superior, financiado y orientado por el Ministerio de Educacion): “aqui en la

universidad han sido casos mas particulares...” (PU, 6:61); “...salvo en caso de los

estudiantes que vienen via PACE” (PU, 7:63).

Por otra parte, algunos docentes universitarios mencionan que las adaptaciones
curriculares dependen directamente de los planes de estudios, observandose diferencias entre
distintas cohortes de una misma casa de estudios, asi como diferencias inter-universidades:
“...Bueno lo he hecho, no en esta universidad, en la [nombre de universidad], pero si en otra
universidad que yo trabajaba, hice adecuaciones curriculares con estudiantes incluso ad

portas de la titulacion” (PU, 2:85).

“...primero estan intencionadas en el contexto del redisefo, pero no solo del redisefio,
porque tenemos que hacernos cargo de los estudiantes que estan en la malla anterior,
cuya cohorte tltima es la del 2018, por lo tanto, esa malla termina en 2021, y en ese
intermedio nosotros tenemos que hacernos cargo también de su formacion”. (PU,

4:108)

Finalmente, en cuanto a las limitaciones indicadas se subraya nuevamente la falta de
formacion en el area que favorezca el modelaje y la ensefianza de estrategias de adaptacion
curricular en la formacion de nuevos docentes, ademas del caracter homogeneizante de los
planes de estudio en cuanto al perfil de egreso de los estudiantes: “La universidad ya tiene
pre-construidos los “syllabus” y la planificacién semana a semana de la asignatura. Ya esta

elaborado, los resultados de aprendizaje también.” (PU, 11:44).
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Capitulo VI

CAPITULO VL. - DISCUSION Y CONCLUSIONES
6.1.- Discusion: Marco tedrico

En el transcurso del marco tedrico de esta Tesis Doctoral hemos abordado diversos
aspectos que nos han permitido adentrarnos en la linea de investigacion referida a la
formacion de los docentes de EGB en Chile. Nos acercamos desde comprender el concepto
de inclusion educativa, pasando por politicas; tanto del estado chileno como las
recomendaciones internacionales para finalizar con aspectos mas especificos como: la
formacion en las universidades -publicas y privadas- en temdticas inclusivas, la formacién
inicial y continua de los docentes ndveles o en ejercicio de sus funciones, la intervencién
de especialistas en el proceso de ensefianza y aprendizaje de los estudiantes con NEE y la
importancia de la formacién para ambientes escolares inclusivos. Todo esto constituye un
punto de partida sobre el que generar una perspectiva de las exigencias de la legislacion y
normativa chilena, que buscan impulsar una educacion inclusiva.

6.1.1.- Concepto de Necesidades Educativas Especiales (NEE)

Aun siendo el concepto de NEE uno de los conceptos mdés frecuentes en la
actualidad y que ha adquirido una validez universal (Casassus, 2014; Guadagni & Boero,
2015; Mena et al., 2015; Puigdellivol etal., 2019; UNESCO, 1994; Verdugo, 2003;
Verdugo & Schalock, 2013; Verdugo, 1999; Vislie, 2003; Warnock, 1978), al menos en
Chile no ha avanzado como en otros paises, pese a que las primeros aproximaciones a
nivel mundial surgieron tras el informe Warnock (1978), en Chile solo se reconoce 22
afnos después con el gobierno de Lagos Escobar (2000) y sus decretos para impulsar los
PIE (Proyectos de Integracion Educativa) que incorporan por primera vez el concepto de

NEE.
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Sin embargo, a 21 afos de este impulso y 43 afios del informe Warnock sigue
siendo un concepto confuso, que etiqueta y clasifica a muchos estudiantes, ya sea por las
instituciones educativas, por el propio docente, un directivo e incluso por las propias
familias tanto del estudiante con NEE como por la de sus pares. Este grado de
estigmatizacion conceptual dificulta el avance hacia una educacion inclusiva (Alfonzo &
Gomez, 2020; Algraigray & Boyle, 2017; Bueno & Neira, 2021; Casassus, 2014; Gibbs &
Elliott, 2020; Mufioz-Abarca et al., 2020; Piedra, 2020; Santamaria et al., 2020; Zhzhko,
2020).

No hay dudas que el concepto tiene una validez plena, dado que no solo restringe
su acepcion a los estudiantes que requieren apoyo a su necesidad, sino a todos (Jordan,
2018; Metsala & Harkins, 2020; Miesera & Gebhardt, 2018).

Otro elemento muy relevante para la instalacion de este concepto en nuestra
sociedad, es como se gestionan ciertas practicas inclusivas bajo las exigencias de diversas
normativas, legislaciones y organizaciones chilenas y extranjeras que lo reconocen (PIE,
Decreto N.° 170, Decreto N.° 83, Decreto N.° 67, Ley SEP, Ley de inclusion (20.845),
LGE, LOCE, UNESCO, MINEDUC y ANADIME entre otras). Quedando atrds conceptos
como trastornos especiales, déficit, discapacidad, capacidades diferentes e integracion.

Estableciéndose ya como definicion para NEE a todas aquellas acciones que
posibilitan que un estudiante con o sin trastorno aprenda y logre sus objetivos,
otorgandoles igualdad de oportunidades; que aseguren, de algin modo, el progreso en su
proceso de ensefianza y aprendizaje, ya sea generandoles o no adecuaciones curriculares;
valorando su diversidad, dandole flexibilidad y una atencion individualizada, que respete
su propio estilo de aprendizaje y que considere sus intereses.

En cuanto a algunas de sus caracteristicas, existe un consenso en diferenciar los
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conceptos de integracion del de inclusion (Alemany, 2009; Fernandez-Batanero, 2008;
Connor & Ferri, 2005; Muntaner, 2010; Puigdellivol et al., 2019; Suria, 2012), pues la
primera de ellas considera que los estudiantes son parte de un grupo, pero no
necesariamente se les garantiza su inclusion, su presencia y participacion como si lo
establece la segunda (Booth et al., 2006; Lysaght et al., 2012; McColl et al., 1998; PNUD,
2017).

Este paso de integracion a inclusion y la instalacion del concepto de NEE ha
implicado un cambio paradigmatico para comprender la nueva mirada y dejar atras las
creencias implicitas instaladas por la formacion o la falta de ella de muchos docentes de
EGB (Ainscow, 1991; Borges et al., 2016; Casassus, 2002; Echeita, et al., 2009; Feito,
2010; Muioz et al., 2015; Santa Cruz, 2016; Westwood, 2010).

Hay una serie de barreras que inciden en que la concrecion de una educacion inclusiva
en Chile vaya siendo un objetivo menos alcanzable. Entre estos factores estan algunas
practicas instaladas en educaciéon y que no permiten que se vaya profundizando en las
escuelas esta nueva mirada, forma de hacer y ser. Como por ejemplo la instalacion de pruebas
estandarizadas (Bellei & Pérez, 1999; Bravo et al., 1999; Pefia, 2011), que apuntan a
requerimientos asociados a un mundo més competitivo que inclusivo. También las supuestas
exigencias que requiere un estudiante para enfrentar la sociedad del siglo XXI, que implica
adquirir habilidades mas desafiantes y que no consideran la diversidad (Amadio et al., 2014;
Guadagni & Boero, 2015; UNESCO, 1994), ademés de no comprender en su magnitud el

concepto de NEE (Puigdellivol, et al., 2019; Verdugo, 1999; Warnock, 1978).

Por ultimo, lograr diferenciar que la calidad debe ser parte de toda educacion inclusiva

(Booth et al., 2006; Echeita & Ainscow, 2011; Lysaght et al., 2012; McColl et al., 1998;
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PUND, 2017) implica una evaluacién mas justa e inclusiva (Echeita & Simoén, 2019; Giné &
Piqué, 2007; Muioz et al., 2009), que diferencie, conservando la igualdad de oportunidades
para todos los estudiantes (Casanova & Rodriguez, 2014; Céspedes, 2012; Condemarin,
2008; Darling-Hammond et al., 1995; Giangreco et al., 2013; Gregory & Chapman, 2012;
Santa Cruz et al., 2016; Trevifio et al., 2014), y que posibiliten generar, en los casos
necesarios, una adecuacion del curriculum para un estudiante, garantizando de este modo su
avance en el proceso de aprendizaje (Anriquez & Oliva, 2020; Feito, 2010; Lee et al., 2008;

Odom & Diamond, 1998; Wilkins & Nietfeld, 2004; Williams et al., 2000).

6.1.2.- La legislacion colabora para una escuela inclusiva

Las legislaciones, normativas y decretos, tanto en Chile como en el mundo, han
generado un debate muy interesante, pues determinan acciones necesarias, ya sea como
sugerencia o bien obligando en su cumplimiento. No obstante, sin preparacion de los
formadores o de las instituciones formadoras se convierten en letra muerta, dado que no

generan los cambios necesarios para los que fueron disefiadas.

Entonces vamos generando modificaciones a las practicas educativas en la medida
que sea posible y en las condiciones que cada escuela lo autorice, por su infraestructura, su

nivel de financiamiento, por su recurso humano o si tienen obligacion de tener un PIE.

Por lo tanto, es necesario que las autoridades locales dialoguen con las entidades
formadoras de futuros docentes para que en conjunto puedan generar los cambios para una
educacion inclusiva, y de esta forma no depender de las voluntades de uno o de otro
estamento clave para la atencion a la diversidad (Bellei, 2015; Ganoza, 2011; MINEDUC,

2013; Moreno-Dofia & Jiménez, 2014; Oliva, 2008; Puga, 2011; UNESCO, 1994).
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La legislacion chilena ha procurado, desde el afio 1842, generar diversos dictimenes
para respetar tanto los acuerdos internacionales como las iniciativas presidenciales. Sin
embargo, la Ley de Inclusion (2016) que impulso esta investigacion, tenia como proposito
eliminar cualquier sistema de admision, es decir, que ningun colegio seleccionara a sus
estudiantes para ser parte de una institucion educativa. Habiendo pasado 5 afios de esa
iniciativa, aun se sigue seleccionando a los estudiantes para ingresar a algunos colegios, y
lamentablemente uno de los indicadores de seleccion, pese a no estar declarado, es tener o

no una NEE (Benavides et al., 2021; Contreras et al., 2020; Ganoza, 2011; Oliva, 2008).

Por otra parte, el marco curricular en Chile no ha logrado incorporar la inclusion como
parte de sus objetivos de aprendizaje, pues sigue siendo una forma de abordar el aprendizaje
de algunos estudiantes y no de todos. Las asignaturas que incluye el curriculum no se asocian
a la atencidon a la diversidad, pese a que cada vez existen mas marcos regulatorios que
impulsan a los colegios a ser inclusivos, como la Ley SEP (2008), decretos N.°83 (2016) y
N.°67 (2020), pero que terminan siendo nuevos recursos para atender la diversidad, acciones
para visibilizar la diversidad o incluso técnicas para avanzar en los procesos evaluativos de
los estudiantes con alguna NEE. Es decir, todos estos hechos que permiten generar

condiciones, sin hacerse cargo del tema, que es atender a la totalidad de los estudiantes.

Todos estos esfuerzos no son suficientes para que los estudiantes y docentes
consideren que la diversidad debe estar al mismo nivel que sus procesos de ensefianza, como
lo han demostrado algunas experiencias en este sentido (Bravo & Mansilla, 2020; Soria &

Gandia, 2020).

Entre los esfuerzos para impulsar una educacion inclusiva, a nivel legislativo, se

encuentran varios decretos y normativas, siendo la Ley de Inclusion (20.845, 2016) uno de
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los esfuerzos mas recientes de lograr este desafio. Sin embargo, después de 5 afios en
ejecucion, existen muchos cuestionamientos sobre el logro de una educacion de calidad,
equidad y, fundamentalmente, sin exclusion. Es importante recordar que uno de los
principales focos de esta ley fue la eliminacion del sistema de seleccion, que como se sefiald
anteriormente, sigue siendo un problema sin solucionar (Assaél et al., 2011; Bellei, 2015;
Corvalan et al., 2016; Garcia-Cedillo et al., 2015; Moreno-Dofia & Jiménez, 2014; Munoz &
Weinstein, 2020; Oliva, 2008; Palacios et al., 2020; Tomé, 2020; Villalobos & Quaresma,

2015; Villalobos & Valenzuela, 2012; Weinstein et al., 2018).

Pese a que esta nueva ley sigue teniendo dificultades para que se elimine cualquier
tipo de exclusion, se reconoce a nivel internacional (Benavides et al., 2021; Contreras et al.,
2020; Garcia-Cedillo et al., 2015; Immordino- Yang & Damasio, 2007) que Chile es uno de
los paises de Latino-América que mas ha avanzado en politicas claras de inclusion educativa

desde la Declaracion de Salamanca (1994).
6.1.3.- La formacion, una deuda pendiente

Uno de los aspectos fundamentales a la hora de la evaluar la inclusion educativa de
los docentes de EGB es la formacion que tienen sobre ella. De hecho, de acuerdo con
Avalos (2014), la formaciéon que hoy reciben los docentes es mejor que la de los afios
noventa, dado que ha tenido una permanente preocupacion de las autoridades, a partir del
Programa de Fortalecimiento de la Formacién Inicial Docente (FFID) del afio 1997, que
mejord tanto los puntajes de ingreso como los niveles de retencion de los estudiantes, y
también por politicas mas actuales como la creacion de la Beca Vocacion de Profesor
(BVP), que elevo los estandares de ingreso a las universidades con un incentivo econdmico

para captar a los mejores estudiantes de colegios para estudiar Pedagogia.
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El Consejo Asesor Presidencial (2006) debia encargarse de:

(a) formular politicas orientadoras para el desarrollo de la formacién inicial docente
y continua; (b) autorizar la apertura de nuevas carreras de pedagogia velando por que
cumplan con los estandares requeridos para una formacién docente de calidad; (c)
acreditar las carreras de pedagogia segun lo establecido por el Sistema de
Aseguramiento de la Calidad de la Educacion Superior; (d) establecer las exigencias
de entrada al ejercicio de la profesion docente (habilitacion) y determinar los apoyos
necesarios durante el comienzo de su ejercicio (induccion); y (f) actuar como un
observatorio de la calidad de la formacion docente, evaluando sus programas e
informando sobre sus resultados (acreditacion, habilitacion y otros indicadores), y

realizar o encargar estudios referidos al desarrollo y mejora de la formacion docente.

(p. 39)

Sin embargo, la formacidn en inclusion no ha tenido los resultados que se esperaban,
al menos de la denominada Ley de Inclusion (Alarcon et al., 2016; Benavides et al., 2021;

Herrera, 2020; Manghi et al., 2020; Pit-ten Cate et al., 2018; Tomé, 2020).

Teniendo claro que uno de los principales factores que influyen en el desarrollo de
estrategias inclusivas para los estudiantes en el aula son los profesores, no se puede esperar,
como sefiala Contreras-Sanzana y Villalobos-Claveria (2010), que los profesores acojan a
los estudiantes con herramientas para el aprendizaje inclusivo, a menos que ellos tengan
un profundo entendimiento de su potencial y de sus limitaciones y confien en sus propias
habilidades para usar estrategias de manera efectiva para mejorar el proceso de ensefianza

y aprendizaje.
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En este sentido, una de las claves para la formacion de los docentes en pro de una
educacion inclusiva son las actitudes de los docentes hacia la diversidad, tal y como
sefialan Schmidt & Vrhovnik (2015), pues a falta de una formacioén inicial adecuada, es
preciso que la postura del docente, traducida en una actitud positiva hacia el aprendizaje
inclusivo, pueda marcar la diferencia al momento sentir la ausencia de una formacion

inicial o continua.

Teniendo en cuenta esto, nos planteamos /son positivas las actitudes de los
docenteshacia los estudiantes con NEE? Hemos visto que en general existe una aceptacion
positiva y colectiva hacia los estudiantes que presentan alguna capacidad diferente, pero al
momento de considerar que esto puede ser un problema, se inician diversas acciones como:
delegar a un especialista externo, buscar apoyo dentro del colegio o bien desatenderlos
dada su falta de formacion inicial o permanente (Agbenyega, 2007; Alcudia, 2000; Calvo,

2013; Castillo, 2015; Gonzalez et al., 2017; Guerra & Montenegro, 2017; Tenorio, 2011).

Por lo tanto, no es solo una cuestion de actitud positiva hacia la inclusion educativa
y de todo tipo, sino cémo los centros de formacion profesional se han hecho cargo o se
haran cargo de un factor esencial para la atencion a la diversidad. Entonces, es factible
preguntarse: ;jDe qué forma las entidades de educacion superior se hardan cargo de la
revision e idealmente modificacion de sus mallas curriculares para que éstas logren la
formacion que requieren los futuros docentes de EGB para desarrollar lo necesario en

pro de una educacion inclusiva?

Ahora, si consideramos las orientaciones de la declaracion de la UNESCO (2017),

que en su cuarto Objetivo de Desarrollo Sostenible (ODS) sefiala claramente que se debe
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“garantizar una educacion inclusiva y equitativa de calidad y promover oportunidades de
aprendizaje permanente para todos” (p. 6), deberian adecuarse las mallas curriculares tanto
para las entidades formadoras y para los centros educativos que preparan a los futuros
docentes, como para quienes los reciben para trabajar con sus estudiantes, pues desde todas
las perspectivas, la formacién inicial y permanente sigue siendo un eslabon que no logra
conectarse con la realidad requerida (Alcudia, 2000; Asprelli, 2012; Bell et al., 2020;
Calvo, 2013; Castillo, 2015; Rodriguez-lzquierdo, 2019; Sotomayor & Walker, 2009;

Tenorio, 2011).

Entre los aspectos analizados en las entrevistas a los docentes universitarios es
posible comprender que existen politicas universitarias para la atencién de la diversidad.
Sin embargo, no son impartidas por los mismos docentes formadores, sino por organismos
técnicos del interior de la misma universidad o centro de formacién profesional que se
encargan de trabajar con este “tipo de estudiantes”, es decir, ain con una mirada de

trastorno o mas bien clinica, como en los anos ochenta en Chile.

Esto nos hace plantearnos ;qué hace que los docentes formadores puedan tener
una imagen mds positiva de los estudiantes con NEE?, e incluso jcomo preparar a los
futuros docentes de EGB para ensenar a estudiantes con NEE?

Por otro lado, en términos metodolodgicos, nos preguntamos si jserd que los
docentes participantes de este estudio consideran que las herramientas con las que
cuentan son suficientes para atender la diversidad?, o que siempre contardn con equipos
de apoyo para la atencion a la diversidad, comprendiendo que la diversidad es idea afin
con NEE y no con un estilo de aprendizaje u oportunidad de experiencia de aprendizaje.

Y, mas simple que todo lo anterior: ;qué entienden por NEE?, ;depende del conocimiento
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sobre NEE que tengan o sobre la variedad de formas de enseniar y dependiendo de esto,
serd la actitud que muestran hacia la inclusion? Puede no ser lo mismo responder a una
NEE que a una dificultad de aprendizaje, o a una situacion de aprendizaje donde las
estrategias que cada profesional posee no logren ser suficientes para que un estudiante
aprenda y algo obstaculice ese aprendizaje.

Esta cuestion nuclear cobra especial relevancia teniendo como representacion
mental que los docentes, frente a una dificultad en que un estudiante se aproxima a un
objeto de aprendizaje y se ve interferido por alguna situacion, en reiteradas ocasiones
termina clasificandolo y derivandolo a un especialista antes de preguntarse si es un tema

actitudinal, de competencias, de faltas de herramientas o incluso, falta de experiencia.

Ahora bien, como esta Tesis trata sobre la formacion inicial de los profesores de
EGB para enfrentar la actual legislacion y normativa chilena y asi lograr una educacion
mas inclusiva, nos preguntamos si jhay datos o estudios que nos muestren que la actitud
de los docentes hacia la inclusion es un factor que incide en atender de mejor forma la
diversidad en las escuelas? Hemos encontrado en este sentido, tras una busqueda de
trabajos a nivel internacional, multiples estudios que aportan algunas evidencias al respecto
(Castillo & Miranda, 2018; Gonzalez & Triana, 2018; Navarro & Cepeda, 2018; Ozokcu,
2018; Pit-ten et al., 2018; Saloviita, 2020; Sevilla et al., 2018; Stemberger & Kiswarday,

2018; Zambrano & Orellana, 2018).

Asi se observa, como ya hemos destacado anteriormente, que un alto porcentaje de
profesores mantiene una actitud mas positiva con los estudiantes con NEE cuando est4 en
los niveles educativos inferiores, es decir basicos o primarios, y su actitud es menos

positiva cuando trabajan en niveles superiores (Saloviita, 2020). Se evidencia también esta
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actitud positiva hacia los estudiantes con NEE (Ozokcu, 2018) cuando es mas autoexigente
(teachers 'self-efficacy). Finalmente, como evidencia esencial para esta investigacion,
Stemberger & Kiswarday (2018) encuentran que existe una actitud mas positiva hacia la

inclusion cuando los profesores tienen mayor conocimiento (formacion) en esta tematica.

Asi, siguiendo a Stemberger & Kiswarday (2018) es importante generar una
formacion inicial y continua para los docentes, ya que éstos tienen una actitud mas

positiva en la medida que su practica y experiencias se vinculan con estudiantes con NEE.

Por lo tanto, la formacion en inclusion es apreciada por la sociedad educativa en
general, pero cuando el docente recibe un estudiante con una NEE se genera un quiebre
hacia su atencion, no porque no quiera, sino porque carece de estrategias para ofrecer al
estudiante los apoyos que necesite en funciéon de sus necesidades para adquirir los
aprendizajes, convirtiéndose en practica habitual la derivacion inmediata a un especialista.
Entonces, no hay discusion posible sobre que se requiere formacion inicial y/o permanente
en educacion inclusiva que apoye a los docentes con las herramientas adecuadas para

mejorar su actitud y conocimientos hacia la inclusion.

Echeita (2012), en este sentido sefiala que no es factible esperar que un futuro
profesor adquiera habilidades que le permitan ensefar a los estudiantes con NEE de manera
innata, sino que es importante formarlo de manera adecuada, para dar respuesta a las
necesidades y realidad de una educacién inclusiva, una escuela para todos. Es por eso que

determino 3 elementos fundamentales para un profesor inclusivo.

El primero de ellos es posibilitar las orientaciones de la UNESCO (2009), que
sefialan que deben generarse las condiciones de todos los actores de educacion para que se

pueda garantizar una educacion de calidad para todos quienes la requieran, y no una mirada
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para los estudiantes con NEE, lo que implica una mirada sistémica que aborde la gestion,

el curriculum, la ensefianza, la supervision y el financiamiento de la educacion.

El segundo de ellos alude a la responsabilidad de los actores educativos, como
académicos, politicos y docentes. Una responsabilidad que les posibilite tener un marco
comun y asi generar un proyecto alternativo que deje de lado la discriminacion, la

diferenciacion y la exclusion.

Y el tercero en relacion al papel que tienen en el éxito de una educacion inclusiva
los formadores de futuros docentes, ya que deben generar culturas, politicas y practicas

mas inclusivas en el proceso de desarrollo de un profesional de la educacion.

En definitiva, la formacion de docentes es clave para avanzar hacia una educacion
inclusiva, dando la posibilidad para que todo docente otorgue las oportunidades y
experiencias de aprendizaje necesarias a todos sus estudiantes al momento de enfrentar un
desafio de aprendizaje. Por ende, lo que se puede cuestionar es si ;las mallas curriculares
de la carrera de pedagogia en EGB estan preparadas para enfrentar una educacion
inclusiva?; y en este sentido, si jes suficiente la preparacion que reciben los profesores de
EGB para atender la diversidad de estudiantes que hoy llegan a sus aulas? y si jes
necesario revisar o repensar las mallas curriculares que hoy se requieren para formar a

un profesor de EGB en el contexto de una educacion de calidad y equidad para todos?

Atendiendo a estas cuestiones, las evidencias apuntan que las mallas curriculares
de las entidades formadoras (universidades publicas y privadas) que hoy existen en Chile,
no son suficientes para preparar a un docente de EGB que recibe a una diversidad de
estudiantes con o sin NEE, ya que al cursar algunas asignaturas no logran desarrollar el

conocimiento de las diferentes NEE, sus diagnosticos, los recursos para atenderlos y lineas
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de intervencion para potenciar habilidades necesarias para atender a la diversidad de los

estudiantes que llegan a las aulas hoy.

Para lo anterior se requiere un cambio, por lo que se sugiere iniciar con las
orientaciones que Echeita (2012) expuso en la conferencia internacional de la Agencia

Europea en el afio 2013:

o Recruitment, induction, follow-up and continuous professional development;
o Teaching methods, course organisation, content and pedagogy, and
o Schools that serve as models of practice and appropriate places for these

practices. (p. 62)

Por tanto, si en Chile y varios paises del cono sur, siguieran estas orientaciones, se
podria responder a las siguientes cuestiones: jcomo deberia formarse un docente de EGB
para atender a la diversidad de estudiantes que llegan a sus aulas?, ;jcudles son las
competencias que deberia adquirir en su proceso formativo?, ;qué ajustes en la formacion
deben hacer las universidades o centros de formacion de profesores para que la formacion
de sus docentes sea la adecuada para atender esta diversidad?, ;como debe ser el perfil

de egreso de estos profesores de EGB?

Echeita (2012) recomienda, en esta conferencia para la formacion docente, un perfil
de profesor inclusivo en base a 4 valores fundamentales que podemos sintetizar del

siguiente modo:

1.- Valorar la diversidad de los estudiantes, lo que implica mirar la diversidad como
un plus que beneficia al proceso de aprendizaje de todos los estudiantes, poniendo el

énfasis en el concepto de educacion inclusiva y en el de diferencia al aprender que manejan
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los docentes.

2.- Valorar altas expectativas de todos sus estudiantes, es decir, promover el
aprendizaje académico, social y emocional de todos los estudiantes y de todas las clases

socio-econémicas y culturales.

3.- Valorar el trabajo colaborativo, lo que implica un trabajo en equipo para el
beneficio de todos los estudiantes, teniendo en cuenta tanto el trabajo con las familias y los

padres como con otros profesionales y agentes sociales.

4.- Valorar el desarrollo profesional, lo que significa que se debe perseverar en una
formacion permanente, para lo cual se deben incentivar reflexiones pedagdgicas
permanentes sobre la practica educativa y fortalecer la formacion inicial para que sea la

base de un desarrollo profesional continuo.

Finalmente, el mismo autor concluye este articulo citando a Perrenoud (2007), al
sefialar que para el perfil de un docente inclusivo, se debe tener en cuenta una habilidad
basica y transversal que es ser critico en todo momento de su propia practica pedagdgica,
porque esto lo hace ser mas flexible a las nuevas NEE de los estudiantes y de esta forma
se desvincula del apoyo permanente de los especialistas para disminuir la brecha entre los

estudiantes y el avance hacia la atencion a la diversidad.

6.2.- Discusion: Resultados de profesores de EGB

Esta investigacion ha venido sefalando la importancia de la formacién inicial y
permanente para los docentes de EGB en educacion, para el desarrollo y relevancia de una
escuela inclusiva (Azorin & Ainscow, 2020; Barrenetxea & Martinez, 2020; Engelbrecht
et al., 2017; Hernandez & Javier, 2020; Isla et al., 2020; Lieberman & Houston, 2017;

Merchan & Graciela, 2020; Valdés et al., 2021).
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Por lo tanto, es necesario impulsar la formacién como un propo6sito a desarrollar por

las entidades formadoras de futuros profesores de EGB.

Es cierto que esta formacion se debe a la diversidad de estudiantes que hoy llegan a
las aulas y que deben ser atendidos como un estudiante mas, sin centrarse en el déficit, en
las necesidades o en los problemas, hecho que ya recogia la Declaracion de Salamanca
(1994) y que se reitera en la UNESCO (2009) a través de sus orientaciones, a las que Chile
se adhiere con su Ley de inclusion (2015). Cuestion que se corrobora en diversos
documentos especificos en materia de inclusion, tanto a nivel nacional como internacional,
como vimos en los parrafos anteriores, y que en el ano 2017 la UNESCO vuelve a
cuestionar: “Incluir a todos los estudiantes y garantizar que todas las personas tengan una
oportunidad igual y personalizada de progresar en el ambito educativo sigue siendo un reto

en casi todos los paises” (p. 3).

La formacion de los docentes de EGB esta relacionada con las exigencias de la
normativa y disposiciones legales referidos a la inclusion educativa en Chile. En este
aspecto, nuestro estudio confirma que, si bien los estudiantes de pedagogia de EGB declaran
a nivel general tener conocimientos de algunos aspectos de inclusion, existen otros que no
logran emplear para el desarrollo de una escuela inclusiva, ya que su conocimiento es a

nivel conceptual més que metodologico y organizativo.

Varios estudios coinciden en la importancia de la formacion de los docentes para
una escuela inclusiva (Cisternas, 2011; Guajardo, 2017; San Martin et al., 2017; San Martin
etal., 2021; Daza & Torres, 2018), sin embargo hay otros autores que concuerdan que al no
existir formacion inicial adecuada y oportuna, el factor que tiene una mayor preponderancia

es la actitud del docente hacia la diversidad, ya que si €sta es positiva se convierte en un
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factor clave al momento de otorgar igualdad de oportunidades a los estudiantes (Alcudia,
2000; Calvo, 2013; Madariaga et al., 2013; Metsala & Harkins, 2020; Pegalajar &

Colmenero, 2017; Schmidt & Vrhovnik, 2015).

Por otro lado, cuando se profundiza en aspectos como la formacion tedrica de los
docentes de EGB y como ésta logra responder a lo requerido por la normativa vigente en la
educacion chilena, la mayor parte de ellos (88%) sefiala tener un amplio conocimiento de la
diferencia tedrica entre inclusiéon e integracion, tema fundamental al momento de
implementarse la perspectiva inclusiva y requerida por la legislacion. Sin embargo, a nivel
de conocimiento referido a factores bibliograficos especificos sobre inclusion educativa, el

nivel de conocimientos baja sensiblemente (69%).

Lo anterior permite afirmar que la formacion a nivel tedrico es suficiente para
enfrentar lo requerido por la Ley de Inclusion. No obstante, a nivel metodoldgico la
formacion de los docentes de EGB tiene menos relacion con lo impulsado por la normativa
chilena, ya que segln lo recopilado en esta investigacion, se asocia a ciertos factores que
favorecen una educacion inclusiva y una apertura a la diversidad, mediante acciones como:
adaptacion de contenidos complejos o la posibilidad de tomar decisiones al momento de
optar por una aprendizaje frente a otro, donde los participantes logran un alto nivel de
conocimiento (80%). Lo que mejora en gran medida la participacion de los estudiantes,

independientemente de su NEE.

Del mismo modo se recoge que la motivacion y la participacion de los estudiantes
con NEE mejora en la medida que los docentes consideran sus estilos de aprendizajes en el
proceso de ensenanza y aprendizaje, cuestion compartida con otros autores (Barrenetxea &

Martinez, 2020; Fernandez-Olaskoaga, 2008; Gil & Viviana, 2021; Hernandez & Javier,

342



Capitulo VI

2020; Loreman, 2017; Merchan & Graciela, 2020; Bahamon et al., 2013; Sterling, 2020;

Sternberg & Zhang, 2014).

En otros aspectos, si comparamos las puntuaciones alcanzadas por los docentes de
EGB en funcion de las variables socio-demograficas, no se evidenciaron grandes diferencias
en lo que respecta a su actitud mas positiva hacia la diversidad para una escuela inclusiva.
En contraste con otras investigaciones previas, esto se observa en cuanto al género, nivel de
estudios, nivel de experiencia con estudiantes con NEE y experiencia previa con estos

estudiantes.

Por ejemplo, se observa que algunas investigaciones sefialan que la experiencia
previa con estudiantes con NEE de profesores de primaria o de EGB genera una actitud mas
positiva al momento de vincularse con estudiantes con similares caracteristicas, frente a
quienes no poseen ese grado de experiencia (Angenscheidt-Bidegain & Navarrete-Antola,
2017; Kurniawati et al., 2014; Lieberman & Houston, 2017; Loreman et al., 2013; San

Martin et al., 2021).

A nivel de género, hay investigaciones que evidencian una actitud mas positiva del
profesorado, cuando estos son de sexo femenino (Condori & Quispe, 2020; Santo & Pavon,

2018).

A nivel de estudios de mayor formacion en lo que respecta a estudiantes con NEE,
se puede apreciar que la actitud positiva o la buena disposicion aumenta hacia la inclusion
cuando el docente se reconocen con mas herramientas para atender la diversidad que cuando
no las posee, donde descubre que su formacion inicial o continua le ha permitido enfrentar
este desafio de mejor forma ( Angenscheidt-Bidegain & Navarrete-Antola, 2017; Ekins et

al., 2016; Gonzalez-Gil et al., 2019; Loreman et al., 2013; McCracken et al., 2020; Peebles
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& Mendaglio, 2014; Sharma et al., 2015; Wang et al., 2017).

En nuestro estudio, al referirnos a la importancia de atender a la diversidad, parece
que se reafirman estas evidencias en los profesores de EGB. Pues se observa que existe una
intencion positiva de atenderlos, de considerar su diversidad e incluso al momento de
evaluarlos o al reconocerlos como protagonistas del proceso. Pero con la claridad de que no
estan dadas las mejores condiciones para su adecuada atencion.

Estos resultados ya se habian observado en otros estudios relativos a esta tematica.
Por ejemplo, Tatyana et al. (2018) reconocen el compromiso personal de los docentes, pero
a la vez las limitantes de los estudiantes en su desempefio. Asi, otra serie de estudios
reconocen la mejor de las actitudes para atender a la diversidad, pero con una serie de
complejidades necesarias de resolver (Angenscheidt-Bidegain & Navarrete-Antola, 2017;
Chinchay & Elizabeth, 2019; Condori & Quispe , 2020; Munioz & Losada, 2018; Santo &
Pavén, 2018).

En cuanto a la participacion, nuestro estudio destaca un alto nivel en este factor (80%)
al momento de abrir una puerta a la atencion a la diversidad. Estudios previos llevados a cabo
para una educacion inclusiva, han aportado a esta riqueza de la colaboracion de otros para la
inclusion de los estudiantes con NEE. De hecho Setia et al. (2021) introducen el concepto de
“inclusive ambassador” como una forma abrir el espacio del aula a todos los educandos, asi
como lo reafirman otros autores (Langergen & Magnus, 2018; Maria et al., 2020; Orozco &
Morina, 2020; Sanchez et al.,2019,2021).

Sin embargo, existen estudios que sefialan que la participacion de los estudiantes con
o sin NEE se ve interferida y limitada en las escuelas ordinarias, dado que algunos estudiantes
con NEE presentan conductas agresivas, dada su dificultad. Lo que hace que los otros

estudiantes coarten su participacion, o en el caso de algunos estudiantes con NEE que tienen
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un bajo nivel de funcionalidad, también disminuyan su nivel de participacion. Tema que se
ha discutido por afios al momento de ir cerrando las escuelas especiales y abriendo las
escuelas ordinarias a la inclusion de todos los estudiantes, independientemente de su
necesidad. Por lo tanto, existe una buena disposicion, pero a la vez algunas dificultades que
garanticen esta participacion, principalmente dada por los docentes (Arnaiz et al., 2021; Bea
et al., 2020; Ghergut, 2012; Sharma et al., 2018; Yada & Savolainein, 2017).

Ahora, centrandonos en este estudio, los resultados obtenidos ayudan a verificar que
la inclusion educativa contempla factores muy importantes para la atencion a la diversidad,
como por ejemplo la evaluacion. Ya en el afio 2020, el Decreto N.° 67 vino a recomendar
modificaciones a los reglamentos de evaluacion de los centros educativos chilenos, a la luz
de este importante factor inclusivo.

Los datos obtenidos revelan que la evaluacion es considerada, desde el proceso inicial
(diagnostico), como esencial para la inclusion educativa, como también lo es la evaluacion
de proceso o formativa, que permite ir testeando permanentemente los avances o retrocesos
de todos los estudiantes, y por ultimo la instancia de evaluacion de cierre, final o sumativa,
que permite generar apertura a la diversidad, en la medida que se diversifican los
instrumentos para evaluar aprendizajes, lo que beneficia no solo a los estudiantes con NEE,
sino a todos.

En concreto, los hallazgos sefialan que las evaluaciones en contextos inclusivos son
fundamentales para que los estudiantes logren sentirse parte de un proceso de aprendizaje y
no como sucedia en la integracion escolar. Estos resultados confirman las recomendaciones,
consideraciones y miradas obtenidas en estudios relacionados (Barba & Lopez, 2017;
Casanova, 2011; Darling-Hammond et al., 1995; Duck & Loren, 2010; Echeita & Simon,

2019; Giné & Piqué, 2007; Grisolia & Sanchez, 2016; Lopez de Maturana, 2013; Murillo &
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Duck, 2012; Santiuste & Arranz, 2009; Smaporinsky, 2014).

En otro aspecto de esta investigacion, referido a los recursos que favorecen la
inclusion educativa, es posible evidenciar que los docentes de EGB valoran el uso de algunos
materiales y actividades que contribuyen al desarrollo de la escuela inclusiva, dando énfasis
a la atencion individualizada y colaborativa, dos factores muy importantes para este proceso.

Booth & Ainscow (2015) también lo refuerzan en su guia para la educacion inclusiva,
sefialando la importancia del trabajo colaborativo para comprender la individualizacion en el
avance hacia la educacion inclusiva “la preocupacion por construir comunidad implica un
reconocimiento de que vivimos en relacién con los demas y que las amistades son
fundamentales para nuestro bienestar. Construimos comunidad a través de culturas que
fomentan la colaboracion” (p. 27).

Varios autores destacan e insisten en la importancia del trabajo colaborativo o co-
docencia, atencion individualizada y uso de recursos para atender la diversidad (Escribano &
Martinez, 2013; Puigdellivol, et al., 2019; Verdugo & Schalock, 2013).

También algunas investigaciones han coincidido en esta evidencia, es decir, como el
uso de algunos recursos permite mejorar la atencion a la diversidad y favorecer la atencion
individualizada (Cabero-Almenara, 2016; Gonzalez-Gil et al., 2019; Lépez de Maturana,
2013; Sanahuja et al., 2020; Torres & Luisa, 2014). Sin embargo, otros autores han sefialado
que la colaboracion no siempre aporta a los estudiantes con o sin NEE, sino que en algunos
casos su contribucién es menor o muy poco significativa (Cooc, 2019; Nufiez et al., 2018;
Rathmann et al., 2018).

En lo que respecta al uso de tecnologias (TIC) para potenciar una educacion inclusiva,
nuestra investigacion evidencia que los docentes de EGB valoran el aporte de éstas al

momento de generar instancias para el aprendizaje de todos, pese a que el porcentaje a nivel
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de acciones frecuentes para esta actividad esta dentro de los menos logrados (56%), lo que
es adjudicado a la falta de formacion.

A nivel de investigaciones similares, existe el mismo nivel de importancia del uso de
las recursos virtuales o TIC para mejorar la educacion inclusiva ( Cabero-Almenara, 2016;
Cabero-Almenara & Valencia-Ortiz, 2019; Coll & Engel, 2014; Solari, 2019; Watts & Lee,
2017).

Por otro lado, los resultados de esta investigacion, sugieren que para el desarrollo de
una educacién que camina a ser mas inclusiva es importante, en la medida que los tiempos y
recursos con los que se cuente en el aula lo permitan, la participacion de los estudiantes en la
eleccion de los contenidos a aprender o permitir que tomen algin tipo de decision frente al
aprendizaje. En este sentido, se evidencia que esta accidon genera un mayor nivel de
motivacion, interés y participacion de los estudiantes con y sin NEE, como se afirmé
anteriormente.

Sin embargo, ya Booth & Ainscow (2015) sefialaban que existen algunas barreras que
impiden el desarrollo de acciones que impulsen una educacion inclusiva, entre ellas, el factor
tiempo para la preparacion de las estrategias inclusivas, el curriculum rigido, o las
evaluaciones estandarizadas. Son factores que obstaculizan este proceso. Cuestiones en las
que coinciden varios autores (Escribano & Martinez, 2013; I. Puigdellivol, et al., 2019; Solla,
2013; Verdugo & Schalock, 2013),

Por otra parte, algunas investigaciones han puesto el acento en estas mismas
limitaciones (Cisternas, 2013, 2016; Cooc, 2019; Duck & Loren, 2010; Soltys & Gogacz,
2016).

De este modo, los resultados sugieren, que pese los ahincos llevados a cabo en materia

de estrategias inclusivas para el desarrollo de una educacion de calidad y equidad como exige
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la Ley de Inclusion, es necesario seguir intensificando los esfuerzos hasta ahora evidenciados
para afrontar de mejor forma una educacién inclusiva.

Entonces, podemos seguir analizando otras herramientas como la retroalimentacion
y preguntarnos: jserd la retroalimentacion una herramienta que logre instalar una
educacion inclusiva?, ;jpodra ser la revision de las actividades de manera permanente una
buena estrategia para cumplir con la normativa inclusiva? o jes la retroalimentacion una
forma de potenciar el trabajo colaborativo y que éste a su vez potencie la inclusion
educativa?

Es importante recordar que la evaluacion es una etapa importante en el proceso de
ensefianza y aprendizaje, como ya se habia sefalado, tanto para los estudiantes con NEE
como para todos. Por lo tanto, la retroalimentacion para la atencién a la diversidad es un
proceso que se reconoce en nuestra investigacion como una accion que debe ser permanente
y que viene a consolidar lo importante del trabajo colaborativo en una educacion inclusiva,
como lo sefalan (Booth & Ainscow, 2015; Escribano & Martinez, 2013; Hernandez & Javier,
2020; Verdugo & Schalock, 2013).

Asi como también, lo han ratificado algunas investigaciones (Alonso & Bujosa,
2017; Casanova, 2011; Grisolia & Sanchez, 2016; Murillo & Duck, 2012; Park et al., 2018;
Sterling, 2020).

Es valioso tener presentes las limitaciones antes sefialadas en el presente estudio, que
dan cuenta de las restricciones ante estas positivas practicas de retroalimentacioén para el
aprendizaje de todos los estudiantes, lo que viene a interferir ante loables propodsitos
inclusivos que se relacionan con el permanente nudo critico del trabajo administrativo del
docente, como también lo han sefialado otras investigaciones (Apablaza, 2014; Cisternas,

2016; Jiménez & Montecinos, 2018; Muioz et al., 2015; Ruffinelli, 2013; Sanchez et al.,
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2019).

Finalmente, los docentes de EGB valoran la importancia del aprendizaje
individualizado y la adaptacion curricular, lo que nos lleva a cuestionarnos: ;es necesario
atender a la individualidad para lograr una educacion inclusiva? O bien, Jes el curriculum
personalizado el que efectivamente logra una atencion completa a la diversidad? De lo
recopilado en esta investigacion doctoral es evidente sefialar que ambos factores son
importantes al momento de atender a los estudiantes con NEE, pero no son los responsables;
sino son dos factores mas para consolidar una educacion de calidad y equidad para todos.

En lo referido a la atencion individualizada, estos docentes sefialan la importancia de
la interaccion tanto entre el docente y el estudiante, como entre este Gltimo y algiin adulto
(funcionario o especialista) para que se logre una educacion inclusiva; cuestiones en las que
coinciden varios autores (Booth & Ainscow, 2015; Escribano & Martinez, 2013; Lopez de
Maturana, 2013; Puigdellivol et al., 2019; Verdugo & Schalock, 2013).

Algunas investigaciones también han valorado el aporte de la actitud del docente al
momento de interactuar con estudiantes con NEE, como ya habiamos sefialado (
Angenscheidt-Bidegain & Navarrete-Antola, 2017; Condori & Quispe , 2020; Gualdron &
Caballero, 2018; Kassymova et al., 2018; Kurniawati et al., 2014; Norwich & Koutsouris,
2017; Santo & Pavon, 2018). En estas mismas limitaciones, se agregan aspectos
administrativos de los docentes, tales como: la cantidad de estudiantes por sala, tema que los
lleva a tomar decisiones si atender al grupo o la individualidad, y también por la falta de
tiempo no lectivo limita abordarla y por ltimo, la falta de formacién inicial o continua para
atender a la diversidad.(Apablaza, 2014; Arnaiz et al., 2021; Cisternas et al., 2013; Duk et
al., 2019; Jiménez & Montecinos, 2018).

En lo que respecta a la adecuacion curricular, esta investigacion coincide en la
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importancia, al momento de tender a la diversidad, es considerar una mirada al curriculum.
De hecho, segun lo evidenciado, esto podria garantizar la inclusion educativa; pues implica
de algiin modo modificar las practicas educativas pese a que en muchos casos implique un
trabajo en co-docencia, es decir con especialistas, tal como lo afirman Escribano & Martinez
(2013), Puigdellivol et al., (2019) y Verdugo & Schalock (2013).

Otros estudios, han visto en esta adecuacion curricular una limitacidn, ya que genera
una dependencia de otros, como los especialistas; pues se reconoce la falta de formacion
inicial y continua, como también la falta de tiempo no lectivo para generar esta atencion a
los estudiantes que la requieren (Alghazo & Gaad, 2004; Ghergut, 2010; Rahaman &

Sutherland, 2012; Unianu, 2012; Vélez et al., 2020).
6.3.- Discusion: Resultados de profesores universitarios

A nivel de docentes universitarios los hallazgos encontrados nos permiten iniciar esta
discusion con algunas interrogantes: jexiste una formacion tedrica relativa a educacion
inclusiva o atencion a la diversidad de los docentes formadores para los futuros profesores
de EGB?, ;se incluyen metodologias que favorezcan la inclusion de todos los estudiantes en
los procesos de formacion de los futuros profesores de EGB?, ;se ensefian modelos
evaluativos de tipo inclusivo que permitan atender a la diversidad en el proceso de formacion
de los futuros docentes de EGB?, ;vino la nueva Ley de Inclusion a generar un didlogo
reflexivo en torno a las mallas curriculares que hoy tienen las universidades para formar a
los futuros profesores de EGB?

La primera discusion que surge tras estas interrogantes emerge de los resultados
cuantitativos, y se refiere a verificar si los docentes encargados de formar a los futuros

profesores de EGB otorgan herramientas conceptuales y metodologicas para que los
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estudiantes con NEE sean atendidos en las aulas en que les corresponda trabajar, segun lo
exige la nueva Ley de Inclusion, al menos en estos elementos.

Es posible observar que estos docentes posibilitan una formacion para futuros
docentes en lo que respecta a diferenciar entre integracion e inclusion (85%), tema avalado
por Puigdellivol et al. (2019), que coinciden al sefialar la importancia de diferenciar estos
conceptos:

la integracion focaliza su actuacion en el individuo, buscando sus posibilidades de

adaptacion al contexto escolar en el que se integraba...Desde la perspectiva inclusiva

la situacion es muy distinta. El foco de atencidn inicial no es el alumno sino el propio
centro educativo buscando las barreras que limitan o impiden el aprendizaje del

alumnado y su participacion en la vida del centro. (p. 982)

Este primer hallazgo nos permite un buen punto de partida ante la busqueda de una
educacion inclusiva.

Por otro lado, en lo que respecta al manejo de recursos y apoyos como estrategias
para atender la diversidad, los docentes universitarios manifiestan positivamente (96%) que
preparan a sus estudiantes, futuros docentes de EGB, en estas materias, lo que coincide con
las recomendaciones hacia la educacién inclusiva de Booth y Ainscow (2002) y Escribano y
Martinez (2013) en el desarrollo de practicas inclusivas y los apoyos que permiten enfrentar
de mejor forma las barreras que impiden el aprendizaje de calidad y equidad y su
participacion en el contexto escolar.

Por ultimo, a nivel metodolédgico, sefialan que al formar a los futuros docentes de
EGB entregan recursos que motivan, que distinguen los diversos momentos de la clase y que

promueven el aprendizaje de los estudiantes con NEE, donde la respuesta llega a un 95% de
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positividad de los docentes universitarios participantes y que es coincidente con las
recomendaciones para un profesor inclusivo de Escribano y Martinez (2013), al citar el
trabajo de Franklin et al. (1997), que establece algunas sugerencias de apoyo para disefiar un
aula mas inclusiva:

Crear un aula que invite a la investigacion.

Utilizar una instruccion tematica que conecte areas de contenido.

Gran variedad de materiales disponibles.

Disponer de centros de actividades para realizar proyectos por su propia

iniciativa.

Flexibilidad en la disposicion de los sitios.

Ofrecer opciones de actividades atractivas, relacionadas con las lecciones,

para los nifios que terminan pronto.

Modificar el ambiente del aula a través de musica, asi como oportunidades

para la interpretacion creativa, baile, canto... (p. 79)

En lo presentado, es posible ver un atisbo de avance hacia la formacion inicial para
los futuros docentes de EGB, aunque urge el fortalecimiento de otros aprendizajes para
obtener las herramientas necesarias para atender a la diversidad de estudiantes que llegan a
las aulas, tras la promulgacion de la Ley de Inclusion que entre otras cosas elimind la
seleccion de estudiantes en los colegios.

Sin embargo, en esta investigacion se observan aspectos menos intencionados en la
formacidn inicial de los futuros profesores de EGB, como el uso de espacios virtuales (59%),
que se traducen el uso de herramientas tecnoldgicas (TIC) que apunten a la atencién a la

diversidad, que sean facilitadores de una educacion inclusiva. Es sabido por todos que el afio
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2020 y el actual se han visto muy afectados por la situacidn sanitaria y el uso de tecnologias
ha sido clave en muchos aspectos, entre ellos la atencion a los estudiantes con NEE. Tema
que algunos autores ya habian evidenciado, en lo que respecta a su importancia para una
educacion inclusiva. Puidgellivol et al. (2019) sefalan al respecto que “las TIC no son solo
herramientas, son la clave para acceder a la sociedad actual y para comunicarnos,
informarnos y movernos en esta sociedad. Por lo tanto, la inclusion digital es imprescindible
para la inclusion social” (p. 8510).

Otras investigaciones también han coincidido en que las tecnologias colaboran en la
atencion de la diversidad e incluso permiten el avance hacia una educacion inclusiva y
mejoran las herramientas de los futuros docentes (Albion et al., 2015; Carmona & Villa,
2017; Gutiérrez et al., 2010; Kimmons et al., 2015; Laiton et al., 2017; Tondeur et al., 2012;
Valtonen et al., 2014; Vértiz-Osores et al., 2019; Watts & Lee, 2017).

Sin embargo, existen dificultades considerables al momento de implementar nuevas
tecnologias para atender a la diversidad, como son: la falta de formacion de los docentes en
este aspecto, la desigualdad econdmica que genera una brecha en la adquisicion de recursos
tecnologicos, o la falta de accesibilidad que se da para algunos estudiantes, ya sea por su
conectividad o situacion geografica (Ballestero, 2002; Cabero-Almenara, 2016; Romero et
al., 2018; Tello, 2007).

Entre los resultados cualitativos se aprecia un primer aspecto importante a discutir en
relacion con la ensefianza de los estilos de aprendizaje y su relevancia para motivar a los
estudiantes —futuros profesores de EGB- con esta estrategia. Se observa que, efectivamente,
los docentes universitarios asocian la ensefianza de los estilos de aprendizaje con aspectos
que permiten motivar y acercar afectivamente a sus estudiantes al momento de aproximarse

al objeto a aprender. En esto coinciden varios autores, que sefialan que trabajar con diversos
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estilos de aprendizaje facilita la motivacion para aprender de todos los estudiantes, incluido
el alumnado con NEE (Chen & Chen, 2018; Chik & Abdullah, 2018; Giron & Gargallo,
2020).

No obstante, es importante destacar que algunos docentes universitarios cuestionan
la importancia de los estilos de aprendizaje como una elemento motivador para el aprendizaje
y la atencion a la diversidad y se basan en la perspectiva de las neurociencias (Andia, 2020;
Astudillo et al., 2018; Ferrero et al., 2016; Estrada, 2018; Rousseau & Brabant, 2020).

Por otra parte, al cuestionarse por la formacion que se otorga a los futuros docentes
de EGB para atender a la diversidad, surge otro aspecto a discutir en esta investigacion: /cual
es el rol de la universidad en la construccion de una educacion inclusiva?, ;jexiste un plan
de formacion que considere la atencion a la diversidad?, ;se logra atender a la diversidad
de estudiantes que estudian EGB para que a su vez éstos adquieran herramientas para
atender la diversidad?

Es evidente que la diversidad no es un tema profundizado en la formacion
universitaria, como ya se ha sefialado. Ni siquiera se evidencian planes de formacion para
atender las necesidades educativas tan evidentes como las permanentes, de hecho, no existen
las condiciones para atender una discapacidad como la motora, tampoco se observa una
intencion de transmitir herramientas para atender a la diversidad de los docentes en
formacion.

Por otra parte, pareciera sobreentenderse que al existir un proceso selectivo de ingreso
como la PDT (Prueba De Transiciéon) ex PSU (Prueba de Seleccion Universitaria) a la
universidad o CFP, la educacion inclusiva no deberia ser un tema, donde claramente se
cometen tres errores. El primero al considerar que todos los estudiantes que sobrepasan la

barrera de prueba de seleccion no poseen necesidades educativas, en segundo lugar que la
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atencion a la diversidad no tiene un rol preponderante en la formacion de futuros profesores
y termina siendo una cuestion aislada, asociada a ciertas conductas o elementos de una clase,
y, por ultimo, son tratados como opciones personales y/o profesionales de algunos
formadores.

Por lo tanto, la formacion sigue siendo un problema para avanzar en la linea de una
educacion inclusiva, tema que no solo es recurrente en Chile, sino en muchos otros paises,
tal y como se refleja en multiples investigaciones (Espinoza, 2014; Finkelstein et al., 2019;
Pedraja-Rejas et al., 2012; Pegalajar & Colmenero, 2017; Salinas et al., 2013; San Martin
etal., 2017; Sevilla et al., 2017).

Por otro lado, los docentes universitarios asocian la atencion a la diversidad para los
futuros docentes de EGB con el grado de participacion que ellos otorgan a estos para que
puedan interactuar y asi cumplir ambas funciones, es decir, atender sus propias NEE y
entregar herramientas para que las utilicen al momento de trabajar con la diversidad en su
desempeiio laboral.

Entonces, /se atiende a la diversidad al garantizar la participacion?, ;que todos los
estudiantes participen puede velar por una educacion de calidad para todos?, jes la
participacion una estrategia para apoyar las NEE de los estudiantes?

Claro esta que la participacion de todos colabora con la inclusion educativa y atencion
a la diversidad, como también lo sefialaban los docentes de colegio. Aunque con la limitacion
observada de que algunos estudiantes con NEE no lo logran, ya sea por su propia necesidad
o porque poseen menos habilidades sociales. Asi también lo han sefalado otras
investigaciones o estudios (Arnaiz et al., 2021; Avramidis et al., 2018; Garrote et al., 2017).

Otro aspecto que es interesante discutir en esta investigacion, y que también se vio

reflejado en los docentes de colegio, es la importancia de la evaluacion y de la
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retroalimentacion para atender a la diversidad y avanzar hacia una educacion inclusiva. En
este sentido: /se evalua pensando en las diferencias?, ;se entregan herramientas de
evaluacion a los futuros docentes para que las apliquen en contextos inclusivos?,
Jretroalimenta la evaluacion como una forma de modelar este proceso y asi atender a la
diversidad?

Los docentes universitarios dan cuenta de que tanto la evaluaciébn como la
retroalimentacion permiten una mayor atencion a la diversidad. La primera de ellas porque
permite que los docentes en formacidon conozcan varios instrumentos, lo que se traduce en
que ellos puedan dar cuenta de sus aprendizajes mediante diversos modelos y a su vez puedan
aprender a diversificar la evaluacion para contribuir a contextos mas inclusivos. En la
evaluacion los docentes universitarios le dan un valor preponderante al trabajo colaborativo,
tema que ha sido muy importante y destacado por varios autores al momento de evaluar en
espacios educativos inclusivos (Ferndndez-Batanero, 2013; Calatayud, 2018; Casanova &
Rodriguez, 2014; Giné & Piqué, 2007; Mufioz et al., 2014; Puigdellivol et al., 2019; Verdugo
& Schalock, 2013).

En cuanto a la retroalimentacion, es considerada por estos docentes como algo que
permite la atencion a la diversidad, por lo tanto, una educacién mas inclusiva; permitiendo
tanto la atencion individual como la colectiva, siendo esta tltima la mas frecuente por lo
numeroso de los cursos, aunque con el afan de que los futuros docentes puedan replicarlas
en sus experiencias pedagogicas.

Aunque en ambos casos, evaluacion y retroalimentacion de los aprendizajes, existen
las mismas limitantes que se han ido presentando tanto en los docentes universitarios como
en los de colegio: la falta de tiempo, la falta de formacién y un curriculum muy atestado de

contenidos.
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Entre los ultimos aspectos que sefialan estos docentes, que inciden en la atencién a la
diversidad, destacan la posibilidad de elegir qué aprender por parte de los estudiantes en
formacion y el uso de tecnologias (TIC) para la inclusion educativa. En ambos casos, al igual
que lo observado en los docentes de colegio, la electividad se reconoce como un factor que
puede motivar y propiciar la participacion, pero con la limitacidon curricular y el perfil de
egreso de estos docentes.

Sin embargo, en el uso de tecnologias los docentes universitarios han visto un gran
aporte para la educacion de todos los estudiantes, de sobremanera en este actual contexto de
clases virtuales, ya que ha permitido que los estudiantes con NEE puedan acceder a las clases
en reiteradas oportunidades, dado que éstas se puedan grabar ante alguna dificultad de
comprension, lo que permite un avance en la atencion a la diversidad. Aunque al igual que
lo sefialado con los docentes de colegio, este potencial se ve limitado por varios factores
como el acceso a internet, las diferencias socioecondomicas y geograficas o la falta de
formacion.

Finalmente, los Gltimos aspectos que se discutirdn en esta investigacion con respecto
a la formacioén de futuros docentes de EGB son el aprendizaje individualizado o multinivel y
la adaptacion curricular.

El aprendizaje individualizado o multinivel es evidente que permite una atencién a la
diversidad, como lo sefialamos en la discusion con los docentes de colegio. Sin embargo,
para los docentes universitarios estd asociado a atender los intereses y necesidades de sus
estudiantes, no como una herramienta de formacion, dado que termina siendo una decision
personal y profesional. Por otra parte, reconocen que tienden al multinivel més que a lo
individualizado.

La adaptacion curricular es una estrategia muy utilizada para atender a la diversidad
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y que se viene implementando hace mucho tiempo en las aulas para dar respuesta a las
necesidades educativas especiales. De hecho, asi lo plantea el Decreto N.°83 en la Ley de
Inclusion. Sin embargo, los docentes universitarios, que también lo consideran fundamental,
reconocen que en los casos que ellos se enfrentan lo derivan a especialistas, y no forma parte
de un proceso formativo de los futuros docentes.

Ademas, no se discute que la falta de formacion es un factor repetitivo en lo que
respecta a la adaptacion curricular, como reconocer que depende de los planes de estudio de
cada universidad; donde es posible observar una homogenizacion del mismo y un perfil de

egreso que no considera esta formacion.
6.4.- A modo de conclusion

Este ultimo apartado de la Tesis Doctoral que recoge todo un proceso de
investigacion, llega a su sintesis dando a conocer algunos de los logros que ésta ha
visualizado. Es posible evidenciar algunos aspectos alcanzados y otros que quedaran para
futuras investigaciones.

A nivel general, el impacto que supone para el area de educacion, formacion inicial e

inclusion podran ser valorados y profundizados por lectores interesados en la tematica.

6.4.1.- Conclusiones a nivel teorico

En primer lugar, lo investigado a nivel tedrico permite extraer algunas conclusiones

generales:

v" Esta claro que han existido innumerables esfuerzos en Chile por avanzar en la
inclusion educativa con el objetivo de atender en igualdad de condiciones a

todos sus estudiantes y asi lograr la anhelada educacion de calidad y equidad,
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como lo sefiala la Ley de Inclusion. Sin embargo, es impostergable generar
una actualizacion conceptual de los docentes de EGB que estan atendiendo
a los estudiantes en el aula y requieren de consolidar sus conocimientos para
una adecuada atenciéon a las necesidades para potenciar la inclusion

educativa.

La educacion actual, donde se ha eliminado la seleccion de estudiantes por
ordenanza legal, requiere de herramientas para que el docente en ejercicio de
EGB tenga las competencias para diferenciar entre NEE transitorias y
permanentes. Por lo tanto, se concluye que se deben entregar herramientas
inclusivas para abordar a todos los estudiantes en igualdad de condiciones y

asi brindar oportunidades de aprendizaje sin distincion.

La practica educativa es un fenomeno que implica una evaluacion constante
de las herramientas que cada docente posee para asumir su responsabilidad
ante una educacion inclusiva. Por tanto, las practicas inclusivas deben ser
potenciadas por todos los actores de la educacion, lo que implica fortalecer
la formacion inicial de los docentes, valorarlas en el ejercicio de la funcion
docente y priorizarlas en los docentes de la educacion de la primera

infancia.

La atencion de la diversidad comporta un esfuerzo importante por una
educacion que tenga en cuenta la individualidad de cada estudiante, aunque
comprendiendo las limitaciones de una atencidén personalizada. Por lo tanto,
es primordial para el éxito de una educacion inclusiva que el docente logre
distinguir la igualdad de las diferencias para que se potencien las
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habilidades, competencias y destrezas de cada uno de los educandos.

v' Pese a las resistencias que implica la atenciéon a todos los estudiantes en
igualdad de oportunidades de aprendizaje, la adecuacion curricular es un
factor determinante al momento de garantizar la inclusion educativa. Por
consiguiente, las entidades de formacion de docentes deben incluir en su
proceso la adquisicion de competencias inclusivas que les permitan asumir
este desafio sin tener que recurrir necesariamente a especialistas, cuestion que

no es posible garantizar en todos los centros educativos.

v' La implementacion de una escuela inclusiva, debe ser un proceso muy
dialogado con todos los agentes implicados en ella. Sin embargo, el proceso
normativo llevado a cabo en Chile no fue con esa apertura, lo que se tradujo
en una incoherencia entre los docentes formadores, los docentes en formacion
y los docentes en ejercicio, debido a que la normativa (Ley de Inclusion) vino
a eliminar cualquier tipo de seleccion de estudiantes para ingresar a cualquier
centro educativo, viéndose los docentes “obligados” a atender la diversidad
sin tener las herramientas minimas para ello. Lo que hace evidente concluir
que es perentorio entregar preparacion a todos los profesores para evitar

cualquier tipo de resistencia o exclusion de estudiantes en los colegios.

6.4.2.- Conclusiones a nivel empirico

Es posible, de algin modo, afirmar que la relacion entre las conclusiones tedricas y

empiricas estdn en consonancia, ya que, una vez presentadas las principales conclusiones
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tedricas, se presentaran las principales conclusiones evidenciadas en el estudio experimental

de esta investigacion Doctoral donde se observan elementos repetitivos.

A nivel de profesores en ejercicio de EGB y de profesores universitarios, es posible,

a nivel general sefialar las siguientes conclusiones:

En cuanto al cuestionario aplicado para medir el nivel de conocimiento en la
dimension tedrica, queda de manifiesto que tanto en los docentes de EGB
como los universitarios existe una comprension amplia de la diferencia entre
los conceptos de integracion e inclusion, pese a reconocer en el caso de los
docentes de colegio una falta de actualizacion en bibliografia de los

ultimos autores connotados en materia de educacion inclusiva.

A nivel metodologico tanto los docentes de EGB como los universitarios
reconocen que los estilos de aprendizaje son un buen recurso para
motivar a los estudiantes con NEE hacia el aprendizaje. En otro aspecto
los docentes de EGB se diferencian de los universitarios, ya que los primeros
reconocen que adaptar los contenidos a los diversos ritmos de aprendizaje
y dar las facilidades de elegir qué aprender también aportan a una
educacion inclusiva. Para los wuniversitarios el wuso de recursos
metodologicos y la distincion de recursos en diversos momentos de una
clase generan un espacio propicio para una educacion inclusiva. A su vez
ambos grupos reconocen limitaciones a nivel metodologico, los docentes de
EGB en el uso de diversos recursos en los momentos del proceso de
enseflanza-aprendizaje y para /los universitarios el uso de espacios virtuales

para favorecer la atencion a la diversidad.
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Al considerar la frecuencia en que generan instancias para atender la inclusion
en sus practicas pedagogicas, es posible observar que favorecer la
participacion de los estudiantes es un elemento clave para una educacion

que avance a la inclusion.

A nivel de descripcion global de los resultados es posible concluir que:

No existen diferencias significativas de género en ambas dimensiones, para
atender la diversidad, siendo leve en lo metodolégico para los hombres en
los docentes de EGB y para las mujeres en el caso de los docentes

universitarios.

A nivel de estudios se puede concluir que la diferencia en la dimension
metodologica es insignificativa para aquellos docentes de EGB que tienen
estudios de post grado, no asi para los docentes universitarios que no

presentan diferencias.

En la experiencia de los docentes, revelada en afios frente al aula, se observa
una leve diferencia en la dimension metodologica de aquellos docentes de
EGB que egresaron en los ultimos afios que consideraba el cuestionario (2015-
2018), lo que coincide con los docentes universitarios que también a nivel
metodologico presentan una leve diferencia a favor de los que poseen mas
experiencia. Esto nos lleva a concluir que a mayor experiencia preparando
a los futuros docentes mayor es la incorporacion de aspectos que
preparan para ensefiar en ambientes inclusivos, como también que la

intencionalidad de formacion en inclusion ha mejorado en los docentes
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que se han preparado en los tltimos afios.

En el factor edad se observa una leve diferencia a nivel metodologico
favorable a los docentes de colegio que tienen mas de 35 afos, lo que lleva a
concluir que a mayor edad existe una mayor apertura a generar instancias

inclusivas para los estudiantes con NEE.

En la medida en que los docentes de EGB implicados en el estudio que se
desempefian en ambientes inclusivos con estudiantes que presentan NEE no
presentan diferencias, podemos concluir que la experiencia con estudiantes

con NEE no es un factor que permite mayor atencion a la diversidad.

Por ultimo, a nivel de descripcion global, se concluye que no existen amplias
diferencias a nivel metodoldégico en los docentes de EGB, segin sea la region
del pais a la que pertenecen, salvo los docentes de la region de Valparaiso
que muestran una leve inclinacion favorable en el trabajo hacia los

estudiantes con NEE, tema que podria investigarse.

En lo que concierne a los resultados observados en la entrevista realizada a los

docentes universitarios y de colegio es posible dar cuenta de las siguientes conclusiones:

En lo que refiere a estilos de aprendizaje para ambos docentes —EGB y
Universitarios- se concluye que éste es un factor clave al momento de
intencionar una escuela inclusiva, pues amplia los niveles de motivacion de
todos los estudiantes, aumenta el uso de estrategias y el nivel de
participacion, entre ellos los que poseen alguna NEE, que en estricto rigor

y en este punto de la investigacion, todos las poseemos.
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En la medida en que a los docentes involucrados en esta investigacion se les
pregunta sobre sus recursos para atender a la diversidad y se concluye que
ambos grupos coinciden en que la evaluaciéon o las practicas evaluativas
son una oportunidad para generar condiciones inclusivas. También /os
docentes de EGB relatan que atender a la diversidad es mas propicio
cuando se involucran las familias, se generan recursos didacticos,
diversidad de materiales y diversas formas de aprender. Por ende, se
avanza a una educacion inclusiva en la medida en que el estudiante esta
en el centro de proceso de aprendizaje. En el caso de los docentes
universitarios, ademds de la evaluacion, se concluye que garantizar un
espacio propicio para el aprendizaje permite una mayor atencion a la

diversidad.

Los docentes universitarios afirman que la participacion de todos para el
aprendizaje es clave para la inclusion, como se habia senalado
anteriormente, ya que permite involucrar a todos los estudiantes y abrir paso
para la modelacion de estrategias inclusivas. Por su parte, para los docentes
de EGB es concluyente que la participacion es importante para generar un

clima de confianza para todos los estudiantes.

Mientras que los futuros profesores de EGB asignan una mayor importancia a
la evaluacion para atender a la diversidad, pues permite la diversificacion
de instrumentos (hecho que coincide con los docentes universitarios),
también es posible concluir que es clave incorporar otros factores que

mejoran la educacion inclusiva como el trabajo colaborativo, diversificar
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la evaluacion y permitir dar la oportunidad a los estudiantes de escoger

la forma de ser evaluados.

En el caso de las TIC en ambos grupos de docentes es posible concluir que
fortalecen la educacion inclusiva; pese a que también reconocen el bajo
nivel de formacion en las mismas, son capaces de mejorar las practicas
inclusivas. Para los docentes universitarios en el actual contexto pandémico
este aspecto ha permitido mayores recursos para los estudiantes con NEE,
pues les permite trabajo de forma asincrénica, aunque se deben
contemplar las complejidades del acceso en muchos casos, y las

caracteristicas socioeconéomicas o geograficas del alumnado.

Al momento de evaluar la electividad para el aprendizaje diverso, se
observa una clara tendencia a asociarla a la motivacion, al igual que los
estilos de aprendizaje, pero con grandes limitaciones como el tiempo o la
carga de contenidos para ambos docentes. Pero es igualmente posible concluir

que favorece la inclusion.

La retroalimentacion es otro factor que ambos grupos reconocen que
contribuye al avance de una escuela inclusiva, pues permite atender a la
individualidad y, por ende, debe ser transversal y permanente y no solo para
los estudiantes con NEE. También, es posible concluir que la
retroalimentacién permite mejorar la educacion inclusiva, pues permite el
trabajo colaborativo, lo que contribuye a mitigar una de las principales
limitaciones, los grupos numerosos tanto para los centros educativos como
para las universidades.
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En este sentido, dada la imposibilidad de atender la individualidad, pero si al
grupo, es concluyente que ambos grupos destacan su valor para favorecer

la inclusion educativa, pero en el aprendizaje de multinivel.

Llegando al final de esta investigacion, al momento de abordar la adaptacion
curricular, se concluye que para los docentes de EGB es un factor que aporta
a la inclusion, pero que se ven limitados por la falta de formacion tanto
de fondo como de forma, lo que los lleva a recurrir a especialistas, que no
siempre estan disponibles. También para los docentes universitarios éste es
un factor importante para la atencion a la diversidad, pero destacando una
limitacion similar a los docentes de colegio: la falta de formacion que no les
permite modelar a sus estudiantes, que a la postre seran los futuros

docentes.

Finalmente, tanto para los docentes de colegio como para los universitarios,
es evidente sefalar que la formacion es una conclusion sin discusion, dado
que es una necesidad adquirir mas herramientas, tanto para ensefar a los
estudiantes que llegan a los centros educativos como para entregar nuevas

herramientas inclusivas a los futuros docentes de EGB.

Los docentes de colegio en ejercicio de sus funciones destacan que la
formacion inicial debe incluir aspectos que les permitan atender a sus
estudiantes sin distincion ni exclusion, para lo cual requieren conocer
estrategias inclusivas (metodologias, recursos, organizativas) que no le
demanden mucho tiempo y que sean posibles de implementar en los diversos
contextos en los que les corresponda trabajar dia a dia.
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e Los docentes universitarios por su parte demandan que la formacion inicial
debe ser intervenida desde el curriculum que las entidades formadoras ofrecen
a sus estudiantes, dando mas énfasis a estrategias inclusivas que posibiliten

entregar mejores herramientas a los futuros docentes.

6.4.3.- Propuesta de mejora del estudio empirico

Es necesario reflexionar sobre las limitaciones de este trabajo, como aquellas
cuestiones que pueden mejorar esta investigacion. Las limitaciones surgidas durante el
proceso de investigacion han tratado de solucionarse, o al menos de minimizar su impacto
en los resultados. No obstante, es esencial abordarlas y reflexionar en torno a las mismas,
de modo que puedan servir de referencia de cara a futuras investigaciones.

En primer lugar, tomando en cuenta lo presentado en el marco tedrico de esta
investigacion, y tras analizar los resultados obtenidos, entendemos que las preguntas de
conocimiento de la dimension tedrica del cuestionario aplicado podrian presentar algin
tipo de limitacion, pese a la validacion llevada a cabo con expertos. Creemos que habria
sido valioso incorporar elementos mas asociados a las practicas inclusivas que a los
contenidos, puesto que en algunas ocasiones los docentes de EGB en ejercicio sefialaron
aspectos muy genéricos. Quizas esto se debid al tipo de preguntas del cuestionario, que no
permitié una respuesta que diera para un analisis mas exhaustivo de sus competencias en
materia de inclusion.

En segundo lugar, desde el planteamiento metodologico, resulta necesaria una
reflexion critica sobre el trabajo realizado, con el objetivo de aportar a futuras
investigaciones, en estudios similares. En el proceso de aplicacion de los primeros 118

cuestionarios, se localizaron algunas debilidades que terminaron por detectar el fendémeno
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de deseabilidad social, explicado en el capitulo IV en el apartado de validacion estadistica
(4.5.4), y que implico corregir el cuestionario para intentar lograr solucionar la dificultad
y asi evitar que el entrevistado contestara solo lo socialmente aceptado y pudiese ampliar
sus respuestas. Esta modificacién supuso una ampliacion del cuestionario para mejorar la
fiabilidad de las respuestas, afiadiendo la dimension metodolédgica, compuesta por 24
preguntas. Por lo tanto, otras investigaciones deberian considerar este fendmeno y asi
potenciar la informacion recogida.

En tercer lugar, en cuanto a los participantes en el estudio, podemos sefialar que una
limitacion que se presenta en esta investigacion es el grupo de docentes que se pudo reunir
para que contestara la entrevista semi-estructurada, ya que su aplicacion coincidi6é con el
inicio del denominado “estallido social” en Chile, que se produjo a fines del afio 2019 y que
truncd la participacion de otros docentes, tanto de colegio como universitarios. Es importante
recordar que esta investigacion se llevo a cabo en tres regiones de Chile, lo que implica una
restriccion de distancia, pues nos ubicabamos a 500 kilometros de la ciudad de Concepcion
(6 horas de viaje en transporte) y a 115 kilometros de la ciudad de Valparaiso (2 horas de
viaje en transporte) lo que aument6 la dificultad para acceder a mas participantes del apartado

cualitativo y que claramente limit6 este analisis.

En cuarto lugar, es preciso considerar como una limitacion que el cuestionario fue
aplicado de forma online a 318 participantes, por lo que los resultados pueden haberse visto
interferidos de algun modo. Si bien la aplicacion de cuestionarios online es una practica
generalizada en la investigacion en Ciencias Sociales en la actualidad, este factor puede
suponer un sesgo al no tener la oportunidad los participantes de aclarar in situ alguna duda

que pudiesen tener.
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En quinto lugar, también es posible considerar como una limitacion que la poblacién
participante pertenecio a tres regiones de Chile (Valparaiso, Santiago y Concepciodn), lo que
puede suponer un sesgo al momento de generalizar los resultados; aunque sean las tres

regiones mas pobladas y con mayores centros de formacion profesional.

En sexto lugar, es posible considerar como limitacién el nimero de participantes
en el apartado cuantitativo, pues la muestra tiene dos extremos. Mientras que se contd con
318 participantes de docentes de EGB de las tres regiones antes sefialadas, un grupo
numeroso, el nimero de docentes universitarios participantes, también de las tres regiones
fue reducido (27). En este sentido, el tamafio de la muestra de profesorado universitario es
muy bajo para poder realizar generalizaciones con seguridad. A nivel cualitativo, pese a
que la muestra es similar en ambos grupos, la limitacion podria estar dada por la baja
participacion general, dado lo sefialado anteriormente que este proceso de la investigacion
se vio interferido por los acontecimientos socio-politicos vividos en Chile en octubre del

2019.

Finalmente, pese a esta serie de limitaciones, esta tesis aporta informacion de la
formacion inicial de los docentes de EGB en Chile, lo que es clave para que las entidades
de educacioén superior consideren analizar sus mallas curriculares e idealmente adaptarla a
los nuevos requerimientos de formacion de los futuros docentes y sus herramientas para
abordar el desafio de la educacion inclusiva; no solo porque lo exige la legislacion, sino
porque es justo que todos los estudiantes reciban el aprendizaje que requieren y no el que

por formacion se les pueda entregar.
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6.4.4.- Lineas de investigacion futura

Tanto el estudio de la teoria como el anélisis sobre los resultados, las conclusiones y
las limitaciones del estudio desarrollado en la Tesis Doctoral, permiten orientar algunas
futuras lineas de investigacion de interés en el &mbito de la formacion de docentes de EGB
en Chile o en Latinoamérica, por la similitud idiosincratica.

v Dado lo importante de la formacion inicial para facilitar la inclusion educativa y el
avance de una escuela inclusiva que logre el proposito de la normativa, es decir, lograr
aprendizajes de calidad y equidad para todos los estudiantes, deberia generarse un
perfil del docente inclusivo que recoja las orientaciones internacionales, nacionales y
también las necesidades que sefialan tanto los docentes en ejercicio como aquellos
docentes universitarios que tienen la responsabilidad de formar a quienes reciben a

los estudiantes con NEE en las aulas.

v Debido a que la educacion tiene un avance cada vez mas acelerado, se hace necesario
que puedan generarse mas investigaciones que traten el tema de la inclusion y las
formas de abordarla en la diversidad de escuelas que hoy existen con un foco principal
de formacion continua para los docentes que ya estan en ejercicio y que no tuvieron

la formacion inicial en el contexto inclusivo.

v' También es recomendable estudios mas transversales y longitudinales que
proporcionen una actualizacion constante de las herramientas inclusivas, tanto para
los docentes en formacion como para aquellos que forman a los futuros docentes e
incluso para los que ya fueron formados y que requieren de actualizaciones. Pues en
una sociedad del conocimiento de cambios permanentes, de constantes

incertidumbres, donde las nuevas practicas inclusivas van a un ritmo tan acelerado
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que rapidamente quedan obsoletas, o con nuevas perspectivas de los especialistas que
van clasificando e identificando las NEE de diversas formas y las necesidades de

apoyo a las mismas, es necesario este tipo de estudios.

v En lo que respecta a formacion inicial, se hace necesario investigar el redisefio que
algunas instituciones de estudios superiores estdn realizando, a partir de las
exigencias de la Ley de Inclusion, con el objetivo de aportar a la brevedad en ese
proceso y no esperar que se ponga en ejecucion para una nueva actualizacion. La
formacion en inclusién deberia ser un proceso continuo y dindmico para que no
dependa de las voluntades de los profesionales que hoy empatizan mas o menos con

esta cuestion.

v" En este mismo sentido, dado que los docentes universitarios y los de colegio
demandan una mayor formaciéon en lo que respecta a estrategias inclusivas, es
recomendable un estudio que recoja las necesidades particulares de cada grupo, es
decir el profesor formador que requiere estrategias para modelar en su preparacion de
futuros docentes, y los docentes de EGB en ejercicio que requieren estrategias para
dar respuesta a los estudiantes con NEE que llegan a los colegios. Todo esto teniendo
presente que lo que esta investigacion apunta es que los docentes de colegio tienen
una actitud més positiva ante la diversidad (realidad en el aula) en la medida que
tienen mayor formacion para atenderlos adecuadamente, y los docentes universitarios
declaran que hay muchos momentos en que la atencion a la diversidad es una cuestion
de decision personal o profesional, que se empatiza mas al momento de tener mayor

formacion.

v' Dada la actual situacién pandémica y las declaraciones de los docentes universitarios
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en lo que respecta al uso de las TIC para beneficiar a los estudiantes con NEE, es
recomendable que se pueda investigar sobre qué estrategias tecnologicas facilitan la
inclusion de estudiantes con NEE, e incluso sobre cuales son las tecnologias que
requieren los docentes en ejercicio para atender la diversidad de estudiantes. Estos
planteamientos con el objetivo de aportar a la actual situaciéon que ha aumentado la
brecha entre estudiantes, dado que las clases remotas exigen el uso de herramientas
tecnolodgicas que no solo atiendan a los estudiantes a distancia, sino que ademas deben

ser inclusivas, activas y de facil acceso.

v’ Finalmente, dado que la inclusion educativa es un fenémeno relativamente nuevo en
Chile (6 afios desde que se promulg6 la Ley de Inclusion), y que el curriculum que
ofrecen los programas de estudio emitidos por el Ministerio de Educacion para la
ensefanza no han sido renovados al ritmo que esta ley exige, seria interesante analizar
estos programas para que puedan ser adecuados, modificados y re-imaginados, de
modo que puedan apuntar a una educacion de calidad y equidad para todos los

estudiantes.

6.5.- Publicacion, participacion en Congreso y en Proyectos de investigacion

Mientras se ha desarrollado la presente Tesis Doctoral, se han ido difundiendo
algunos resultados de la misma en una publicacion cientifica en revista de impacto (indexada
en ESCI-WoS), en la participacion a través de comunicaciones en congresos de educacion y

en la participacion en un proyecto de investigacion:

6.5.1.- Publicacion

Valdés, M., Calvo, M., & Martinez, F. (2021). Formacion inclusiva del profesorado de
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Primaria en tres regiones chilenas. ALTERIDAD. Revista de Educacion,

16(1), 117-129. https://doi.org/10.17163/alt.v16n1.2021.09

6.5.2.- Contribucion en Congresos

Valdés, M. (2016). Influencias de Jean Piaget en la pedagogia chilena en el contexto de

La atencion a la diversidad. Presentado en el Congreso Internacional
Iberoamericano de Influencias Suizas en la Educacion Espanola e

Iberoamericana. Salamanca (Espafia), 20-22 de octubre.

Valdés, M. (2017). Formacion inicial de los docentes de Educacion General Basica en

Chile en el contexto de la nueva Ley de Inclusion. Presentado en el X
Congreso Internacional de Investigadores en Educacion y XVI Congreso
Nacional de Investigadores de Educacion (INVEDUC). Osorno (Chile), 12-
13 de enero.

Valdés, M. (2019). Formacion inicial y las disposiciones normativas de la Ley de
Inclusion, Estudio intermedio de la Tesis Doctoral. Presentado en el V Congreso
Interdisciplinario de Investigadores en Educacion, organizado por ACHIE.
Santiago (Chile), 20-22 de agosto.

6.5.3.- Participacion en Proyectos de Investigacion
Morales Morgado, E. (Investigadora principal). Proyecto I-D-i Avanzando hacia la
Interculturalidad en las aulas del Grupo de Investigacion en Multiculturalidad
Innovacion y Tecnologias Aplicadas (MITA), del Departamento de Didéctica
Organizacién y Métodos de Investigacion de la Universidad de Salamanca,
Espana. Financiado por la Universidad de Salamanca, durante el periodo 2020-

2021.
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ANEXOS

Anexo A. Tablas de Planes de Estudios

Tabla A.1

Planes de estudio

Plan de Estudios 1° a 4° basico

Horas Anuales

Horas Semanales

Asignatura Con JECD Sin JECD Con JECD Sin JECD
Lenguaje y Comunicacion 304 304 8 8
Matematica 228 228 6 6
Historia, geografia y ciencias sociales 114 114 3 3
Artes visuales 76 76 2 2
Musica 76 76 2 2
Educacion fisica y salud 152 114 4 3
Orientacion 19 19 0.5 0.5
Tecnologia 38 19 1 0.5
Religion 76 76 2 2
Ciencias naturales 114 114 3 3
Sub total tiempo minimo 1197 1140 315 30
Horas de libre disposicion 247 0 6.5 0
Total tiempo minimo 1444 1140 38 30

Nota. Recuperado de http://www.curriculumnacional.cl/inicio/recursos/

Tabla A.2

Planes de estudio
Plan de Estudios 1° a 4° basico —con  Horas Anuales Horas Semanales
Lengua Indigena
Asignatura Con JECD Sin JECD Con JECD Sin JECD
Lenguaje y Comunicacion 304 266 8 7
Lengua Indigena 152 152 4 4
Matematica 228 228 6 6
Historia, geografia y ciencias sociales 114 114 3 3
Artes visuales 76 76 2 2
Musica 76 76 2 2
Educacion fisica y salud 76 76 2 2
Orientacion 19 19 0.5 0.5
Tecnologia 38 19 1 0.5
Religion 76 76 2 2
Ciencias naturales 76 76 2 2
Sub total tiempo minimo 1197 1140 31.5 30
Horas de libre disposicion 247 0 6.5 0
Total tiempo minimo 1444 1140 38 30
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Nota. Recuperado de http://www.curriculumnacional.cl/inicio/recursos/

Tabla A.3

Planes de estudio

Plan de Estudios 5° y 6° basico Horas Anuales Horas Semanales
Asignatura Con JECD Sin JECD Con JECD Sin JECD
Lenguaje y Comunicacion 228 228 6 6
Matematica 228 228 6 6
Historia, geografia y ciencias sociales 152 152 4 4
Artes visuales 57 38 1.5 1
Musica 57 38 1.5 1
Educacion fisica y salud 76 76 2 2
Orientacion 38 38 1 1
Tecnologia 38 38 1 1
Religion 76 76 2 2
Idioma extranjero: Inglés 114 114 3 3
Ciencias naturales 152 152 4 4
Sub total tiempo minimo 1216 1140 32 30
Horas de libre disposicion 226 0 6 0
Total tiempo minimo 1444 1140 38 30

Nota. Recuperado de http://www.curriculumnacional.cl/inicio/recursos/

Tabla A4

Planes de estudio
Plan de Estudios 7° y 8° basico Horas Anuales Horas Semanales
Asignatura Con JECD Sin JECD Con JECD Sin JECD
Lenguaje y Comunicacion 228 228 6 6
Matematica 228 228 6 6
Historia, geografia y ciencias sociales 152 152 4 4
Artes visuales y muisica 114 76 3 2
Educacion fisica y salud 76 76 2 2
Orientacion 38 38 1 1
Tecnologia 38 38 1 1
Religion 76 76 2 2
Inglés 114 114 3 3
Ciencias naturales 152 152 4 4
Sub total tiempo minimo 1218 1178 32 31
Horas de libre disposicion 228 76 6 1
Total tiempo minimo 1444 1254 38 32

Nota. Recuperado de http://www.curriculumnacional.cl/inicio/recursos/
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Tabla A.5

Planes de estudio

Plan de Estudios I° y II° medio

Horas Anuales

Horas Semanales

Asignatura Con JECD Sin JECD Con JECD Sin JECD
Lengua y literatura 228 228 6 6
Matematica 266 228 7 6
Historia, geografia y ciencias sociales 152 152 4 4
Artes visuales o musica 76 76 2 2
Educacion fisica y salud 76 76 2 2
Orientacion 38 38 1 1
Tecnologia 76 38 2 1
Religion 76 76 2 2
Idioma extranjero: Inglés 152 114 4 3
Ciencias naturales 228 228 6 6
Sub total tiempo minimo 1368 1254 36 33
Horas de libre disposicion 228 0 6 0
Total tiempo minimo 1596 1254 42 33

Nota. Recuperado de http://www.curriculumnacional.cl/inicio/recursos/

Tabla A.6

Planes de estudio

Horas Anuales Horas semanales

Con JECD Con JECD
Educacion Media Artistica
1° y2°Medio 3°y4° 1°y2° 3°y 4° Medio
Medio Medio
Total tiempo minimo de formacion general 1254 722 33 19
Total tiempo minimo de formacion diferenciada 0 798 0 21
Horas de libre disposicion 342 76 9 2
Total tiempo minimo 1596 1596 42 42
Nota. No se puede ofrecer la Educacion Diferenciada Artistica en establecimientos sin JECD. Para la educacién basica solo se establece
que se  deben  impartir 6  horas  semanales de  Educacion  Artistica.  Nota. Recuperado  de

http://www.curriculumnacional.cl/inicio/recursos/
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Tabla A.7

Planes de estudio

Anexos

Horas Anuales

Horas semanales

Con JECD Con JECD
Educacion Media Artistica
1° y2°Medio 3°y4° 1°y2° 3°y 4° Medio
Medio Medio
Total tiempo minimo de formacion general 1254 722 33 19
Total tiempo minimo de formacion diferenciada 0 798 0 21
Horas de libre disposicion 342 76 9 2
Total tiempo minimo 1596 1596 42 42

Nota. No se puede ofrecer la Educacion Diferenciada Artistica en establecimientos sin JECD. Para la educacién basica solo se establece
Educacién  Artistica. ~ Nota.  Recuperado  de

que se deben impartir 6 horas semanales de
http://www.curriculumnacional.cl/inicio/recursos/

Tabla A.8

Planes de estudio

Plan 3° y 4° Horas Anuales Horas semanales
medio Asignatura
Formacion Con JECD Sin JECD Con Sin JECD
técnico- JECD
profesional
Lenguaje y comunicacion 114 114 3 3
Matematica 114 114 3 3
Historia, Geografia y Ciencias Sociales 152 152 4 4
Religion (optativo) 76 76 2 2
Idioma extranjero: Inglés 76 76 2 2
Total tiempo minimo de formacion general 532 0 14 14
FORMACION Total tiempo minimo de la formacion 836 836 22 22
DIFERENCIADA  diferenciada
Horas de libre disposicion 228 76 6 2
Total tiempo minimo 1596 912 42 38

Nota. Recuperado de http://www.curriculumnacional.cl/inicio/recursos/
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Tabla A.10

Planes de estudio

Plan de estudio 3° y 4° medio
Humanistico- cientifico

Horas Anuales

Horas semanales

FORMACION
GENERAL

FORMACION

DIFERENCIADA

Con JECD Sin JECD Con JECD Sin JECD
Asignatura 3° 4° 3° 4° 3° 4° 3° 4°

medio medio medio medio medio medio medio medio
Lenguaje  y 114 114 114 114 3 3 3 3
comunicacion
Matematica 114 114 114 114 3 3 3 3
Historia, 152 152 152 152 4 4 4 4
Geografia vy
Ciencias
Sociales
Artes visuales 76 76 76 76 2 2 2 2
o musicales *
Educacion 76 76 76 76 2 2 2 2
fisica
Consejo de 38 38 38 38 1 1 1 1
curso
Religion ** 76 76 76 76 2 2 2 2
Idioma 114 114 114 114 3 3 3 3
extranjero:
Inglés
Biologia *** 76 76 76 76
Quimica*** 76 0 76 0 4 4 4 4
Fisica *** 0 76 0 76
Filosofia y 114 114 114 114 3 3 3 3
psicologia
Total tiempo 1026 1026 1026 1026 27 27 27 27
minimo de
formacion
general
Total tiempo 342 342 342 342 9 9 9 9
minimo de la
formacion
diferenciada
skskoksk
Horas de libre 228 228 0 0 6 6 0 0
disposicion
Total tiempo 1596 1596 1368 1368 42 42 36 36
minimo

Nota. *Los estudiantes deben escoger entre los Artes Visuales y Artes Musicales. **Los establecimientos deben impartir el subsector
Religion, pero para los estudiantes es optativo cursarlo. ***Los estudiantes podran escoger dos de los tres subsectores de las Ciencias
Naturales. ****Todo plan diferenciado debe considerar un minimo de dos y un maximo de cuatro especializaciones. Recuperado de

http://www.curriculumnacional.cl/inicio/recursos/

454


http://www.curriculumnacional.cl/inicio/recursos/

Anexos

Anexo B. Consentimiento informado
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CONSENTIMIENTO INFORMADO

Usted ha sido invitado(a) a participar en el estudio FORMACION INICIAL Y LAS
DISPOSICIONES LEGALES EN EL CONTEXTO DE LA LEY DE INCLUSION EN
CHILE . a cargo del investigador MAURICIO ANDRES VALDES PINO, estudiante del
Programa de Doctorado en Educacion de la Universidad de Salamanca, Espafia.

El objetivo principal de este trabajo es identificar aspectos de la formacién universitaria de
los docentes de educacion general basica en ejercicio v conocer la intencionalidad en la
formacion de los profesores de entidades universitanias publicas o privadas de la carrera de
pedagogia en educacion general basica.

51 acepta partictpar en este estudio requerira responder en linea un cuestionario que tiene por
objetivo para determinar la intencionalidad de los docentes universitarios para con los futuros
educadores en el marco de la Ley de Inclusion en Chile, la investigacién que se presenta es
de caricter cuantitativo, no experimental, tipo encuesta durante un periodo de 6 meses.
Esta actividad se efectuari de manera personal v el tiempo estipulado para su aplicacion es
de 30 a 40 minutos aproximadamente.

Su participacién es totalmente voluntaria v podrd abandonar la investigacion sin necesidad
de dar ningin tipo de explicacion o excusas v sin que ello signifique algin perjuicio o
COnNsecuencia para usted.

La totalidad de la informacion obtemida sera de caricter confidencial, para lo cual los
mformantes seran identificados con codigo, sin que la identidad de los participantes sea
requerida o escrita en el cuestionario a responder.

Los datos recogidos seran amalizados en el marco de la presente investigacion, su
presentacién y difusién cientifica serd efectuada de manera que los usuarios no puedan ser
mdividualizados. Sus datos estaran protegidos v resguardados en la Universidad de
Salamanca, bajo la custodia de las tutoras Dra. Maria Isabel Calvo v Dr. Fernando Martinez,
de manera que solo los investigadores puedan acceder a  ellos.

Su participacion en este estudio no le reportard beneficios personales, no obstante, los
resultados del trabajo constituiran un aporte al conocimiento en torno las sugerencias que se
pretende entregar para la modificacion de la malla curricular de la carrera de Pedagogia
General Basica en el marco de la Ley N®20.845.

Si tiene consultas respecto de esta investigacion, puede contactarse con el investigador
responsable, Mauricio Andrés Valdés Pmo al teléfono +56993350283 o a su correo
electrénico mauriciovaldes@usal es
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Manifiesto mi interés de participar en este estudio v declaro que he recibido toda la
mformacion necesaria para participar en él. Acepto participar en el presente estudio:

MNombre, Firma v Fecha
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