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Resumen

Desde que la Ley de Educacion Nacional impuso la obligatoriedad de la escuela
secundaria (en 2006), generar &mbitos escolares inclusivos se convirtié en un gran desafio.
La presente investigacion tiene como objetivo conocer las representaciones sociales de la
inclusion educativa de docentes de escuelas publicas secundarias de la Ciudad de Buenos
Aires y sus posicionamientos diferenciales segun su pertenencia a diferentes grupos
sociales. Se utiliz6 una muestra intencional no probabilistica compuesta por 248 docentes.
La recoleccion de datos se realizo con un cuestionario autoadministrable que incluyo la
técnica de asociacion de palabras con el termino inductor inclusion educativa. Los
resultados obtenidos muestran que la inclusion educativa se vincula con el derecho a la
educacion de todas las personas, principios morales y el proceso de ensefianza-aprendizaje
que requiere colaboracion y trabajo en equipo. Asimismo, no se hallaron diferencias en los
sentidos de la representacion social segun las distintas variables consideradas (sexo, edad,
antiguedad docente, area disciplinar y participacion en capacitaciones acerca de la
tematica). Por lo tanto, se concluye que se trataria de una representacion social hegemaonica,
que se impone como la vision de la realidad dominante dado su alto grado de adhesion y es

transversal a distintos grupos sociales.
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Introduccioén

Hace casi cuatro décadas, el concepto de inclusién educativa comenz6 a cobrar
relevancia en los estudios realizados tanto en paises de Europa como en Estados Unidos,
todos ellos centrados en alumnos con diversos tipos de discapacidades (Fuchs y Fuchs,
1994; Lipsky y Gartner, 1996). En los afios 90, en el contexto de la practica educativa,
dicho concepto tuvo la intencién de suplir al término integracion (Cruz, 2014) por ser
asociado con el modo en que se daba respuesta a la diversidad. De esta manera, la inclusion
educativa comenzo a pensarse desde diversas disciplinas cientificas tales como la
Pedagogia, la Psicopedagogia y la Psicologia (Pefiaherrera y Cobos, 2011; Sanchez-Teruel
y Robles, 2010).

En el dltimo decenio, esta idea se ha relacionado con la premisa educacién para
todos (Sarto y Venegas, 2009), lo cual supone asegurar una educacion basica para la
totalidad de las personas. Desde esta Ultima perspectiva, la idea de inclusion parte de
entender a la diversidad como un hecho social y no solo un postulado teorico, estableciendo
nuevos desafios al interior de las escuelas a la hora de disefiar objetivos, contenidos y
sistemas de ensefianza y de evaluacion que posibiliten incluir a todos los nifios, jovenes y
adultos en el proyecto educativo de una comunidad. La inclusion plantea el reconocimiento
y valoracion de la diversidad como una realidad y un derecho humano (Arnaiz, 2004;
Freire, 2001; Mufioz, 2003; Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacion, la
Ciencia y la Cultura [UNESCO por sus siglas en inglés], 2008).

Por otra parte, las investigaciones realizadas en la Gltima década muestran que la
inclusion educativa se sigue relacionando con la discapacidad tanto en el nivel inicial

(Aguinaga-Doig et al., 2018) como en el nivel primario (Parra Martinez, 2009). A su vez,



otros trabajos sefialan que docentes, terapeutas y familias de alumnos con alguna
discapacidad intelectual se focalizan en la identificacion de las barreras para la inclusion
(Booth y Ainscow, 2002; Echeita Sarrionandia y Ainscow, 2011) con el fin de promover
innovaciones en la préctica educativa (Alonso y Aguilella, 2008). Al mismo tiempo, se ha
puesto de manifiesto la falta de capacitacion en la tematica, especialmente entre los
docentes de nivel secundario (Pegalajar Palomino y Colmenero Ruiz, 2017) tanto a nivel
nacional como internacional (Cortese et al., 2016; Echeita Sarrionandia, 2013; Granada
Azcarraga et al., 2013; Vezub y Garabito, 2017).

Paralelamente, estudios recientes indican que la inclusion educativa se vincula con
el cumplimiento del derecho a la educacion, es decir, con las politicas o los proyectos
inclusivos tanto a nivel social como educativo (Bocchio y Miranda, 2018; Morrone y
Terigi, 2014) con el objetivo de garantizar la educacion de todos. Ademas, dichos trabajos
dan cuenta del gran abanico de poblaciones involucradas al hablar de inclusion educativa,
gue no se asocia exclusivamente a las personas con discapacidad, sino que abarca también a
las personas en edad escolar cuyo derecho a la educacion se encontraria vulnerado.

En Latinoamérica, investigaciones realizadas sobre las representaciones sociales (en
adelante RS) de la inclusion educativa en docentes de nivel de educacion primaria y
secundaria mostraron que si bien discursivamente se declara que la inclusion educativa esta
vinculada con la restitucion de los derechos, en la préactica esto no se concreta; es decir, se
la consideraria en términos de la oposicion ideal-real (Garnique Castro y Gutiérrez, 2012;
Gutiérrez y Guemes, 2019; Linton et al., 2015; Maselli et al., 2015). Por ejemplo, se han
observado situaciones de “etiquetamiento”, “falta de adaptacion del estilo de la ensefianza”

(Garnique Castro y Gutiérrez, 2012, p. 116) hacia determinados alumnos. También varios



docentes expresan significados ligados a un “reproductivismo escolar” y a un
“conformismo en donde ‘nada méas puede hacerse’” (Maselli et al., 2015, p. 59) por algunos
estudiantes en particular, alejandose asi de una mirada inclusiva. Por otra parte, se puso de
manifiesto que aquellos docentes que en su experiencia privada (fuera de la escuela) se
habian relacionado con personas con sindrome de Asperger tendian a enfocarse en la
discapacidad corriendo del eje principal a la inclusién (Linton et al., 2015).

Especificamente, con respecto al contexto argentino, resulta importante tomar en
consideracion que en el afio 2006 se aprobd la Ley de Educacion Nacional (en adelante
LEN) N° 26.206, que establecio una nueva frontera para la extension de la obligatoriedad
escolar a la ya definida en el afio 1993 por la Ley Federal de Educacion (N° 24.195). Desde
entonces, la obligatoriedad de la escuela secundaria implicé que garantizar el derecho a una
educacion de calidad fuera un desafio dificil de concretar desde las politicas educativas
(Gentili, 2011; Perdomo Usuca, 2017). La LEN (2006) vigente exige que se generen
ambitos escolares inclusivos y se garantice el acceso y la permanencia a la escuela hasta el
egreso del nivel secundario. De esta manera, las politicas educativas orientaron sus
esfuerzos para garantizar el derecho a la educacion de todos los adolescentes, jovenes y
adultos. En consecuencia, el nivel secundario comenzé a reconfigurarse para dar respuesta
a la irrupcién de nuevos sectores y actores sociales antes excluidos (Foro Mundial, 2015;
Kravetz et al., 2016; Tenti Fanfani, 2008; UNESCO, 2008).

Asimismo, en el reciente Disefio Curricular de la Nueva Escuela Secundaria (en
adelante NES), se plantea que la politica publica de la jurisdiccion de la Ciudad Auténoma
de Buenos Aires (C.A.B.A.) se fundamenta en una educacion inclusiva (Ministerio de

Educacion de la C.A.B.A., 2015). No obstante, el 3,9% de la poblacién de adolescentes de
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entre 13 y 16 afios de la C.A.B.A. no forma parte del nivel secundario (Direccion General

de Estadistica y Censos, 2017). Es en este contexto donde la inclusién educativa cobra
importancia, dado que remite a procesos en donde son los actores educativos quienes
reconocen las diferencias, identifican las necesidades y generan las condiciones necesarias
para posibilitar la participacion en el aprendizaje, la cultura y las comunidades, intentando
eliminar la segregacion y la exclusién (Booth y Ainscow, 2015). Por otro lado, Gentili
(2011) advirtié que se debe evitar caer en un proceso de “exclusion incluyente”, que es
aquel “mediante el cual los mecanismos de exclusion educativa se recrean y asumen nuevas
fisonomias, en el marco de dinamicas de inclusion o insercion institucional que acaban
resultando insuficientes” (Perdomo Usuca, 2017, p. 3). Al mismo tiempo, ¢l autor alertd
sobre el peligro de la universalizacion de las oportunidades de acceso al percibirla como
una “universalizacion sin derechos”, es decir, a una distribucion desigual de las
oportunidades educativas (Cruz, 2014; Gentili, 2011; Perdomo Usuca, 2017). Hoy en dia, si
bien se han logrado avances en el acceso a la educacion (las tasas de escolarizacion reflejan
que ha crecido el namero de adolescentes y jovenes que acceden a la escuela secundaria),
aun falta mucho para que todos los nifios, jovenes y adultos vean garantizado su pleno
derecho. Ante problematicas actuales en los ejes de asistencia, permanencia, promocién y
titulacion de los alumnos (Gentili, 2011) resulta necesario pensar en estrategias inclusivas
que permitan acompafiar y sostener a los estudiantes durante toda su trayectoria (Terigi,
2007).

Estas circunstancias sefialan la importancia de indagar las RS de la inclusion
educativa de los docentes de nivel secundario de la C.A.B.A., a fin de comprender en

mayor medida su relacion con este objeto de conocimiento social y los significados y
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creencias que podrian intervenir en sus practicas aulicas tal como se identifico en estudios

previos (Apablaza, 2014; Garnique Castro y Gutiérrez, 2012; Hernandez Alvarez, 2015).

Partiendo de la concepcidn de que las RS constituyen la manera en que los sujetos
conceptualizan el mundo y a su vez les sirven de guia para la accion (Duveen y Lloyd,
2003; Jodelet, 1986; Moscovici, 2001), se observa que desde hace mas de una década la
inclusién educativa se ha venido posicionado como un objetivo principal dentro de la
politica educativa argentina (Anijovich, 2014; Romero, 2008; Terigi, 2007), lo cual la
constituye como un valor socialmente compartido que busca dar respuesta a las diferentes
necesidades de los alumnos antes excluidos (Anijovich et al., 2004). Las RS son valores,
creencias y practicas que les permiten a los sujetos orientarse y tomar posicion en relacion
con las situaciones y acontecimientos del mundo social (Moscovici, 1961/1976, 1988). En
tal sentido, son creencias colectivas que se expresan en el comportamiento de los
individuos (Moscovici, 1988). Este vinculo entre las representaciones y las practicas
sociales resulta fundamental para la indagacion de las RS que construyen y comparten los
docentes en torno a la inclusion educativa, ya que describir el modo en el que la piensan
permitiria avanzar en las creencias que podrian estar interviniendo en las interacciones y
practicas cotidianas de los docentes en la institucién escolar.

Asimismo, si bien algunas investigaciones se han ocupado de las RS de la inclusion
educativa, todas lo han hecho en contextos diferentes al de la investigacion que aqui se
propone (Hernandez Alvarez, 2015; Torres et al., 2013). Ademas, los estudios hallados
hasta el momento sobre este objeto representacional han sido realizados mayormente con
docentes de educacion primaria y utilizando metodologia cualitativa (Garnique Castro y

Gutiérrez, 2012; Linton et al., 2015; Maselli et al., 2015).
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Por lo tanto, esta tesis se plantea las siguientes preguntas: ¢Cuéles son las RS de la

inclusion educativa de docentes de nivel secundario de la C.A.B.A.? (Es posible identificar
posicionamientos diferenciales en tales representaciones segun la antigliedad en el ejercicio
de la docencia, el campo disciplinar de desempefio, la capacitacion especifica acerca de la

tematica, el sexo Yy la edad de los participantes?



11
Capitulo 1: La Teoria de las Representaciones Sociales

En este capitulo se presenta una breve descripcion sobre el contexto de produccion
y el devenir historico que atraveso la Psicologia Social que habilité y sent6 las bases para el
desarrollo de la Teoria de las RS. El concepto de RS surge especificamente con la
propuesta de investigacién de Moscovici, la cual plantea una posicidn critica ante el
concepto de representaciones colectivas desarrollado por Durkheim (Castorina et al., 2005;
Pérez, 2004). Al mismo tiempo, el concepto de RS se convirtié en un fendmeno de gran
relevancia para el conocimiento de como los grupos construyen y se representan la realidad
en la que viven.

Antecedentes y Contexto de la Teoria de las Representaciones Sociales

El sistema tedrico de las RS fue elaborado hace méas de medio siglo por el psicélogo
social Moscovici (1925-2014), considerado un gran pensador de las Ciencias Sociales y las
humanidades. A raiz de su experiencia durante la Segunda Guerra Mundial, se pregunto
acerca del impacto del conocimiento cientifico en la cultura cotidiana, haciendo énfasis en
el momento en que una idea ingresa al sentido comun, transforma la mente y el
comportamiento de las personas y llega a formar parte del sistema de creencias (Moscovici,
1961/1976; Moscovici y Markova, 2003).

Es importante sefialar que la obra de este autor se desarroll6 en simultaneo al
fendmeno que se denomino crisis de la Psicologia Social (Banchs, 2001; Camisassa, 2017,
Jaco-Vilela, 2010). Segun Seidmann (2000), hacia finales del siglo X1X la Psicologia
Social afloraba como una nueva ciencia. Con la intencion de afianzarla como tal, sus
precursores (Wundt en Alemania; Tarde, Durkheim y Le Bon en Francia; Ratzenhofer en

Austria; Allport, Ross, McDougall, Milgram y Lewin en Estados Unidos; entre otros)
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buscaron posicionarse desde el modelo epistemolégico positivista-16gico y con la

modalidad del método cientifico, empirico-analitico que brindaban las ciencias naturales.
Por lo tanto, en sus inicios la Psicologia Social se sirvi6 de la experimentacion en los
laboratorios, asociada al auge de la corriente conductista que iba cobrando relevancia en los
Estados Unidos, lo cual derivé en la corriente de la Psicologia Social Psicolégica
(Seidmann, 2000). Si bien se conoce que la Psicologia Social fue el resultado de una
construccion historica de la que participaron varios pensadores de diversos campos de
estudio, algunos escritos marcan el afio 1908 como fecha de inicio de la misma. Dicha
fecha hace referencia a la publicacion de dos textos: Social psychology: An outline and a
sourcebook escrito por el sociologo Ross, y la obra Introduction to social psychology del
psicologo McDougall. El primer texto, cuyo autor se vio influenciado por las obras de
Tarde, especificamente por Les lois de I'imitation (1890) y La logique sociale (1895) en
donde se desarrollan las teorias de la imitacion y de la sugestion, postula una psicologia
social que analiza las conductas como producto de las influencias interindividuales y las
interacciones sociales. EI segundo texto, con una fuerte impronta centrada en los aspectos
biologicos e individuales, considera en cambio a los instintos como causa u origen en la
conducta de las personas (Estramiana y Luque, 2007; Sanchez y Troyano-Rodriguez,
2012).

Ademas, otro hecho relevante para dar cuenta del devenir historico de la Psicologia
Social fue la publicacién, en 1910, del libro Social psychology: An analytical syllabus de
Howard, en donde el autor describe su concepcion de la Psicologia Social como incluida

dentro de la sociologia (Estramiana y Luque, 2007).
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Asimismo, el impacto social que trajo como consecuencia la Segunda Guerra

Mundial sirvié como antesala de las diversas criticas que surgieron en la década del 60 al
paradigma de la Psicologia Social, las cuales cuestionaban la centralidad en lo individual, la
tendencia a no relacionar la influencia del contexto historico, su postura biologicista y la
excesiva utilizacion de la metodologia experimental. Esto derivo en el surgimiento de una
nueva corriente focalizada en analizar la experiencia de los individuos poniendo el acento
en los procesos sociales: la Psicologia Social Socioldgica (Seidmann, 2000). Cabe sefialar
que ambas corrientes conviven tedricamente sin que una anule a la otra (Péez et al., 1997).

Es importante mencionar que esta ultima corriente estuvo influenciada tedricamente
por los aportes socioldgicos de varias lineas de estudio (Alvaro y Garrido, 2003;
Estramiana y Luque, 2007; Pérez, 2004; Seidmann, 2000; Umafia, 2002). Desde la
sociologia francesa, Durkheim estudio los hechos sociales entendiéndolos como los “modos
de actuar, pensar y sentir externos al individuo” (1956, p. 5), llegando a concluir que “toda
sociedad origina fendmenos nuevos, diferentes de los que tienen lugar en las consciencias
solitarias” (Durkheim, 1897, p. 17). Durkheim plantea, entonces, que existirian
representaciones colectivas (1895; 1897) que se impondrian siempre sobre el pensamiento
individual (Estramiana y Garrido, 2003). Por tal motivo, el acercamiento que resulta
necesario es el de una psicologia que estudie los fenémenos colectivos.

Por otro lado, el filosofo y sociélogo aleman Weber, quien se interesé por el analisis
de las formas que adopta la vida cotidiana de los individuos al vivir en sociedad, planted
una vision integrativa al incluir en sus estudios un abordaje multidisciplinar desde las areas
antropoldgicas, teoldgicas, filosoficas, literarias, psicologicas, historicas, econdmicas y

pedagdgicas; alejandose asi de los abordajes unidisciplinares de la época (Gaviria, 2017).
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Al mismo tiempo, y con la intencion de apartarse del reduccionismo que, para su criterio,

planteaban las corrientes conductistas, desarrollé la teoria de la accion social, planteando
una clara distincion entre conducta (entendida como una reaccion automatica) y accion
(entendida como una reaccion reflexiva) (Estramiana y Garrido, 2003; Gaviria, 2017).

Mientras tanto, en los Estados Unidos, cobraron relevancia los siguientes
pensadores: Mead, quien realizé sus aportes influenciado por las ideas de Wundt, las cuales
planteaban que la mente humana debia ser estudiada como el resultado de la interaccion
social; James, centrado en el pragmatismo; Thomas, focalizado en el anélisis situacional;
Cooley, interesado por estudiar los fundamentos de las relaciones entre las personas y la
vida en sociedad; y Blumer, quien en 1937 propulso el término interaccionismo simbdlico
(Alvaro y Garrido, 2003; Sanchez y Troyano-Rodriguez, 2012; Seidmann, 2000).

Tales pensadores se desempefiaban académicamente en el Departamento de
Sociologia de la Universidad de Chicago Yy sus aportes se vincularon con la idea de que las
personas se desarrollarian en entornos fisicos y simbdlicos. Por lo tanto, al comunicarse e
interactuar entre si, irian aprendiendo e internalizando significados de relevancia para la
vida en sociedad (Alvaro y Garrido, 2003; Seidmann, 2000).

Con el paso de los afios fueron surgiendo distintos grupos de estudio. En primera
instancia, una de las tendencias provenientes de la escuela de Chicago, con Blumer como
referente, es el interaccionismo simbolico procesual, que se centra en que para abordar lo
social es necesario atender a los procesos interpretativos de las acciones en su conjunto. Por
otro lado, existe la teoria del interaccionismo simbdlico estructural, que vincula el enfoque
interaccionista, la teoria del rol y las contribuciones de Stryker (1964; 1980; 1983; 1987).

También surgio, en forma paralela, el interaccionismo simbolico normativo, una linea de
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trabajo que se desarrollé en lowa con la participacion de Kuhn y plantea que se podrian

predecir las acciones de las personas al indagar los grupos en los que interacttan.

Es en este contexto que surge la publicacién del libro La psychanalyse, son image et
son public de Moscovici (1961/1976), basado en su tesis doctoral, en el cual desarroll6
ampliamente el concepto de RS, con la intencion de restituir la dimension social a la
Psicologia Social (Duveen y Lloyd, 2003). Su propuesta de investigacion buscé focalizarse
en comprender el dominio que las relaciones sociales tendrian en el desarrollo psicolégico,
alejandose asi del paradigma hegemdnico estadounidense (Pérez, 2004).

El concepto de RS, el cual dio inicio a un campo de investigacion vinculado con la
construccion social de la realidad, se origina cuando Moscovici es influenciado por los
siguientes aportes tedricos: los escritos de Durkheim, principalmente el desarrollo del
concepto de representaciones colectivas (Alvarez Rios, 2011; Castorina, 2007; Castorina y
Barreiro, 2004; Castorina et al., 2005; Umafia, 2002); los trabajos de Lévi-Bruhl acerca de
las sociedades primitivas y el pensamiento prelogico (Castorina et al., 2005); las
contribuciones de Piaget que abordaron las creencias de los nifios acerca del mundo y
sirvieron como inspiracion de las RS (Castorina, 2007; Castorina y Barreiro, 2004;
Castorina et al., 2005); los estudios de Heider, psicélogo perteneciente a la corriente de la
Gestalt, basados en el conocimiento cotidiano y en la psicologia del sentido comun
(Alvarez Rios, 2011; Umafia, 2002); y los aportes de los sociélogos Berger y Luckmann
sobre la construccion social del conocimiento de la realidad (Alvarez Rios, 2011; Umafia,
2002).

Tal como se desarroll6 hasta el momento, el devenir histérico y los problemas que

abordd la Psicologia Social sentaron las bases para el desarrollo de la teoria de las RS. No
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obstante, es importante sefialar que, desde una perspectiva epistemoldgica, en la teoria

desarrollada por Moscovici “no hay separacion entre el universo exterior y el universo
interior del individuo™ (1969, p. 9), rechazando asi la clasica division entre sujeto y objeto
que tanta primacia tuvo con las teorias empiristas-racionalistas (Castorina, 2002).

La perspectiva psicosocial, critica de la separacion entre sociedad e individuo,
concebia tres componentes principales: el sujeto individual, el sujeto social y el objeto;
reconociendo una interaccion entre ambos sujetos (Moscovici, 1985).

En este sentido, con el objetivo de comprender mejor el proceso de construccion de
las RS, Moscovici (2001) planteo el triangulo constituido por Sujeto-Otro-Objeto haciendo
alusion a la relacion entre el sujeto y el objeto de la RS, la cual se elabora y se comparte
con otros sujetos (Moscovici, 2001). Asi, el autor avanzo en la tesis al resaltar que, para las
RS, “El objeto esté inscripto en un contexto activo, mévil, puesto que, en parte, fue
concebido por la persona o la colectividad como prolongacién de su comportamiento”
(Moscovici, 1961/1976, p. 32). Por lo tanto, para esta teoria, cobran mayor relevancia los
fendmenos psiquicos y sociales, atendiendo a la relacion dialéctica entre sujeto y sociedad y
al proceso de produccion de conocimientos que tienen lugar en los intercambios
comunicativos e institucionales (Castorina y Kaplan, 2003). Del mismo modo, Jodelet
(1989) sostuvo que las RS son una especie de saber practico que relacionan al sujeto con el
objeto de conocimiento (Castorina et al., 2005). En este sentido, Castorina y Kaplan (2003)
expresaron que las RS “se producen, se recrean y se modifican en el curso de las
interacciones y las practicas sociales” (p. 12). Si bien Moscovici y Hewstone (1986)
plantearon que la teoria de las RS reune aspectos relevantes tanto de la psicologia como de

la sociologia, varios autores (Banchs, 2000; Doise et al., 1992; Pérez, 1994) sefialaron que
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seria riesgoso caer en el reduccionismo por eso sus contribuciones tuvieron en cuenta los

aportes de ambas disciplinas.
El Conocimiento de Sentido Comun

Moscovici (1961/1976) consideraba que el principal problema de su programa de
investigacion versaba sobre “;De qué modo una teoria cientifica se transforma en RS?” (p.
78). Con la intencion de desarrollar una “psicologia social del conocimiento” (Moscovici y
Markova, 2003, p. 122), pensé que era necesario indagar sobre el instante en que una idea
se incorporaba en el sentido comun, al mismo tiempo que se interesaba por la modificacion
del conocimiento y de las préacticas sociales (Castorina y Kaplan, 2003; Moscovici,
1961/1976; Moscovici y Markova, 2003), por lo que se propuso investigar el pasaje del
conocimiento cientifico hacia el conocimiento del sentido comun. Este Gltimo, segtn él, se
construia socialmente (Moscovici, 1961/1976; Moscovici y Markova, 2003). También
sostuvo que hay al menos dos tipos de miembros en una sociedad: los “hombres comunes”
(Moscovici, 1961/1976, p. 37) y los especialistas, siendo los primeros quienes podrian ser
considerados como sabios aficionados dado que, al alejarse de la cautela tipica de un
especialista, realizan un recorte de los intercambios de la vida cotidiana con la mera
finalidad de estar informados. Segun Moscovici (2001), las personas y los grupos sociales
no se comportan como meros receptores dado que, constantemente y de forma espontéanea,
se comunican, analizan, buscan respuestas y soluciones a los problemas que se plantean o
que se les presentan. Al interactuar con otros, dichos actos, “tienen un impacto decisivo en
sus relaciones sociales, sus elecciones, la manera en la que crian a sus hijos y planean su
futuro” (Moscovici, 2001, p. 30). Los eventos, las ciencias y la ideologia simplemente les

proveen “alimento para el pensamiento” (Moscovici, 2001, p. 30).
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Por su parte, Jodelet (1984) reconocidé que la nocion de RS marca un punto de

encuentro entre las cuestiones sociales y psicoldgicas, al tiempo que enfatiza que en las
Ciencias Sociales se manifiesta un nuevo interés, el cual radica en indagar el conocimiento
espontaneo que se conoce como pensamiento de sentido comin y que se contrapone al
pensamiento cientifico (Jodelet, 1984). Segun explicd Jodelet (1984), el conocimiento de
sentido comun es producido y compartido socialmente dado que “se constituye a partir de
nuestras experiencias, pero también de las informaciones, conocimientos y modelos de
pensamiento que recibimos y transmitimos a través de la tradicion, la educacion y la
comunicacion social” (p. 473).

En la misma linea, Wagner y Hayes (2005) definieron al sentido comun como el
conjunto de conocimientos que tenemos disponible, que utilizamos de manera espontanea y
mas frecuentemente sin pensar y que se vincula con las précticas cotidianas de las personas
(Wagner y Hayes, 2005).

Segun Moscovici (1961/1976; 2001; Moscovici y Markova, 2003) las personas
convivirian en dos planos: el reificado del discurso cientifico, y el consensual de las RS.
Moscovici (1961/1976) planted que “el pasaje del plano de la ciencia al de las
representaciones sociales implica una discontinuidad, un salto desde un universo de
pensamiento y accion a otro y no una continuidad” (p. 17). El primer plano hace referencia
al pensamiento cientifico. En este espacio, los conocimientos se construyen mediante el uso
del pensamiento hipotético-deductivo basado en el rigor y la seguridad de las predicciones,
teniendo como objetivo verificar hipotesis mediante procedimientos establecidos por el
consenso cientifico de expertos. Por el contrario, el segundo plano, denominado

consensual, refiere al pensamiento de sentido comun. Dicho espacio se caracteriza por la
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existencia de saberes propios de la vida cotidiana de los sujetos basados en sus experiencias

0 en las tradiciones (Moscovici, 1961/1976; 2001; Moscovici y Markova, 2003).

Moscovici (1981) sostenia que las RS “estimulan y configuran nuestra conciencia
colectiva, explicando las cosas y los acontecimientos de modo que sean accesibles para
cada uno de nosotros y pertinentes respecto de nuestras preocupaciones inmediatas” (p.
187). Ademas, como las RS son dindmicas y tienen como caracteristica principal la
elaboracion de comportamientos y de relaciones con el ambiente social y no una
reproduccion de los mismos (Moscovici, 1961/1976), en este ultimo plano no se espera que
los individuos avancen hacia conocimientos de mayor validez o rigor cientifico (Markova,
2000; 2003; 2012).

Los Procesos de Constitucion de las Representaciones Sociales

Moscovici (1961/1976) manifesto que “si bien la realidad de las representaciones
sociales es facil de captar, el concepto no lo es” (p. 27).

El término de RS (Moscovici, 1963) fue mencionado a nivel internacional hace
aproximadamente 60 afos, en un articulo de la Annual Review of Psychology en relacion
con un trabajo sobre las actitudes (Wagner y Flores-Palacios, 2010). Esto se vincula con la
evolucidon de la Psicologia Social, ya que segun Pérez (2004) dicha disciplina ha pasado por
varias fases, teniendo en cada una de ellas conceptos especificos tales como: las actitudes,
las cogniciones sociales y las RS.

Los planteos de Moscovici (1963) distaban de la mayor parte de los tedricos
actitudinales. Al respecto, el autor afirm6 que: “tener una actitud respecto de algo es como
hacer una proposicién actitudinal. Uno esta expresando una actitud hacia su propia

representacion de ese objeto” (Moscovici y Markova, 2003, p. 121). Por un lado, entender a
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las actitudes como un aspecto de la representacion y, por el otro, pensar que las

representaciones mantendrian unidas a las actitudes, fue lo que lo acercé al concepto de RS
(Moscovici y Markova, 2003). Asimismo, es importante sefialar que tal como plantean
Castorina, Barreiro y Clemente (2005) las limitaciones tedricas encontradas por Moscovici
en el trabajo de Durkheim resultaron fundamentales para el desarrollo de la teoria de las RS
(Moscovici, 1989; 2001; 2003). De esta manera, Moscovici (1961/1976) defini6 las RS
como:

Sistemas de valores, ideas y practicas que tienen una doble funcion: en primer lugar,

establecer un orden que permita a los individuos orientarse en un mundo social y

material y dominarlo; y, en segundo término, permitir que la comunicacién tome lugar

entre los miembros de una comunidad, aportandoles un codigo para el intercambio
social y un cddigo para denominar y clasificar de manera inequivoca los distintos

aspectos de su mundo y de su historia individual y grupal (p. 13).

Cabe sefialar que, al hablar de individuo, esta teoria hace referencia a un sujeto que
se encuentra inserto en un grupo social y en un contexto historico y cultural determinado
(Castorina y Barreiro, 2006). En este sentido, las RS son entendidas como una forma de
conocimiento social que ubica a los individuos y a sus grupos de pertenencia en un
contexto especifico, con situaciones, acontecimientos, objetos y formas de comunicaciones
que les son conocidas (Jodelet, 1991). Segun Jodelet (1991), se podria interpretar a las RS
como formas de conocimiento practico que sirven de guia para actuar en el mundo y que
unen tanto a los individuos como a los objetos de conocimiento mediante la experiencia
cotidiana, al mismo tiempo que se sirven de la comunicacion, la comprensién y el dominio

del entorno social (Jodelet, 1986; Moscovici, 2001).
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Moscovici (1961/1976) también advierte que las RS no son meras creencias

repetitivas o reproducidas, sino que son constantes actualizaciones que circulan y reinen
distintas vivencias, formas de hablar, modismos y términos, entre otros. Las RS resignifican
y reconstituyen los componentes del ambiente en el que el comportamiento se despliega
(Howarth, 2006; Jodelet, 1991; Markova, 2012; Moscovici, 1961/1976; 1988).

Para el psiclogo francés Abric (1994) las RS ocupan un papel primordial en las
practicas y en las interacciones sociales dado que desarrollan cuatro funciones basicas. La
primera es la funcién del saber (que también podria ser entendida como explicativa): las RS
les ofrecen a los individuos que alcancen nuevos conocimientos y los integren con sus
cddigos culturales, dotandolos de una mejor comprension del mundo y otorgandoles asi
herramientas que les permiten explicar la realidad en el intercambio social. La segunda es
la funcion identitaria (que también podria ser entendida como clasificadora): las RS
contribuyen en la definicion de la identidad grupal de acuerdo con el sistema de valores
cultural, social e histéricamente construido. La tercera es la funcion de orientacion (que
también podria ser entendida como préctica): las RS guian las practicas sociales valiéndose
de un sistema de anticipaciones y expectativas que facilitan la seleccion de la informacion
relevante y la interpretacion de un contexto de acuerdo con el grupo social de pertenencia.
Finalmente, la cuarta es la funcion justificadora (que también podria ser entendida como
evaluativa): las RS explican un comportamiento o una toma de posicion realizada por
grupos sociales en una situacion especifica. En este punto, las RS tienen la funcién de
justificar la diferenciacién social (Abric, 1994/2001; Pérez, 2004; Pereira de S4, 1996).

Para Moscovici (1961/1976) las RS contienen una funcién simbdlica y otra practica,

dado que las define como entidades casi tangibles que transitan cotidianamente y se
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producen mediante el lenguaje, los movimientos y las interacciones sociales (Moscovici,

1961/1976). Tal como menciond Abric (1994), las RS se producen en los intercambios que
acontecen en cada grupo social, donde se ponen en juego una variedad de significados,
discursos y précticas. Para Banchs (2000) las RS construyen socialmente la realidad
mediante los procesos de comunicacién e intercambio social y promueven el desarrollo de
una identidad individual como también una de tipo social. Al respecto, Moscovici y
Hewstone (1986) afirmaron que las RS “tienen por mision: primero, describir; después,
clasificar y, por ultimo, explicar” (p. 699).

Especificamente, al abordar los mecanismos de constitucion de las RS, Moscovici
(1961/1976) plantes que existen dos procesos basicos, interdependientes e inseparables,
que se relacionan con la estructuracion de las RS: la objetivacion y el anclaje. Segun
Jodelet (1984): “La representacion no se inscribe en una tabla rasa, sino que siempre
encuentra ‘algo que ya habia sido pensado’, latente 0 manifiesto” (p. 490). Por tal motivo,
dichos procesos permiten exponer de qué manera se transforma un conocimiento en RS y
cdmo esta representacion modifica lo social (Jodelet, 1986).

La objetivacion es un mecanismo de construccién mediante el cual los significados
sociales mas abstractos se convierten en préximos y concretos para los individuos (Duveen,
2001, Castorina et al., 2005; Moscovici, 2001). Dicho mecanismo consta, a su vez, de tres
operaciones esenciales: construccion selectiva, mediante la cual se permite la apropiacion
de los conocimientos abstractos, esquematizacion estructurante, la cual posibilita una
organizacion coherente de la imagen simbdlica del objeto; y, la naturalizacion, a través de
la que se brinda a la realidad un aspecto simbdlico (Pérez, 2004). Por ende, estas

operaciones tienen como funcion realizar una seleccion y descontextualizacion de los
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significados, reconfigurandolos con la ayuda de imégenes para concretizarlos y

naturalizarlos para atribuirles una realidad concreta (Castorina et al., 2005). De esta forma,
los significados construidos son situados por el grupo social en el lugar del objeto y
constituyen lo que la realidad es para esos individuos y su grupo de pertenencia (Castorina
y Barreiro, 2006).

Por su parte, el anclaje hace referencia a la integracion de las nuevas informaciones
que llegan mediante el proceso de objetivacion. Dicho proceso realiza la integracion
cognitiva del objeto dentro de la red de significaciones preexistentes de cada grupo social,
actualizando permanentemente la realidad, generando un proceso continuo y contradictorio
en el cual la formacion y la transformacidn de las representaciones tienen lugar (Jodelet,
1986; Pérez, 2005).

A traveés del proceso de familiarizacion y por su funcién integradora (objetivacion y
anclaje) las RS resultantes de dichos procesos permiten interpretar, orientar y justificar los
comportamientos dentro del grupo social. En palabras de Jodelet (1984): “Esta modalidad
permite comprender como los elementos de la representacion no solo expresan relaciones
sociales, sino que también contribuyen a constituirlas” (p. 486).

Sociogénesis, Ontogénesis y Microgénesis

Si bien las RS tienen una estructura que no cumple con los estrictos criterios que
propone Piaget (1977), las mismas son el resultado de una construccion y de un proceso de
desarrollo (Duveen y Lloyd, 2003). Con el objetivo de conocer el proceso de origen,
permanencia y cambio de las RS, Duveen y Lloyd (2003) diferenciaron tres niveles de

analisis: sociogénesis, ontogénesis y microgénesis (Duveen y Lloyd, 2003).
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La sociogénesis hace referencia a la dimensién de la construccion y modificacion

de las RS en los grupos sociales. Esto permite identificarlas en un momento especifico
dentro de un proceso de desarrollo historico y social més amplio (Duveen y Lloyd, 2003).

La ontogénesis, en cambio, es un proceso mediante el cual los individuos
reconstruyen las RS existentes en su grupo social de pertenencia, expresando y afirmando
su identidad social cada vez que ingresan a un grupo; esto es, al momento de involucrarse
con nuevas RS (Duveen y Lloyd, 1986; 2003).

Finalmente, la microgénesis tiene lugar en la propia interaccion social, cuando los
sujetos producen y negocian las identidades sociales y se crean marcos de referencia
compartidos en donde las RS se transforman constantemente (Duveen y Lloyd, 2003).
Representaciones Sociales Hegemonicas, Emancipadas y Polémicas

Moscovici (1986) expres6 que: “Los sistemas de explicaciones que proporcionan la
representacion social reflejan [...], al igual que las teorias cientificas, los debates, y
enfrentamientos que existen entre grupos sociales” (p. 402). Por lo que, de acuerdo con los
vinculos de poder que se establecen entre los miembros de un grupo y entre los distintos
grupos sociales, Moscovici (1988) distinguio tres tipos de RS: hegemonicas, emancipadas y
polémicas. Las primeras predominan en gran parte de la sociedad o son compartidas por los
miembros de un grupo muy estructurado sin necesariamente haber sido producidas por ese
grupo en particular. Asimismo, estas RS hegemaonicas tienen una fuerte relacion con las
practicas simbdlicas debido a que son sistemas de valores e ideas arraigados en dichas
practicas y por lo tanto perduran por bastante tiempo (Moscovici, 1988). Por su parte, las
RS emancipadas se caracterizan por ser el resultado de las construcciones e intercambios de

conocimientos entre distintos subgrupos. Son de corta duracion, dado que se encuentran
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basadas en las vivencias cotidianas coyunturales, y gozan de cierta autonomia en relacién

con los distintos grupos sociales (Moscovici, 1988). Finalmente, las RS polémicas surgen
en contextos de conflictos entre grupos antagonicos y también son de corta duracion. Se
trata de visiones mutuamente excluyentes del objeto (Moscovici, 1988).
El Enfoque Estructural para el Estudio de las Representaciones Sociales

En los afios posteriores a la publicacion de la tesis doctoral de Moscovici
(1961/1976) se realizaron numerosos estudios sobre distintos objetos de conocimiento y
con metodologias diferentes. Algunos investigadores (Markova, 2012; Palmonari y
Emiliani, 2009; Pereira de Sa, 1998; Wagner y Hayes, 2005; 2011) sostuvieron que a través
del tiempo se han establecido distintas lineas de investigacion o escuelas en el interior de la
teoria de las RS. En primer lugar, describieron a la denominada escuela clasica, fundada en
los trabajos cualitativos de Jodelet, en los cuales (con un enfoque antropoldgico) se
privilegiaba el anlisis de lo social, lo cultural y las interacciones sociales (Jodelet, 1986,
1991; Umafia, 2002). En segundo lugar, la escuela de Aix-en-Provence hace referencia a
los trabajos basados en el enfoque estructural de las RS realizados por Abric, quien se
dedico a estudiar el nucleo central de las RS junto con sus elementos periféricos (Abric,
1993; 1994; 1996; 2001; Umafia, 2002). En tercer lugar, mencionan a la escuela de
Ginebra, conocida por su posicion sociodindmica, que aborda el analisis de los
posicionamientos diferenciales y cuyo referente mas importante fue Doise (1986; Umafia,
2002).

Es importante sefialar que para el desarrollo de esta tesis se utilizaron los conceptos

de la perspectiva estructural desarrollada por Abric (1993; 1996; 2001).
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Profundizando en linea con la escuela de Aix-en-Provence, los antecedentes del

concepto de nucleo central se basan en los estudios del psicdlogo austriaco Heider (1927) y
en los trabajos del psicologo polaco Asch (1946). Por su parte, Abric (1976; 1987; 1994;
2001) expreso que: “toda representacion esté organizada alrededor de un nucleo central.
Este es el elemento fundamental de la representacion puesto que a la vez determina la
significacion y la organizacion de la representacion” (Abric, 2001, p. 10). De este modo, el
nucleo central posee una gran estabilidad, rigidez y consensualidad. En el mismo se
encuentran: el objeto representado, el tipo de relaciones que los individuos mantienen con
el objeto y la red de valores y normas sociales del contexto historico (Abric, 1976; 1987).
El ndcleo central tiene dos funciones: generar significados, dotandolos de un sentido, de un
valor, y organizar la representacion, identificando el tipo de vinculos que unen y estabilizan
a los elementos entre si (Abric, 1994/2001).

Asimismo, en torno al nicleo central se pueden identificar los elementos periféricos
(Abric, 1989; 1993; 2001; Wagner y Elejabarrieta, 1997), caracterizados por un mayor
dinamismo, flexibilidad e individualizacidén. Los mismos constituyen la interfaz entre el
contexto de la representacion y la representacion misma, dado que resultan de los procesos
de anclaje (Abric, 1994/2001). Los elementos de la periferia poseen tres funciones basicas:
concrecion (funcionando como una interfaz), logrando anclar las RS a un momento
determinado; regulacién, la que yace en la flexibilidad de dichos elementos dado que
permiten que la nueva informacion se ajuste al contexto; y defensa, en virtud de que
protegen al nucleo central en el momento que se producen cambios en el entorno (Abric,

1994/2001; Flament, 1995).
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En consecuencia, dicha escuela de pensamiento privilegia la descripcion tanto del

nacleo central como de los elementos periféricos de las RS, teniendo en cuenta que algunos
son considerados mas importantes que otros cuando se representa el objeto, dado que
cuanto mas significativo es un elemento de la RS mayor sera su saliencia (Wagner y Hayes,
2005).

Posicionamientos Diferenciales

De acuerdo con la idea de que las RS son construcciones colectivas que surgen de la
interaccion de un grupo de personas con objetos o fendmenos sociales compartidos, se
sostiene que éstas se comportan como el patron de habla y accion de dicho grupo en
relacion con el objeto representacional (Moscovici, 1988; Wagner y Hayes, 2011). En este
sentido, se plantea que las RS son elaboraciones grupales que muestran la posicion de los
sujetos frente al mundo social (Moscovici, 2001).

Por su parte, Doise (1986) sostiene que las RS son “principios generadores de tomas
de postura que organizan los procesos simbolicos que intervienen en las relaciones y que
dependen de las inserciones especificas dentro de un conjunto de relaciones sociales” (p.
246). Es justamente por su caracteristica social que las RS no deben ser entendidas como
homogéneas, dado que tanto los sujetos como los grupos manifiestan diversas actitudes y
producciones simbolicas ante el mismo objeto representacional lo cual da lugar a
posicionamientos sociales diferentes, entendidos como el “proceso por el cual las personas
toman posicion sobre una red de significaciones” (Clémence, 2001, p. 83).

Aqui resulta importante aclarar que los posicionamientos diferenciales se

encuentran condicionados por diversos factores sociales, historicos y contextuales, que
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requieren de tres aspectos: la comunicacion, la negociacion y la multiplicidad

(Elejabarrieta, 1994).

En primer lugar, la comunicacion se torna relevante dado que, en la interaccion
entre los sujetos, el lenguaje es el sistema que crea y reproduce la realidad social y es aqui
donde los individuos se sitlan en tiempo y espacio, generando significados contextuales
(Elejabarrieta, 1994). En segundo lugar, la negociacién se relaciona con la condicién de que
los posicionamientos sociales son producidos en torno a una estructura social particular,
siendo una préctica intencional y expresiva, en donde se destaca la multiplicidad y la
variedad de posiciones tanto estratégicas como practicas que los individuos pueden adoptar
en el &mbito cotidiano (Elejabarrieta, 1994). Es por ello que Elejabarrieta (1994) advirtio
que los posicionamientos son fluidos en lugar de estaticos. En tercer lugar, la multiplicidad
se vincula con la heterogeneidad que pueden adoptar los posicionamientos sociales,
otorgandoles una eleccion (intencional o forzada) que da como resultado una RS especifica
y distintiva (Elejabarrieta, 1994).

Dado que las RS son ideas, pensamientos, imagenes y conocimientos que se
comparten colectivamente (Moscovici, 1988; 1991), dichos posicionamientos se
construiran en base a los vinculos de poder que se desarrollen en los grupos, en un contexto
determinado. Por lo tanto, el posicionamiento social es contextual. Con respecto a su
relacion con la identidad social, Elejabarrieta (1994) sostiene que “... el posicionamiento
expresa identidad y permite a los individuos construir el espacio de la realidad en el que se
puede expresar su identidad” (p. 248). Esto significa que los sujetos también son parte de la
creacién y de la coconstruccion de la identidad que ocurre en las interacciones sociales

(Cummings, 2018).
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Por lo tanto, esta tesis tomara en cuenta también los aportes realizados por la

escuela de Ginebra, liderada por Doise (1986; 1987), al indagar las RS desde el analisis de

los posicionamientos diferenciales.
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Capitulo 2: La Educacion Argentina como Derecho

Resulta importante aclarar que el periodo de surgimiento y consolidacion del
sistema educativo argentino fue producto de complejos procesos histéricos. Como se vera
mas adelante, este proceso de construccién implicé diversas tensiones, las cuales giraron en
torno al disefio del sistema educativo (la construccion de la normativa escolar y la
elaboracion de los curriculums para cada nivel), el papel del Estado como garante de la
educacion (expansion de una red de escuelas por todo el territorio nacional y la formacién
de docentes), el rol y la participacion de la sociedad civil en temas de educacion y la forma
en la que las diferentes clases sociales fueron accediendo a cada nivel.

Los Origenes de la Educacion Argentina

Durante las Gltimas décadas del siglo XIX y las primeras del XX, Argentina fue
consolidando un nuevo escenario politico, economico y social, el cual encontraba un apoyo
en los triunfos militares de mas de 50 afios de guerras civiles. En el transcurso de este
periodo se llevaron a cabo una serie de transformaciones estructurales, ligadas tanto a lo
politico como a lo econdmico, acordes con las ideas modernas de las sociedades capitalistas
que se encontraban en pleno auge en Europa y Estados Unidos (Romero, 2006; Oszlak,
1978; Oszlak y O’Donnell, 1976). Dichos cambios, junto con la gran ola de inmigracion
europea (mas de un millon de campesinos italianos y espafioles) mayoritariamente
acontecida entre 1860 y 1890, trajeron aparejados fuertes repercusiones a nivel social
(Romero, 2006). En palabras de Weinberg (1984), “el desarrollo ‘nacional’ significa
basicamente lograr para las élites las pautas de consumo Yy de educacién de los paises
desarrollados de Europa o de los Estados Unidos... la dependencia de los paises

latinoamericanos se traduce en dependencia cultural” (p. 173).
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En este marco de incorporacion de la Argentina al mercado internacional, la

condicion de iletrados en la que se encontraban muchos habitantes constituia un obstaculo
insalvable para los objetivos planteados (Tedesco, 1970; 1986). Teniendo como principal
tarea consolidar el Estado, el proceso educativo significé la herramienta fundamental para
garantizar el orden y lograr un mejor ajuste hacia el modelo capitalista (Di Tella, 1966;
Filmus, 1997; Puiggros, 1990; Romero, 2006; Tedesco, 1970; 1986). También sirvié para
promover el disciplinamiento de la poblacion, poniendo especial atencidn sobre los nuevos
sujetos (inmigrantes) que se volcaron masivamente a la ciudad, quienes eran considerados
como portadores de habitos y costumbres no deseados para el ideal de ciudadano que se
buscaba formar (Puiggrés, 1990; Romero, 2006). De esta manera, resulté facil vincular a la
economia, pero esencialmente a la politica, con la educacion, ya que se necesitaba formar al
ciudadano (identidad nacional) y convertirlo en un hombre civilizado (construccion de la
ciudadania) para que trabaje dentro de una economia dependiente y que forme parte de la
consolidacion de la nacion (Di Tella, 1966; Filmus, 1997; Puiggrés, 1990; Romero, 2006;
Tedesco, 1970; 1986).

En 1853, con la sancion de la Constitucion Nacional se establecieron las bases
juridicas de este nuevo proyecto, en donde también se hizo referencia a la educacion. En el
art. 5, se sanciono: “cada provincia dictara para si una Constitucion bajo el sistema
representativo republicano, de acuerdo con los principios, declaraciones y garantias de la
Constitucién Nacional; y que asegure su administracion de justicia, su régimen municipal, y
la educacion primaria” (Constitucion de la Nacion Argentina, 1853/1860, p. 2).

En 1863, el presidente Mitre promulgé un decreto mediante el cual se cred el

Colegio Nacional de Buenos Aires, el cual tenia como mision fundadora brindar estudios
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que sirvieran como preparacion y habilitara el ingreso a la universidad (Dussel, 1997). De

esta manera, la provincia de Buenos Aires perdié la exclusividad en la formacién
preparatoria publica, dando lugar a un desplazamiento de la centralidad desde el &mbito
provincial hacia el nacional. En 1865 se fundaron cinco establecimientos méas que
completaron la oferta de la época junto con los colegios preuniversitarios fundados por los
estados provinciales y por el sector privado, como el Colegio Nacional de Monserrat de
Cordoba. Los nuevos establecimientos creados en las capitales provinciales de Catamarca,
Mendoza, Salta, San Juan y Tucuman también tuvieron la misién de servir de preparacion
para la educacion universitaria y formar a las élites provinciales (Tedesco, 1983).

Por otra parte, y para complementar el marco normativo que comenzo a delinear el
andamiaje juridico del sistema educativo argentino, el presidente Sarmiento en 1871
(sumando acciones a las ya establecidas en la década de 1860) sanciono la primera ley de
subvenciones nacionales (N° 463), la cual definia la financiacion de la nacion a las
provincias para que éstas pudieran costear la creacion de escuelas primarias (Pineau, 2007).

En 1884, una vez sancionada la Ley 1.420 de Educacion Comun, comienza a
desarrollarse el sistema educativo moderno en el pais, con un sistema de instruccion publica
centralizado estatal (Puiggros, 1990). En palabras de Althusser (1988):

el aparato ideoldgico de Estado que ha sido colocado en posicion dominante en las

formaciones capitalistas maduras, como resultado de una violenta lucha de clases

politica e ideoldgica contra el antiguo aparato ideoldgico de Estado dominante (La

Iglesia), es el aparato ideoldgico escolar (p. 13).

De esta manera, la educacién fue ganando terreno en la agenda politica. Tal como

manifestaron Puiggrés y Carli (1991), “en el periodo 1885-1916 adquirieron legalidad el
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caracter hegemonico del Estado en la educacion y su papel docente, la obligatoriedad, y la

laicidad y la gratuidad de la educacion publica” (p. 7).

En 1905, con la promulgacion de la Ley Lainez (N° 4.874/05), se establecié que la
Nacion podia instalar escuelas primarias en los territorios provinciales que lo requirieran,
logrando concretizar la tarea iniciada 20 afios antes con la ley de educacién comun. Este
hecho se constituye como un antecedente juridico de relevancia dado que es el Estado
Nacional el que por ley es el encargado de garantizar el derecho a la educacion al hacerse
cargo de la creacion de escuelas (Cucuzza, 1985; Pineau, 2007).

En esta linea, Tedesco (1986) sostiene que, dentro de este marco, la educacion es
pensada como un elemento tanto para el cambio social como para la modernizacion del
Estado-Nacion que se comenzé a gestar (Puiggros, 1990; Tedesco 1986).

El Devenir de la Educacion Secundaria en la Argentina

A fines del siglo XIX y principios del XX, en todo el mundo la educacién fue
consolidandose como herramienta hegemaonica debido a que la mayoria de las naciones
declararon que la educacion basica debia ser obligatoria (Pineau, 2001). En este contexto,
las escuelas fueron las instituciones creadas en la modernidad en donde se esperaba que
ocurrieran procesos que promovieran la reproduccion cultural (Legarralde y Southwell,
2015). Por su parte, la escuela primaria tuvo, entre sus funciones principales, las de
promover: una misma lengua; la identidad nacional, por medio de la incorporacion de
nuevos simbolos e instituciones, mediante la asimilacion de una narracion nacionalista
(Oszlak, 1982; Palamidessi et al., 2007); pautas de higiene y cuidado corporal; y nuevos
modos de relacionarse. La escuela secundaria, en cambio, naci6 con el rol de formar a las

nuevas élites que ingresarian posteriormente a la Universidad, siguiendo un modelo de
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admision selectivo (Acosta, 2012; Pinkasz, 2015). Es importante sefialar que, mientras la

educacion primaria seria obligatoria para la poblacion, la educacion secundaria seria
destinada para algunos pocos. Se definid, asi, al sistema educativo como el dispositivo
encargado de distribuir los valores y conocimientos a los nuevos ciudadanos segun el lugar
al que pertenecian dentro de la estructura social argentina (Tedesco, 2012).

Debido a la relevancia que cobra la educacion secundaria para este estudio, a
continuacion, se presentaran algunos hechos historicos que serviran para ilustrar los
origenes y el desarrollo de dicho nivel educativo.

Tal como se menciond en el apartado anterior, en 1863 se cred el Colegio Nacional
de Buenos Aires, que dio el puntapié inicial para la creacion de 14 colegios mas en distintas
capitales provinciales, comenzando asi la expansion del nivel secundario. Dichos colegios
estaban focalizados en formar politicamente a las élites provinciales, preparandolas para la
insercion en los estudios universitarios. EI primer curriculum de estos colegios fue
propuesto por Jacques (1865), quien sostuvo que era importante combinar materias
literarias (las que incluian lenguas extranjeras: francés, aleman y latin) con disciplinas
cientificas (como historia natural, matematica y quimica), pero tal propuesta no perduro.
Desde 1863 a 1916, se implementaron 17 planes de estudio diferentes, hasta que por Gltimo
se logré configurar un curriculum humanista con una base enciclopedista, al que se
consideré como la sintesis mas democratica de la cultura (Dussel, 1997). En este sentido,
Tedesco (1986) sostiene que:

ese crecimiento se realiz6 en funcién de necesidades politicas que encontraron apoyo

en factores muy importantes de la estructura social local. Para satisfacer esas

exigencias, el contenido de la ensefianza mas coherente con la funcion politica era el
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enciclopedismo. Estos contenidos (humanisticos, cientificos, idiomas) no ofrecian

ningun atractivo para los grupos dedicados a actividades productivas. Preparaba ya

sea para el ingreso a la universidad o para los puestos en la administracién publica (p.

73).

Paralelamente, se comenzo a desarrollar un proceso de diversificacion de los
estudios secundarios, dado que el énfasis puesto en la escuela primaria coman,
principalmente hacia el 1870 (durante la presidencia de Sarmiento), acarreaba la necesidad
de formar maestros. Con este sentido, se crea la Escuela Normal de Parana, la cual fue una
propuesta que irradié un nuevo movimiento pedagdgico, de raiz positivista y de honda
influencia en la educacion argentina, al buscar captar a la mujer como educadora y al
brindar una oferta de educacién media para los sectores populares marginados. En 1872 se
creo la Escuela Normal de Concepcion del Uruguay, y en 1874 la siguieron la N°1 para
mujeres y la N°2 para varones de la Ciudad de Buenos Aires (Alliaud, 2007; Dussel, 1997;
Lionetti, 2007; Puiggrés, 1992; Tedesco, 1993). Ademas, en los colegios nacionales se
crearon anexos en donde se desarrollaban clases con orientaciones técnicas, productivas y
comerciales. De aqui surgirian las distintas orientaciones o0 modalidades de las escuelas
secundarias argentinas: bachiller, normal, comercial y técnica, que estarian vigentes hasta la
sancion de la Ley Federal de Educacién en 1993.

Entre 1880 y 1915 llegaron a la Argentina mas de siete millones de inmigrantes
provenientes de Europa (Novick, 2010). Este hecho desencadend un despliegue del sistema
educativo argentino con un fuerte caracter nacionalista, patridtico y moral en sus planes de
estudio. Al mismo tiempo, se comenzo a debatir sobre el caracter elitista que tenia la

educacion secundaria que iba a la par del desarrollo politico y econémico del contexto.
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Ante el crecimiento social, el sistema educativo se vio impactado por las nuevas clases

sociales que al solicitar el ingreso a los colegios nacionales ponian en jaque a la escuela
secundaria y a su funcién de acogedora de élites. En este sentido es que tuvieron lugar, en
los 60 afios posteriores a la creacion de los colegios nacionales, dos grandes intentos de
reforma de la escuela secundaria.

La primera propuesta, realizada en 1900, fue encabezada por el ministro de
Instruccion Pablica, Magnasco (1864-1920), y no llegd a implementarse. Magnasco
argumento que el sistema argentino se encontraba influenciado por el modelo de
bachillerato francés y, por lo tanto, propuso, al igual que Sarmiento, emular los ejemplos
norteamericanos y alemanes, que parecian ser de mayor utilidad frente a las condiciones de
la poblacidn argentina, es decir, para una poblacion poco o nada civilizada. Magnasco
propuso cerrar 13 de los 19 colegios nacionales existentes, y crear en su reemplazo
institutos de ensefianza practica, industriales y agricolas. Lo interesante es que, pese a todas
sus criticas al curriculum humanista, Magnasco propuso para los seis colegios nacionales,
que quedarian en pie, un plan de estudios estrictamente literario, con una estructura interna
disciplinar acorde a la ya existente; tanto la historia como la literatura se mantenian en la
organizacion clasica. La unica modificacidn se relacionaba con la inclusion de nuevas
asignaturas tales como: trabajo industrial y agricola, dibujo, psicologia e inglés. Dicha
propuesta de reforma fue rechazada en el Parlamento, en donde la mayor parte de los
legisladores eran egresados de los colegios nacionales. En este sentido, la mayoria de las
intervenciones ensalzaron a los colegios y la movilidad social ascendente que habian

permitido; de esta forma atacaron la reforma propuesta sobre la base de que cerraba el
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acceso tanto a la universidad como a la formacion humanista (Dussel, 2006; Tedesco, 1971;

Tiramonti y Suasnabar, 2000).

El segundo intento de reforma tuvo lugar en 1915 y estuvo encabezado por
Saavedra Lamas, también ministro de Instruccion Publica. Esta propuesta consistio en crear
una escuela intermedia, de tres afos entre los niveles primario y secundario, como
preparacion para una salida laboral, buscando reformar la oferta de las escuelas secundarias
paralelas existentes. Dicha escuela incluiria dos ejes centrales: por un lado, el literario y el
cientifico; y, por el otro, el técnico y el vocacional. Asimismo, se planteo incorporar
materias optativas para romper con la tradicion enciclopedista del curriculum humanista
(Dussel, 2006; Southwell, 2018; Tedesco, 1971).

El mismo afio en que se promulgé la reforma Saavedra Lamas, se llevo a cabo la
primera eleccion con Ley Saenz Pefia de sufragio universal y obligatorio, que llevo al
yrigoyenismo al poder. Dos afios més tarde, el flamante Gobierno detuvo la reforma
basadndose en casi los mismos argumentos que se utilizaron para desestimar la propuesta de
Magnasco. El detener la expansion de los colegios nacionales y, por ende, la formacién
humanista, no era una politica educativa bien recibida por el radicalismo. Es de destacar
que ambas propuestas perseguian el mismo objetivo: seleccionar y distribuir a la poblacion
en caminos de formacion alternativos para evitar que los sectores mas desfavorecidos no
accedan a la ensefianza secundaria tradicional y, posteriormente, a las universidades
(Dussel, 2006; Puiggros, 1992; Southwell, 2018; Tedesco, 1971; 1983). Por otro lado, estos
intentos de reforma introdujeron en la escena politica el debate acerca de la inclusién de la
ciencia, la democracia, el progreso, la relacion con el mundo, el trabajo y la critica al

curriculum humanista (Dussel, 2006). Si bien a simple vista dichos intentos de reforma han
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tenido un impacto relativo en las politicas educativas, resulta importante mencionarlas dado

que estas ideas seguirian estando latentes por varias épocas.

En las décadas posteriores, si bien hubo una expansién en cuanto a la oferta ya que
se crearon escuelas técnicas y escuelas de artes y oficios (tales como las escuelas Raggio),
se registro poco crecimiento en relacion con la tasa de promocion. En 1930, comenzé a
emerger una nueva union de clases sociales entre la oligarquia terrateniente y la burguesia
industrial. Dicho crecimiento social impactaria en el sistema educativo.

Aun asi, entre 1930 y 1945 la selectividad entre el nivel primario y el secundario
seguia siendo muy alta (Tedesco, 1986). Asimismo, la educacion secundaria, a diferencia
de la primaria, tuvo una gran participacion privada, la cual estaba ofertada principalmente
por la Iglesia Catdlica que tenia la intencion de ejercer el control en la formacion de los
futuros docentes (Tedesco, 1986).

Luego de la primera guerra mundial, el clima social que se generé dio lugar a una
revision sobre las bases en que se estaba cimentando la educacion. De esta forma,
conceptos como civilizacién, nacion, progreso y ciencia cobraban otros significados, dado
que “el apoyo en la ciencia positivista y en las explicaciones y recomendaciones que habian
generado la biologia y la higiene como paradigmas conceptuales, estaba en declive”
(Southwell, 2018, p. 25). Una vez agotado el positivismo que acompafié el surgimiento de
la educacion secundaria, la idea de percibir a los individuos de manera integral (cuerpo,
mente y alma) resulté muy llamativa. El movimiento de Escuela Nueva, critico de la
escuela normalista, comenzé a impulsar cambios en la educacion al introducir conceptos
pedagdgicos y psicoldgicos junto con los intereses del alumnado, ubicandolos en el centro

de los aprendizajes (Dussel y Pineau, 1995; Southwell, 2018).



39
Al mismo tiempo, iban ganando mas relevancia las organizaciones privadas, dado

que “ante la debilidad del Estado para cumplir su papel coercitivo en momentos de crisis
ideoldgica, el nacionalismo de derecha apelaba a la alternativa de ciertas entidades civiles,
fundamentalmente la Iglesia y, en menor medida, la familia” (Tedesco, 1986, p. 296). En
esta linea, y debido al crecimiento de la Iglesia Catdlica, uno de los ejes de debate en torno
a la educacion por estas épocas fue el intento por promover una educacion religiosa
obligatoria, desterrando asi al laicismo. En este contexto, los debates en torno a la
educacion secundaria se seguian polarizando: estudios superiores o trabajo, religion o
laicismo, gestion pablica o privada, pedagogia tradicional o escolanovista, centralizacion o
descentralizacion, entre otros.

En 1943, la matricula de la ensefianza secundaria alcanzé a 48.794 estudiantes. La
educacion publica contaba con 61,9% de los establecimientos de ensefianza secundaria (el
restante 38,1% eran privados). En 1955, la matricula del nivel casi alcanzé a duplicar a la
de 12 afios atras: 97.306 estudiantes en el nivel, para quienes la oferta se encontraba
distribuida entre 69,3% de establecimientos publicos y 30,6% perteneciente al ambito
privado (Puiggros et al., 1988).

Por su parte, los gobiernos peronistas centraron el foco de sus politicas educativas
en alcanzar a aquellos sectores sociales que no habian podido ingresar a las escuelas
medias, adoptando asi un discurso pedagdgico contrapuesto al tradicional (Puiggrés et al.,
1993). En este sentido, con el Primer Plan Quinquenal (1947-1951) se busco “vitalizar la
escuela, dandole activa participacion en la vida social cuyo factor mas eficiente era el
trabajo” (Puiggros et al., 1993, p. 236), reafirmando asi la importancia de una educacion

secundaria relacionada con el mundo del trabajo mediante el fortalecimiento de las escuelas
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técnicas para dar respuesta a los reclamos de los pequefios y medianos empresarios,

desafiando el modelo hegemaonico de la educacion secundaria (Dussel y Pineau, 1995;
Pineau, 2004).

Las décadas siguientes estuvieron signadas por un corrimiento del Estado Nacional
como garante de educacion, lo cual es evidenciado por el rol protagbnico que empieza a
cobrar el sector privado en la expansion de la oferta educativa. Esta especie de retraimiento
de la gestion educativa por parte del Estado podria asociarse a las ideas desarrollistas que
comenzaron a surgir (Furlan y Avolio de Cols, 2011; Tiramonti, 2001).

Asimismo, con el decreto N° 7.728/59 y sus modificatorios (N° 9.247/60) se creo la
Superintendencia Nacional de Educacion Privada (SNEP) como un ente autarquico que
depende del Ministerio de Educacion de la Nacion (Paviglianiti, 1993), mientras que el
decreto N° 12.179/60 le otorgd un régimen de gestion propio a los establecimientos
privados.

En 1968, mediante la sancion de la Resolucion 994/98, se busco realizar una
reforma integral en el sistema educativo (Tiramonti, 2015). En lo que respecta a las
propuestas para la educacion secundaria, las ideas iban en linea con lo presentado décadas
atras por el ministro Saavedra Lamas, ya que dicha ley establecia la creacidn de una escuela
intermedia. Dichas ideas se cimentaban sobre la base de las teorias curriculares y la
psicologia conductista norteamericana.

En 1970, con la sancién de la ley N° 18.586, se derogo la Ley Lainez y se buscé
facultar al poder ejecutivo nacional a que transfiera a las provincias tanto los organismos

como las funciones nacionales (Ley N° 18.586, art. 1).
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Durante los afios 1976-1983 se instalé en Argentina una feroz dictadura, conocida

como Proceso de Reorganizacion Nacional. En dicho periodo se censuraron libros,
periodicos y revistas (Pineau, 2006), y se impuso un reforzamiento tanto de los simbolos y
rituales nacionales como de los valores morales de la Iglesia Cat6lica (Kaufmann y Doval,
1997). Durante este tiempo se hizo especial hincapié en la revision de planes de estudio,
dado que resultaba fundamental establecer una formacion humana integral (profesional,
moral, familiar, religiosa) que a la vez sirviera de preparacion para los estudios superiores.
En 1978 fueron aprobados los contenidos minimos en la VII Asamblea Extraordinaria del
Consejo Federal junto con las guias para la implementacion metodoldgica y con
orientaciones bibliograficas. Cabe sefialar que, hasta ese momento, coexistian al menos 187
planes de alcance nacional. Otro aspecto importante que se propusieron las autoridades
nacionales fue la tarea de despolitizacion de las escuelas secundarias, bajo la premisa de
que la tnica funcion de los estudiantes fuera la de acreditar los contenidos establecidos en
los planes de estudio. Por lo tanto, se alentaba al que aprobaba y se disciplinaba o
desalentaba al que se consideraba como menos aplicado, haciendo complices asi a los
docentes “quienes debian constituirse en los guardianes del orden -politico- de manera
permanente y calificarlo” (De Luca y Alvarez Prieto, 2012). Asimismo, hubo un
crecimiento de los bachilleratos por sobre las modalidades técnica y comercial, debido en
gran parte a las politicas que apuntaron a la desindustrializacion y a la restriccion en el
acceso a estudios superiores (Nochteff, 1985; Tiramonti, 2018).

Yaen 1983, el retorno de la democracia se vio acompafiado de un aumento en la
matricula del nivel secundario. En relacion con esto y advirtiendo el gran deterioro

educativo, tanto por las practicas adquiridas durante la dictadura que dieron como resultado



42
escuelas desactualizadas, elitistas y autoritarias como por la creciente segmentacion y

diferenciacion entre la oferta publica o privada, el Gobierno de esta época comenzo a
implementar diversas transformaciones (Braslavsky, 1985; Krawczyk, 1989; Tedesco,
1985).

En 1986, con la aprobacion de la Resolucién N° 136, se reemplazo el régimen de
evaluacion, calificacion y promocién. Esto marcé una diferencia con el periodo anterior
dado que planted una nueva mirada hacia el estudiante, la cual se focalizaba en los
aprendizajes alcanzados y en las alternativas para aquellos que no lograran adquirir dichos
aprendizajes en el tiempo estipulado. Asimismo, se eliminaron los examenes de ingreso y
se renovaron algunos planes de estudios provinciales, los cuales retomaron la idea de
establecer un Ciclo Basico General para los tres primeros afios de la educacion secundaria
(Tiramonti, 2015).

En 1992, en consonancia con la adopcion a las nuevas politicas sefialadas como
neoliberales (Bravo, 1994; Paviglianiti, 1995), tuvo lugar la sancién de la Ley de
transferencia de los servicios educativos, tanto secundarios como terciarios, de la nacion a
las provincias (N° 24.049/92). En 1993 la Ley Federal de Educacion planteé un cambio en
la estructura académica del sistema educativo, transformando radicalmente a la escuela
secundaria. Se distribuyeron los afios de la siguiente manera: sus dos primeros afios pasaron
a la Educacion General Bésica (EGB), y los tres o cuatro ultimos afios se denominaron
Polimodal, contemplando cinco modalidades distintas: Produccion de Bienes y Servicios;
Economia y Gestion de las Organizaciones; Humanidades y Ciencias Sociales; Ciencias
Naturales y Comunicacion; y, por ultimo, Arte y Disefio (Cappelacci y Miranda, 2007;

Gallart, 2006). Esta ley trajo aparejada una multiplicidad de modelos institucionales con
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estructuras curriculares diversas, lo cual afecto la unidad del sistema educativo nacional y

trajo serios problemas dado que un estudiante que se mudaba de una jurisdiccion a otra
tenia dificultades para que se le reconozca el trayecto educativo realizado anteriormente.

En 2003 el gobierno gestionado por Neéstor Kirchner lideré un programa nacional de
inclusion educativa que tenia varias lineas de accion, con las cuales se intentaba alcanzar a
destinatarios de sectores populares que por distintas razones no habian logrado sostener sus
estudios. Dichos programas se dirigieron especialmente a jovenes y adolescentes que se
encontraban excluidos de la escena escolar, quienes habian dejado sus estudios por motivos
como: contar con tres 0 mas afios de sobreedad; haber estado presos y, por ende,
encontrarse judicializados; no haber podido titularse; entre otros (Feldfeber y Gluz, 2011).

En 2006 la sancion de la LEN N° 26.206 derogo la Ley Federal de Educacion. Esta
ley propuso la misma estructura académica para el sistema educativo nacional (un Ciclo
Basico y un ciclo Orientado, con diversas orientaciones) a la vez que sanciono la
obligatoriedad de la educacion secundaria.

A la luz de este recorrido histdrico, se podria sostener que aquellas tensiones y
dilemas que fueron surgiendo durante el proceso de conformacién y consolidacion de la
escuela secundaria en Argentina siguen estando presentes en los distintos actores
educativos que forman parte del entramado de las escuelas. En este sentido, se considera
importante conocer la historia para poder entender cuales son los puntos de resistencia y a
qué se deben ya que, si bien la educacion secundaria en Argentina tiene una amplia
trayectoria, padece cuestiones que ain no se han podido o no se han sabido resolver. Como
ejemplo se podrian nombrar tres ejes principales que deberian garantizarse: el acceso, la

permanencia y el egreso del nivel. En este sentido, siguiendo los argumentos de distintas
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investigaciones cabria preguntarse: ¢Por qué si las escuelas secundarias son obligatorias

desde el afio 2006 aun hoy hay sectores que son excluidos? ;A qué se debe esa exclusidon?
¢QUuE se necesita mejorar en este proceso de universalizacion? (Foro Mundial, 2015;
Gentili, 2011; Kravetz et al., 2016; Tenti Fanfani, 2003; 2008; UNESCO, 2008; Perdomo
Usuca, 2017).

En esta linea, este trabajo busca indagar acerca de las RS de la inclusion educativa
de docentes de dicho nivel en un intento por comprender mejor las creencias de este grupo
social, con la intencion de poder arrojar luz a las situaciones escolares e invitar a los
diferentes actores institucionales a reflexionar acerca de si hoy, aproximadamente a 150
afios de los primeros pasos hacia la consolidacion de la educacion secundaria y a mas de 15
afios de la sancion de ley que establece la obligatoriedad en el nivel, la educacion
secundaria podria ser concebida como un derecho de todos o0 una universalizacion sin

derechos (Cruz, 2014; Gentili, 2011; Perdomo Usuca, 2017).
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Capitulo 3: La Inclusion Educativa

Tal como se describio6 en el capitulo anterior, la conformacion del sistema educativo
argentino y en especial de la escuela secundaria es una historia plagada de exclusiones:
exclusion a las personas indigenas, a personas de sectores sociales vulnerables —quienes
viven en situacion de calle o en lugares rurales, nifios y adolescentes que deben trabajar—, a
personas con discapacidad y a mujeres. Es importante sefialar que desde los inicios de la
educacion secundaria las clases sociales de élite fueron las que tuvieron un acceso
privilegiado a dicho nivel, mientras que el resto de la poblacion fue accediendo por oleadas
mediante breves intentos de reforma. En este sentido, resulta importante indagar la
dimension de la inclusion educativa dado que desde la sancion de la LEN (2006) el acceso
al nivel secundario dejo de ser un privilegio y se convirtio en un derecho. En este contexto,
lo que este trabajo intenta analizar es ¢Cuales son las RS de la inclusion educativa que
construyen docentes del nivel secundario de la C.A.B.A.?

A su vez, es importante aclarar que en Argentina las producciones académicas
referidas a este campo de estudio son escasas Y el hecho de que la inclusion educativa
carezca de un desarrollo conceptual especifico complejiza ain mas la situacion (Pastore,
2020). Se trata de un concepto con distintos usos y significados en funcion de su relacion
con factores contextuales (ANUIES, 2012; Blanco, 2014, Mejia, 2013; Pérez y Ramirez
Hernandez, 2016). Por tal motivo, este objeto de conocimiento resulta polisémico y se
flexibiliza segun los discursos ideoldgicos que se utilicen para caracterizar los ambitos de

su aplicacion (Blanco, 2014, Pérez y Ramirez Hernandez, 2016).
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Algunos Modos de Pensar la Inclusion Educativa

Segun el diccionario de la Real Academia Espafiola, la palabra integracion es
definida como: “Accion y efecto de integrar o integrarse” (Real Academia Espafiola [RAE],
s.f., definicion 1), mientras que el mismo diccionario define a integrar como “hacer que
alguien o algo pase a formar parte de un todo” (RAE, s.f., definicion 3). Por otro lado, el
término inclusion es definido como: “Accion y efecto de incluir” (RAE, s.f., definicion 1),
mientras que la palabra incluir se define como: “Poner algo o a alguien dentro de una cosa
0 de un conjunto, o dentro de sus limites” (RAE, s.f., definicion 1).

El concepto de inclusién educativa o de educacion inclusiva se comenzo a utilizar
aproximadamente desde la década de los 90’ a raiz de la realizacion del foro internacional
de la UNESCO desarrollado en Jomtien, Tailandia. Este precedente dio el puntapié para
que la inclusion educativa se vaya ganando un lugar en las agendas politicas
internacionales. Cabe sefialar que la inclusion educativa adquiere distintas concepciones
segun como se vincula con los factores del contexto, principalmente con los sujetos
(indigenas, sectores populares, mujeres, personas con discapacidad) y con los ambitos de
aplicacion (familiar, social, escolar, laboral) dado que se considera una experiencia situada
(Blanco, 2014).

A lo largo de los afos, varios investigadores y organizaciones (Ainscow, 1991;
2001; 2005; Blanco, 2014; Booth y Ainscow, 1998; 2002; Echeita Sarrionandia, 2008;
INICO, 2009; Morifia, 2011; Organizacién de las Naciones Unidas [ONU], 1948; 1989;
2006; Parrilla, 2009; UNESCO, 1990; 1996; 2005; 2008; 2020) han intentado acercarse a
una concepcion acabada acerca de la inclusion educativa. Sus aportes estuvieron

relacionados, en mayor o en menor medida, con la necesidad de visibilizar un cambio de
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paradigma el cual se nutre desde dos perspectivas: por un lado, la de los derechos humanos

y las declaraciones internacionales y, por el otro, la evolucion de los modelos y los
movimientos de las organizaciones y de las personas con discapacidad. Desde esta ultima
posicion se entiende que la inclusion educativa ha evolucionado como alternativa ante el
paradigma de la integracion, el cual se habia originado en la década de los 60’ como una
forma de evitar la discriminacion de las minorias (Giné, 2001). La inclusion, entonces,
encontrando su lugar de implicancia en contextos de exclusion (Parrilla, 2009), se focalizo
tanto en los sujetos como en los contextos, advirtiendo que como todo proceso de
reestructuracion conlleva innovaciones y mejoras tendientes a promover la presencia, la
participacion y el buen desarrollo de todos los intervinientes (Echeita Sarrionandia, 2008;
Morifia, 2011). De esta manera, el enfoque se fue ampliando rapidamente teniendo como
meta lograr un acceso equitativo, en este caso, hacia una educacion de calidad (Blanco,
2014; UNESCO, 2005). En sintesis, y desde la perspectiva que plantea este enfoque, se
podria sostener que la inclusién educativa trata de:

reunir los esfuerzos de distintos sectores de la sociedad para brindar una educacion

sensible a las necesidades especificas de cada sector, compensando las desigualdades,

facilitando el acceso, la permanencia y el progreso a aquellos que mas lo necesiten,

desde una légica de la redistribucidn, en un sentido econémico y del reconocimiento,

en un sentido cultural (Narodowski, 2008, p. 22).

En este punto, es importante volver a sefialar que “cada concepto depende de una
palabra, pero cada palabra no es un concepto social y politico. Los conceptos sociales y
politicos contienen una concreta pretension de generalidad y son siempre polisémicos”

(Koselleck, 1993, p. 116). Por lo tanto, el término de inclusidn educativa resulta
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polisémico, dado que se construye en un contexto histdrico, social, cultural y escolar

especifico. En este capitulo se abordaran algunas de las aproximaciones mas relevantes que
se realizaron hasta el momento (Figueroa-Céspedes y Yafiez-Urbina, 2020; Pérez y
Gonzalez, 2017).

Distintas Corrientes de la Inclusion Educativa

Como se ha enunciado, el concepto de inclusion educativa tiene diversas acepciones
segun la poblacion a la que se refiera (Mancebo, 2010) o segun el contexto geogréafico; no
es lo mismo hablar de inclusion educativa en Europa, en donde se focaliza en la educacion
de adultos, inmigrantes y personas con discapacidad, que en America Latina, en donde se la
relaciona con personas en situacion de vulneracién (Mancebo y Goyeneche, 2010).

Ademas, resulta complejo ubicar su surgimiento en un afio determinado debido a
que los eventos histéricos no se diferencian de forma tajante; mas bien van entrelazandose
para dar un marco de referencia a las aspiraciones igualitarias, a la participacion, a la
equidad y a la calidad educativa, teniendo como objetivo “reducir la exclusion dentro de la
educacion y desde ella, (lo cual) implica cambios y modificaciones en los contenidos, los
enfoques, las estructuras y las estrategias, con una vision comdn que abarca a todos los
ninos” (UNESCO, 2007, p. 6).

Entendiendo que “la inclusién educativa es un proceso que se construye en
oposicion a las fuerzas y tendencias que han producido y producen histéricamente la
negacion del derecho a la educacion de los mas pobres y excluidos” (Gentili, 2011, p. 35),
resulta necesario aclarar que “hay sobrados motivos para desconfiar de la eficacia politica
de declaraciones y tratados internacionales cuya retdrica juridica grandilocuente contrasta

de manera brutal con su mediocre desempefio practico” (Gentili, 2011, p. 68) dado que, a
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mas de 70 afios de la proclamacion de la educacién como un derecho humano universal,

aun sigue siendo una utopia para algunos sectores sociales.

Sin embargo, dicho concepto tedrico se mantiene firme en la lucha por reconocer
que cada individuo es considerado un sujeto de derechos. Asi, con una mirada positiva y
atenta hacia la diversidad, la concepcion de la inclusion educativa entiende que la
educacion es un derecho de todos y por lo tanto intenta buscar caminos alternativos,
eliminando las barreras, adecuando y transformando el contexto, todo ello de acuerdo con
las necesidades de las nifias, nifios y adolescentes, para que no sufran ningun tipo de
discriminacion ni exclusion (Echeita Sarrionandia, 2008; UNESCO 2007).

De este modo, en la lucha por el derecho al acceso y a una educacion de calidad se
podrian diferenciar dos grandes corrientes: una ligada a los sectores marginados por
cuestiones étnicas, socioculturales o econdémicas, y otra ligada a las personas con
discapacidad (Aguilar, 2004; Ainscow, 2001; Giné, 2001). No obstante, desde la
perspectiva de la inclusidn educativa, basada en los reclamos de las personas con
discapacidad, se propone que sea la propuesta educativa la que se flexibilice y adapte a los
sujetos para lograr de esa forma “la desnaturalizacion del fracaso escolar, la aceptacion de
la diversidad de trayectorias educativas, la insistencia en la necesidad de quebrar la
homogeneidad de la oferta, la preocupacion por la personalizacion del proceso educativo”
(Mancebo y Goyeneche, 2010, p. 27). Esta idea de incluir a los excluidos va mas alla del
mero acto educativo, ya que aspira a generar una sociedad mas justa, solidaria,
democratica, dando paso a la construccién de un nuevo paradigma (Aguerrondo, 2007).
Asi, la inclusion educativa se podria abordar relacionalmente desde “las representaciones

sociales de los ‘otros’ (es decir, las representaciones construidas sobre aquellos a los que se
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‘marca’ como diferentes) y con ciertas concepciones sobre el reconocimiento y la

inclusion” (Mombello, 2017, p. 27) considerando las condiciones sociales, institucionales,
pedagogicas y normativas que los rodean. A continuacion, se expondran coémo ambas
corrientes se entretejen para dar sustento a lo que se ha dado a conocer como inclusion
educativa en las escuelas secundarias publicas de la C.A.B.A.
La Construccion del Discurso acerca de la Inclusion Educativa

La educacion en Argentina puede ser leida desde el interrogante: ¢A quién educar?
Tal como se desarrollé en el capitulo anterior, durante el periodo de organizacion nacional
las ideas politicas acerca de quiénes serian los sujetos de la educacion eran claras: los hijos
de las élites, preferentemente varones y blancos. Con el paso del tiempo y las oleadas
inmigratorias, algunos funcionarios del Estado, como Sarmiento, decidieron que ademas
urgia civilizar a quienes consideraban como parte de la barbarie: indios, gauchos,
inmigrantes, analfabetos. En este sentido, los politicos e intelectuales que conformaban el
gobierno de esa época buscaron seguir los pasos de los sistemas educativos francés,
prusiano y norteamericano. Dichos modelos servian para llevar adelante los fines de instruir
a la poblacion y dotarla de una identidad nacional, convirtiendo a los individuos en
ciudadanos y elevando el estatus de la Nacidn. Asi, con la Ley 1.420, se establecio una
educacién comun, gratuita, obligatoria, definiendo al Estado como garante y responsable
tanto del financiamiento como de la gestion (Puiggros, 2005; 2018). Si bien, con la
obligatoriedad del nivel primario, la decisién de sumar actores sociales antes excluidos a la
actividad educativa podria interpretarse como de una mirada inclusiva, en este caso lo que
aparece no es un deseo de incluir a los excluidos sino mas bien de resaltar la necesidad del

Estado por delimitar una lengua, un pasado y un posible futuro en comun, ejerciendo el
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control sobre la esfera social. Es importante sefialar que esta época fundacional estuvo

signada por un funcionamiento selectivo de la educacion, dado que no todos los sujetos
pudieron acceder a ella por tratarse de una educacion que tenia como objetivo seleccionar a
aquellos que podrian continuar estudios superiores (Tenti Fanfani, 2013).

Estos ideales y el modelo de educacion tradicional perduraron durante varias
décadas, hasta que en 1948 tuvo lugar la Declaracion Universal de los Derechos Humanos.
Este hecho marco un antes y un después, dado que puso la atencion en lo universal,
estableciendo como mision la contemplacion de cada sujeto desde una perspectiva de
derechos humanos. Mas especificamente, en su articulo 26 se establece que “toda persona
tiene derecho a la educacion” (Declaracion Universal de los Derechos Humanos, 1948, art.
26, inc. 1, p. 6) y que ésta debe ser gratuita (al menos en el nivel obligatorio -primario-).
Asimismo, se plantea que la educacidn tendria como objetivo el desarrollo integral de las
personas Yy se focalizaria en fortalecer tanto los derechos humanos como las libertades.
También buscaria promover la comprension, la tolerancia y la amistad entre las naciones,
los grupos étnicos o religiosos tras el objetivo de mantener la paz. Finalmente, en el articulo
se hace referencia a que son los padres quienes “tendran derecho preferente a escoger el
tipo de educacion que habra de darse a sus hijos” (Declaracion Universal de los Derechos
Humanos, 1948, art. 26, inc. 3, p. 6). Esto es importante dado que le otorga a la familia el
poder de decidir sobre el futuro de sus hijos y los compromete a velar porque dicho derecho
se cumpla.

En las décadas de 1960 y 1970 se comenzé a cuestionar fuertemente el sistema
escolar por su funcion reproductivista y por las situaciones de desgranamiento, abandono y

exclusion que no cesaban (Puiggroés, 2005; 2018). A su vez, hacia mediados de los *70,
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profesionales de la salud comenzaron a manifestar que las personas con deficiencia mental

podian ir a las escuelas y llevar “una existencia tan proxima a lo normal como sea posible”
(Bank-Mikkelsen, 1975, p. 18) bajo la premisa de que si la educacion es un derecho y las
familias pueden bregar por é€l, las personas con discapacidad deberian ser tenidas en cuenta.
Asi, este nuevo sector (las personas con discapacidad) comienza a luchar por conseguir una
oferta educativa. Es importante conocer que este colectivo tuvo una evolucion que estuvo
marcada por la consolidacion de distintos modelos. El primero fue el modelo tradicional o
de la prescindencia, que imperé desde la edad antigua y se basaba en la marginacion de las
personas con discapacidad quienes, al igual que las personas de bajos recursos con quienes
compartian rasgos de dependencia y sometimiento, fueron relegados de la oferta educativa
(Puig de la Bellacasa, 1990). El segundo modelo, denominado médico-rehabilitador, se
consolidé en el siglo XXy concibi6 a las personas con discapacidad como objetos de
estudio para la ciencia médica y para los &mbitos pedagdgicos (Sosa, 2009) dando lugar al
surgimiento de la educacion especial como una alternativa paralela a la educacion coman.
Si bien esta iniciativa se perfilaba como una accion positiva (debido a la introduccién de
edificios adaptados, personal especializado, programas educativos reducidos y materiales
especificos), termind reproduciendo un modelo con énfasis en el déficit y en la segregacion
al convertirse en receptora de aquellos estudiantes que la escuela comin excluia (Verdugo
Alonso y Rodriguez Aguilella, 2012) creando, sin intencion, espacios contenedores de
marginacion y exclusion (Skliar, 1997; 1998). El tercer modelo, llamado social de la
diversidad funcional, continua vigente en la actualidad. El mismo se basa en el movimiento
de vida independiente y fue respaldado por diversos documentos internacionales. Surge a

raiz del rechazo de las concepciones de los modelos anteriores que resaltan la deficiencia
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(Franklin, 1997), al sostener que la discapacidad es un fendmeno producto del encuentro

entre las caracteristicas de la sociedad y las personas e introduciendo el concepto de
barreras del entorno, ya sean actitudinales, comunicacionales, digitales, fisicas, didacticas,
entre otras (Palacios, 2008). Desde esta perspectiva, se sostiene que la discapacidad no se
debe a defectos o carencias de las personas, sino que la misma es el resultado de la
interaccion de los sujetos con su entorno, apuntando a que el objeto de cambio debe ser
social en lugar de individual (Palacios, 2008). En sintesis, “si el modelo rehabilitador se
centra en la normalizacidn de las personas con discapacidad, el modelo social aboga por la
normalizacion de la sociedad, de manera que ésta llegue a estar pensada y disefiada para
atender las necesidades de todos” (Toboso y Arnau, 2008). Si bien los modelos van
evolucionando y transformandose, es habitual que mientras el nuevo modelo se afianza
queden vestigios Yy resistencias pertenecientes a los modelos anteriores.

A partir de la década de 1980, comenzé a cobrar fuerza el principio de
normalizacion entendido como “la utilizacidon de medios, culturalmente tan normativos
coémo es posible, en orden a establecer y/o mantener conductas y caracteristicas personales
gue son tan culturalmente normativas como es posible” (Wolfensberger et al., 1972, p. 28).

En 1989 la Convencidn sobre los Derechos del Nifio proclamé el derecho que tienen
todos los nifios a recibir una educacion, con prescindencia de razones étnicas, culturales,
religiosas, econdmicas, o politicas presuntamente incapacitantes. Dicho tratado
internacional, realizado por la Asamblea General de Naciones Unidas, fue ratificado en
nuestro pais en 1990 con la Ley N° 23.849. En ese mismo afio la conferencia mundial de
Educacion para Todos realizada por la UNESCO sirvi6 de inspiracion para realizar varios

cambios, especialmente al visibilizar que a nivel mundial las mujeres, las personas con
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necesidades especiales y/o en situacion de vulnerabilidad eran excluidos de los sistemas

educativos (UNESCO, 1990). Por su parte, la celebracion de la Conferencia Mundial sobre
Necesidades Educativas Especiales: “Acceso y Calidad” (1994), realizada en Salamanca
(Espafia) por la UNESCO, al introducir como temas de interés la integracion de sujetos con
necesidades especiales en las escuelas comunes y la incorporacién de grupos excluidos por
cuestiones de género, étnicas, religiosas, culturales y socioecondmicas, dio el puntapié
inicial para desarrollar la idea de una inclusion educativa (Ainscow y Miles, 2008). Dicha
declaracion fue ain mas alla del ambito educativo, impactando en las areas de salud,
bienestar social, formacion profesional y empleo (Defensoria del Pueblo, 2019).

En el afio 1996 se publicé el informe elaborado a pedido de la UNESCO y de la
Comision Internacional sobre la Educacion del siglo XXI, cuyo objetivo consistio en
indagar acerca de la funcion de la educacién en relacion con la paz, la libertad y la justicia
social. En el mismo se plantea que el siglo XXI traeria aparejado una serie de cambios y de
escenarios complejos ante los cuales las personas deben adaptarse. En este sentido, se
sostiene que las personas deben estructurar su educacion en torno a cuatro pilares: aprender
a conocer (adquirir instrumentos para una mejor comprension); aprender a hacer (para
poder influir y modificar el entorno inmediato); aprender a vivir juntos (para participar y
cooperar con la comunidad); y, aprender a ser (proceso mediante el cual se integran los
aprendizajes anteriores) (Delors et al., 1996). Esta nueva forma de concebir a la educacion
“deberia llevar a cada persona a descubrir, despertar e incrementar sus posibilidades
creativas, actualizando asi el tesoro escondido en cada uno de nosotros, lo cual supone
trascender una vision puramente instrumental de la educacién” (Delors et al., 1996, p. 92).

Por lo tanto, esta perspectiva contribuye al marco de respeto hacia los derechos humanos,
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promueve la diversidad, la flexibilidad, la innovacion en el rol docente e intenta aunar

horizontes, principios y orientaciones tanto nacionales como internacionales.

En el afio 2000 tuvo lugar el foro mundial sobre la Educacion de Dakar, en Senegal,
cuya finalidad fue expandir y concretar la inclusion educativa mediante la visibilizacion de
sujetos en situacion de marginalidad (personas con necesidades basicas insatisfechas, con
enfermedades, con necesidades educativas especiales, nifios trabajadores, habitantes de
zonas rurales o de comunidades indigenas, minorias étnicas y lingiiisticas) y promover la
reflexion acerca de la equidad y la calidad educativa (Opertti, y Acedo, 2012; UNESCO,
2000). Contemporaneamente se publico la obra Index for inclusion: Developing learning
and participation in schools (2000), creada por un equipo de profesores, padres de familia,
directivos e investigadores durante tres afios en instituciones educativas de Inglaterra
(Booth et al., 2000). En el afio 2002 se lanz6 una segunda edicion, la cual, a raiz de varias
observaciones realizadas por usuarios de distintas escuelas, conté con una modificacion en
los indicadores y un lenguaje mas accesible (Booth y Ainscow, 2002). A su vez, un grupo
de profesores e investigadores de distintas universidades de Espafia, tales como Echeita,
Sandoval, Duran, Miquel y Giné, junto con la colaboracién de expertos de la UNESCO,
como Blanco y Lopez, se encargaron de traducir y editar esta segunda edicion al espafiol y
poder difundir el trabajo realizado por Ainscow y Booth (Sandoval et al., 2002). Esta obra
marco un antes y un después en la forma de concebir a la inclusidn educativa. A diferencia
de las teorias desarrolladas hasta el momento, la teoria de la inclusion educativa planteada
desde esta perspectiva por un lado reconoce la coexistencia de “muchos significados y
lecturas algunas de ellas complementarias entre si” (Booth y Ainscow, 2015, p. 5) y por el

otro resalta el caracter reduccionista de otras lecturas “cuando se la identifica con la
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educacion especial o solamente con la preocupacion por determinados alumnos y alumnas

en mayor riesgo de exclusion” (Booth y Ainscow, 2015, p. 5). De esta forma los autores
concluyen que:

tras las maltiples facetas o caras en las que se manifiesta y compromete la educacion

inclusiva hay un nucleo fundamental que les da sentido, y que no es otro que el

conformado por un conjunto especifico de valores y principios éticos vinculados a

temas, tan importantes para cualquier proyecto de sociedad, como son su

posicionamiento frente cuestiones como la diversidad humana, la sostenibilidad del
planeta, la participacion, los derechos o el cuidado de los mas vulnerables, entre

otros. (Booth y Ainscow, 2015, p. 5)

Afios mas tarde, se publico el documento Orientaciones para la Inclusion: Asegurar
el Acceso a la Educacion para Todos de la UNESCO (2005), el cual resalto el caracter
dinamico y la mirada positiva que aporta la perspectiva de la inclusion educativa hacia la
diversidad, atendiendo las diferencias individuales (UNESCO, 2005). Aqui se defini6 a la
inclusion educativa 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” (p. 14). Ademas, las directrices brindadas en el documento se
orientaron a promover mas recursos, formular ofertas educativas de calidad para una
Educacion para Todos (UNESCO, 1990) y ampliar el concepto de educacion inclusiva,
basandose en el acceso, en la calidad y la equidad (Opertti y Guillinta, 2009). En ese mismo

afio en nuestro pais se promulgd la Ley Nacional N° 26.061/05 que sanciona la proteccion
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integral de los derechos de las nifias, nifios y adolescentes, garantizando su condicion de

sujetos de derecho.

En el 2006 tuvo lugar la Convencion de las Naciones Unidas. Dicho evento fue
enmarcado en el modelo social de la discapacidad, el cual se centra en la identificacion y
remocion de las barreras con las que se encuentran las personas en la sociedad con el fin de
lograr la inclusion y la participacion plena de todos. Este hecho profundizé el cumplimiento
de los derechos de las personas que integran dicho colectivo estableciendo que el derecho a
la educacion debe hacerse efectivo para todos los estudiantes sin discriminacion, en la
educacion de modalidad coman tanto primaria como secundaria. A su vez, dicha educacion
debe ser de calidad, gratuita y brindarse en igualdad de condiciones, propiciando una
participacion plena en el desarrollo académico y social. Ademas, los estudiantes deben
recibir apoyos personalizados en funcion de sus necesidades, asegurando que se realicen los
ajustes razonables correspondientes (Organizacion de las Naciones Unidas [ONU], 2006).
Por su parte, la sancidn de la Ley Nacional de Educacién N° 26.206/06, ademas de
establecer la obligatoriedad de la educacion secundaria, propuso transformaciones
significativas para el sistema educativo en relacidén con los contenidos, enfoques,
estructuras y estrategias en pos de fortalecer y acompafiar las trayectorias educativas de
todos los estudiantes.

En el 2008 se aprobo la Convencion sobre los Derechos de las Personas con
Discapacidad y su protocolo facultativo mediante la sancién de la Ley Nacional N° 26.378.
A su vez, la 48?2 reunion de la Conferencia Internacional de Educacion realizada el mismo
afio ubico a la inclusion educativa como nucleo de transformacion del sistema educativo

(Opertti y Acedo, 2012).
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En el 2009 el Consejo Federal de Educacion (CFE) aprobo tres resoluciones

importantes. La primera de ellas, la Resolucion del CFE N° 79/09, sent6 las bases para la
concrecion de un Plan Nacional de Educacién Obligatoria, que estuvo apoyado por los
lineamientos establecidos en las restantes resoluciones. Luego, la Resolucion del CFE N°
84/009, titulada Lineamientos politicos y estratégicos de la Educacion Secundaria
Obligatoria, detall6 las finalidades de la educacion secundaria, su organizacion institucional
y pedagogica, su propuesta educativa y su estructura. En tanto, la Resolucion del CFE N°
93/09, con el titulo de Organizacion Pedagodgica e Institucional de la Educacion Secundaria
Obligatoria, profundizo en las propuestas de ensefianza disciplinares-multidisciplinares-
sociocomunitarias-inclusiva-complementarias, en las propuestas de apoyo institucional a
las trayectorias escolares, en el régimen académico, en la evaluacion, acreditacion y
promocion de los estudiantes y en las condiciones de ingreso, permanencia, movilidad y
egreso. Estas resoluciones, que ain contindan vigentes, se han propuesto asegurar el
desarrollo de nuevas formas de ensefianza que vayan en consonancia con las demandas
actuales de una educacion secundaria obligatoria.

En los afios posteriores se desarrollaron distintas acciones desde las politicas
publicas tendientes a acompafiar las trayectorias escolares, como por ejemplo: la
Resolucion del Ministerio de Educacion N° 917/08, titulada Programa de Finalizacién de
Estudios Primarios y Secundarios (FInES) logro reintegrar a personas gue no habian podido
finalizar sus estudios; el Decreto Presidencial N° 1602/09 de la Asignacion Universal por
Hijo busco incentivar el acceso a la educacion de aquellos nifios y adolescentes
provenientes de familias con ingresos bajos o nulos; el Plan de Mejora Institucional,

enmarcado dentro de la Resolucion CFE N° 88/09, logré destinar un mayor presupuesto



59
para la innovacidn de estrategias educativas en el nivel secundario y el Decreto 459/10 dio

lugar al Plan Conectar Igualdad que logro incorporar el uso de recursos tecnolégicos segun
como esta planteado en la LEN. Por su parte, la Resolucion del CFE N° 103/10, titulada
propuestas de inclusion y/o regularizacion de trayectorias escolares en la educacion
secundaria, estableci6 que las jurisdicciones podrian habilitar variadas alternativas
educativas que garanticen que los jovenes menores de 18 afios, desescolarizados, ingresen y
finalicen la educacion secundaria obligatoria. Finalmente, la incorporacion de la
Disposicion N° 219/12 establecio la implementacion de los Proyectos Pedagogicos
Individuales (PPI) mediante los cuales se explicitan las adecuaciones curriculares
necesarias para aquellos estudiantes que necesitan una adaptacion en los contenidos y la
Resolucion del Ministerio de Educacion N°867/13 aprobo el reglamento para el desempefio
de Acompariantes Personales No Docentes (APND) quienes tienen como funcion
acompafiar a aquellos estudiantes con discapacidad incluidos en escuelas de modalidad
comun de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires. Como puede observarse, estos avances
estuvieron relacionados con la necesidad de garantizar el derecho a la educacién de todos y
sostener las trayectorias educativas, con la intencion de contrarrestar que “a medida que los
sectores antes excluidos fueron ‘fugdndose hacia delante’, hacia adelante también se
desplazaron las injusticias e inequidades internas de un sistema educativo cuya expansion
no puede escindirse de su fragmentacion” (Gentili, 2011, p. 112).

En 2015, en la Ciudad Auténoma de Buenos Aires se aprobd la Resolucion del
Ministerio de Educacion N° 321/15, en donde se presenté el proyecto de innovacion
educativa denominado Nueva Escuela Secundaria, el cual implicé un cambio en el disefio y

en la estructura curricular jurisdiccional. Su posterior concretizacion fue denominada



60
Profundizacion de la NES (también conocida como Secundaria del Futuro). Dicha

resolucion establecio que los cinco afios del nivel secundario se dividan en dos tramos:
ciclo béasico (los primeros dos afios comparten las mismas asignaturas en todas las escuelas
de la Ciudad) y ciclo orientado (los espacios curriculares de los ultimos tres afios se definen
en relacion con la orientacion elegida por cada institucion), quedando establecidas 13
formaciones especificas en el ciclo orientado del bachillerato: Agraria/Agro y Ambiente;
Arte; Ciencias Naturales; Ciencias Sociales y Humanidades; Comunicacion; Economia y
Administracion; Educacion; Educacion Fisica; Informatica; Lenguas; Literatura;
Matematica y Fisica; y Turismo. Ademas, atendiendo al desafio de la obligatoriedad y al
cambio de paradigma, se propuso revisar la practica docente, el proceso de ensefianza-
aprendizaje y el rol de los estudiantes en clave de brindar nuevos formatos de ensefianza e
innovaciones tecnologicas acorde a los nuevos cambios del siglo XXI.

En ese mismo afio varios organismos internacionales (UNESCO, Fondo de las
Naciones Unidas para la Infancia [UNICEF por sus siglas en inglés], el Banco Mundial, el
Fondo de poblacidn de las Naciones Unidas [UNFPA], el Programa de las Naciones Unidas
para el Desarrollo [PNUD], ONU Muijeres y la oficina del Alto Comisionado de las
Naciones Unidas para los Refugiados [ACNURY]) organizaron el Foro Mundial sobre la
Educacion 2015 en Incheon, Republica de Corea, dando lugar a la aprobacion de la
Declaracion de Incheon para la Educaciéon 2030, que propone garantizar una educacion
basada en el acceso, la inclusion y la equidad, la igualdad de género, la calidad y las
oportunidades de aprendizaje a lo largo de la vida (Declaracion de Incheon, 2015).

En el 2016 el Consejo Federal de Educacién aprob6 la Declaracion de Purmamarca

y la Resolucion N° 311/16 en la cual se establecié la promocion, acreditacion, certificacion
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y titulacion de estudiantes con discapacidad. A su vez dicto las resoluciones N° 280/16, en

donde se establecio la Red de Evaluacion Federal de la Calidad y Equidad Educativa
(REFCEE) y las pruebas Aprender, y la N° 284/16, mediante la cual se cre6 la Red Federal
de Mejora de los Aprendizajes. Dichas normas sirvieron como base para la Resolucién del
CFE N° 330/17, en la cual se aprobé el documento Marco de Organizacion de los
Aprendizajes para la Educacion Obligatoria Argentina (MOA) que centr6 los esfuerzos
hacia la concrecion de la politica de implementacion denominada Secundaria Federal 2030.
Esta ultima tiene como objetivos: fortalecer y mejorar los procesos de aprendizaje, innovar
en la organizacion docente y el régimen académico, acompanar en el sostenimiento de las
trayectorias escolares, promover en los estudiantes el desarrollo de capacidades (como, por
ejemplo, resolucion de problemas, pensamiento critico, entre otras) y de competencias
digitales.

A lo largo de este apartado se ha vislumbrado de qué forma se ha ido construyendo
el concepto de inclusion educativa y cdmo la escuela secundaria argentina ha atravesado
una serie de transformaciones y evoluciones que, acompafiadas en mayor o menor medida
por actualizaciones normativas, le dieron un marco a los principios, perspectivas, modelos e

ideales que hoy nos representamos como inclusion educativa.
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Capitulo 4: Antecedentes Empiricos

En las Gltimas décadas la mirada en torno a la Inclusion Educativa ha ido
evolucionando. Uno de los motivos mas importantes se relaciona con el avance y el
protagonismo que ha alcanzado en la legislacion internacional, nacional y jurisdiccional.
Actualmente, varios autores (Novaro, 2020; Ocampo Gonzalez, 2018; Talou et al., 2006;
Zardel Jacobo, 2012) sostienen que coexisten diversos discursos y practicas que se podrian
corresponder con los paradigmas conocidos como: educacién especial, integracion e
inclusion educativa. En esta linea, Zardel Jacobo (2018) sostiene que “en las
investigaciones sobre el seguimiento de programas y préacticas educativas, uno encuentra
una combinatoria de todos los paradigmas, asi como las ingeniosas formas y maneras de
mantener lo anterior con lo actual” (Ocampo Gonzalez 2018, p. 155). Esto deja en
evidencia que las practicas evolucionan lentamente y en ocasiones coexisten presentando
contradicciones.

Como se ha desarrollado en el capitulo anterior, los temas centrales que buscan
instalarse en las agendas educativas de los distintos paises, con mayor o menor énfasis,
giran en torno a las siguientes perspectivas sobre la inclusion educativa: a) aquella
vinculada con las necesidades educativas especiales de algunas personas, principalmente
sujetos con discapacidad; b) una basada en los derechos humanos; c) otra relacionada con
grupos en situacién de marginalidad; d) aquella relacionada con la transformacion del
sistema educativo (Acedo y Opertti, 2012). Como se puede observar, la actualizacion del
marco legal junto a los reclamos de familias y estudiantes segregados o excluidos del
sistema educativo, han marcado la necesidad de acercarse a la educacion desde una mirada

mas holistica. De esta manera, resulta necesario resaltar los resultados de varias
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investigaciones (Baquero, 2001; Pérez, 2012; Skliar, 2000) que sostienen que, si bien la

capacitacion es fundamental, los docentes “deben garantizar el aprendizaje efectivo de
todos los estudiantes, porque es parte de sus responsabilidades” (Pérez et al., 2017, p. 455);
es decir, que los docentes deben estar atentos ¢ impedir que sigan “desarrollandose
perspectivas tedricas patologizantes y meritocraticas que contintian poniendo el foco en los
individuos mas que en los contextos productores de desigualdad” (Pérez et al., 2017, p.
456). En lugar de limitar o hacer referencia a las caracteristicas individuales de los
estudiantes, deben atender a un abordaje situacional, buscando identificar y eliminar las
barreras limitantes del contexto, dado que para terminar con la gran deuda que tiene el
sistema educativo con ciertos sectores sociales es necesario acercarse a la situacion de
forma integral, buscando generar un impacto que traspase las politicas focalizadas y de
corte “voluntarista” (Rusler, 2020; Vallejos, 2010).

A continuacidn, se presentaran las investigaciones basadas en la perspectiva de las
RS para estudiar la inclusidn educativa, que hasta el momento siguen siendo escasas. En
este sentido, solo fue posible hallar hasta el momento seis estudios que se relacionen con el
objeto representacional en cuestion (Gajardo, 2019; Gajardo y Torrego, 2020; Garnique
Castro y Gutiérrez, 2012; Gutiérrez y Glemes, 2019; Linton et al., 2015; Maselli et al.,
2015; Tuval, 2014). A su vez, solamente dos de los trabajos fueron abordados desde el
marco de la teoria del nicleo central de las RS (Abric, 1996), uno desarrollado en Suecia
(Linton et al., 2015) y el otro en México (Gutiérrez y Gliemes, 2019), mientras que los

restantes fueron abordados desde la metodologia cualitativa.
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Investigaciones sobre la Inclusion Educativa desde la Teoria de las Representaciones

Sociales

En Israel, Tuval (2014) desarroll6 una investigacion cuyo objetivo consistié en
indagar las RS de la inclusion educativa y la estratificacion en dos escuelas primarias
publicas judias. El estudio se focalizo en las acciones y discursos de los educadores de
dichas escuelas, y tuvo dos fases: una intensiva y otra extensa. La fase intensiva se centrd
en tres aulas (de primero, segundo Yy tercer grado), a las cuales la investigadora asistia una
vez cada dos semanas (durante tres afios) para realizar observaciones. Asimismo, se
realizaron observaciones de las reuniones del equipo de profesores y entrevistas con las
maestras de cada aula, los consejeros, los maestros de educacion especial y los directores.
La fase extensa se realizo en el Gltimo afio de la investigacion e incluyo la realizacion de
seis observaciones en cada uno de los grados restantes (de cuarto, quinto y sexto grado),
también se entrevisto a las maestras de estas clases. EI método utilizado fue el etnografico y
los resultados se analizaron mediante la Teoria Fundamentada (Strauss y Corbin, 1994).
Cabe destacar que aproximadamente el 10% de los estudiantes israelies (alrededor de
156.000) son diagnosticados como nifios con necesidades especiales, por lo que son
derivados a aulas méas pequefias donde reciben una educacion especial denominada
ensefianza integradora. Los hallazgos de este trabajo revelaron una dicotomia entre
inclusion y estratificacion. Si bien el discurso escolar declarado era el de la inclusion y la
objecion a la estratificacion, la practica escolar era excluyente; por ello se percibieron
diferentes tipos de estrategias que llevaban adelante las maestras que, segun la autora, les
ayudarian a hacer frente a estas representaciones incompatibles. En este sentido, Tuval

(2014) sefiala que, en las Gltimas décadas, la investigacion educativa en Israel ha estado
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centrada en dar a conocer proyectos destinados a integrar a estudiantes con necesidades

especiales que se insertan en los sistemas escolares comunes o regulares y en las actitudes
de los docentes hacia la integracion (Almog y Shechtman, 2004; Avisar et al., 2003; Leyser
y Romy, 2005; Reiter et al., 1998), ya que a pesar de la aceptacion discursiva hacia la
inclusién educativa, aun se encontrarian situados en un paradigma anterior que es el de la
integracion (Echeita Sarrionandia y Ainscow, 2011; Reiter, 2007).

En Europa, Linton, Germundsson, Heimann y Danermark (2015) realizaron un
estudio en el que participaron 153 docentes de nivel inicial, primario, secundario y superior,
de seis municipios de Suecia. La técnica de recoleccion de datos se baso en un cuestionario
que incluyo preguntas demogréaficas (sexo, educacion, niveles y afios de ensefianza) junto
con la técnica de asociacion de palabras con el término inductor alumnos con diagndéstico
de Sindrome de Asperger (SA en adelante). Asimismo, se indago si los participantes tenian
experiencia con personas diagnosticadas de SA tanto en el &mbito educativo como en el
privado. Los resultados obtenidos se segmentaron en dos categorias, segun si se trataban de
docentes sin experiencia con alumnos con diagndéstico de SA (grupo 1) o de docentes con
experiencia con los alumnos en cuestién (grupo 2). Este Gltimo grupo se subdividié en dos:
profesionales de la educacion que obtuvieron dichas experiencias por su actividad docente
(grupo 2A) y docentes que las obtuvieron en contextos privados, fuera de los educativos
(grupo 2B). En lo que respecta al grupo 1 (docentes sin experiencias de alumnos con
diagndstico de SA), los resultados evidenciaron que el nicleo central estaba compuesto por
RS asociadas a un determinado perfil intelectual, pensamiento diferente, dificultades de
comunicacion y desafios educacionales. En cuanto al grupo 2 (docentes con experiencia de

alumnos con diagndéstico de SA), el nicleo central de la RS incluyd sentidos en los que se
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expresaba un interés especial en los estudiantes marcado por la preocupacion en las

deficiencias en la interaccion social. En tanto, los docentes cuya experiencia habia sido en
el &mbito privado (grupo 2B) se centraron, al referirse a las deficiencias en la interaccion
social, en las sensaciones, en la comprension literal y en el comportamiento, elementos que
se acentuan en la esfera de lo privado. Es interesante mencionar que del total de frases
(positivas y negativas) dadas por los docentes, en el grupo 2A se encontrd un 17% mas de
frases positivas que en el grupo 2B. Este hallazgo también se encuentra en investigaciones
previas (Glashan et al., 2004; Humphrey y Lewis, 2008; Syriopoulou-Delli et al., 2012).
Los autores advierten que existe el riesgo de que los docentes sin experiencia laboral con
estudiantes con diagndstico de SA puedan formar una imagen sesgada de los mismos
(Huws y Jones, 2010). Esto también resulta andlogo con estudios anteriores que muestran
que la disposicion de los docentes a incluir a los estudiantes con SA aumenta con la
cantidad de tiempo que han interactuado con dichos estudiantes (Humphrey y Lewis, 2008;
Huws y Jones, 2010; Yuker, 1994). Asimismo, los autores de este trabajo sostienen que es
probable que a los docentes con experiencia laboral con estudiantes con SA se los haya
capacitado e introducido en estrategias de mejora e inclusion, mientras que los docentes con
experiencia en el ambito privado, al no tener las herramientas para pensar en una gestion
aulica, solo podrian centrarse en el estudiante con SA y no problematizar el entorno escolar,
lo cual seria una actitud poco inclusiva.

Por lo tanto, Linton et al. (2015) concluyeron que existe una relacién entre la
experiencia de los docentes y sus RS de los estudiantes con diagnéstico de SA, siendo la
experiencia un elemento fundamental para comprender por qué los docentes apoyan o no a

la inclusién. De este modo, los docentes con experiencia con alumnos con SA serian mas
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propensos a la inclusién de dichos estudiantes dado que sus RS se asocian al proceso de

aprendizaje (perfil intelectual, percepcion diferente, funciones ejecutivas, necesidad de
estructura y rutinas y dificultades de comunicacion). A su vez, dichos docentes
mencionaron mas a menudo categorias generalmente positivas y solo se enfocaron en la
falta de funciones ejecutivas, lo que indica que pueden adaptar mejor a estudiantes con
diagndstico de SA. Por otra parte, las RS de los docentes que no contaban con experiencias
previas de ningun tipo se vincularon especificamente con los déficits (percepcion diferente,
pensamiento diferente, dificultades de comunicacion y perfil intelectual), por lo que
existiria un riesgo de que puedan formar una imagen parcial de los alumnos con diagndstico
de SA (Linton et al., 2015).

En Latinoamérica, Garnique Castro y Gutierrez (2012) estudiaron las RS de la
inclusion escolar de distintos actores institucionales (maestros, directivos, asesores y
supervisores) de educacion basica de México. La metodologia utilizada fue cualitativa,
dado que se baso en observaciones participantes, revision de documentos y 17 entrevistas.
Las personas entrevistadas fueron divididas en tres categorias: gestores educativos,
docentes inclusivos y maestras colaboradoras. En este punto es importante aclarar que para
el analisis de la dimension discursiva de las RS se utilizo la propuesta de la autora Gutiérrez
(2007; 2003) la cual se enmarca en el enfoque procesual, ya que a partir de la misma se
puede identificar los elementos que conforman el campo representacional (los diversos
objetos, topicos, modos discursivos, implicaciones de los sujetos, construcciones
argumentativas). Los resultados obtenidos mostraron que la imagen que tendrian los
docentes sobre la inclusion escolar radicaria en el alumno y en la interaccién aulica y, al

mismo tiempo, se relacionaria con los obstaculos que refieren los entrevistados al sostener
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su falta de preparacion. Cabe destacar que en el estudio se advierten posibles problemas de

exclusion por falta de formacion de los docentes, por lo que se sugiere que desde la escuela
se formen equipos que logren concretizar las innovaciones necesarias para propiciar una
verdadera inclusion educativa (Garnique Castro y Gutiérrez, 2012).

Por su parte, Gutiérrez y Guemes (2019) analizaron las RS de la inclusion educativa
de docentes de la Escuela Normal de Especializacion (ENE) de la Ciudad de México,
siguiendo la hipdtesis de que las mismas determinarian la accion, el comportamiento, el
discurso y las practicas de los docentes. Las autoras sostienen que realizaron dicha
investigacion debido a que la incorporacion de la inclusion educativa, definida por el Plan
Nacional de Desarrollo 2013-2018, trajo aparejada diversas reacciones de rechazo, dado
que algunos docentes sostenian lo siguiente: “nosotros fuimos formados para atender la
discapacidad, los indigenas no son discapacitados y no necesitan de nuestros servicios, en
todo caso que sean los maestros bilinglies quienes se encarguen de atenderlos, si estuvieran
sordos, eso seria diferente” (Gutiérrez y Guemes, 2019, p. 2). La metodologia empleada fue
mixta (cualitativa y cuantitativa). Se realizé una entrevista semiestructurada a 32 docentes
de la ENE. También se aplicé la técnica de asociacion de palabras (Abric, 1996) a partir del
término inductor inclusion en educacion especial. Los resultados alcanzados mostraron que
la inclusién es pensada en los términos de atencidon a la discapacidad y la diversidad, asunto
politico, derecho justicia social y aspiracion. Asimismo, se puso de manifiesto que las RS
de los docentes son contradictorias, dado que por un lado manifestaron una desconfianza
hacia la incorporacion del modelo de inclusion en educacion (afirmaron que el modelo de
integracion se presentaba como mas ventajoso) y por el otro sostuvieron que el hablar de

inclusion les daria un mayor prestigio frente a otras personas, lejos de considerarla una
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practica deseable que busca atender un principio inalienable (Echeita Sarrionandia et al.,

2009).

Asimismo, estudios recientes (Gajardo, 2019; Gajardo y Torrego, 2020) han
analizado las RS de la inclusion educativa de una nueva generacion de docentes espafioles,
utilizando un método cualitativo. Para la recoleccion de los datos se entrevistaron en
profundidad (Vallés, 2000) a seis personas: dos estudiantes de primer afio, dos estudiantes
de cuarto afio de la carrera de grado de educacion infantil y educacion primaria de la
Universidad de Valladolid, una maestra y un maestro de Educacion Primaria en su primer
afio de ejercicio de la profesion. La entrevista se baso en el instrumento de recoleccion de
datos que utilizo Garnique Castro y Gutiérrez (2012) en sus investigaciones en México y en
el cuestionario de dilemas, disefio de Lopez et al. (2010), el cual consiste en presentar
distintas situaciones hipotéticas de la vida escolar a las cuales los participantes deben
responder explicitando las estrategias y las formas de agrupamiento que utilizarian, lo cual
arrojaria informacion acerca de como conciben a las practicas inclusivas. Los resultados
obtenidos han encontrado semejanzas con los hallazgos alcanzados en investigaciones
previas (Apablaza, 2014; Garnique Castro y Gutiérrez, 2012) dado que se puso de
manifiesto que las RS de la inclusion educativa de los estudiantes avanzados o docentes
noveles se representan en los términos de carencias o déficits (gitanos, personas con
discapacidad, personas con necesidades educativas especiales, migrantes, etc.). Al mismo
tiempo, los participantes argumentaron la importancia de la inclusion educativa desde la
perspectiva de los derechos humanos. A su vez, al tener que indicar las caracteristicas que
un docente inclusivo debe tener, mencionaron “la motivacion por la educacion y por el

aprendizaje de todas y todos los estudiantes, sin importar el nivel educativo en el cual
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estuvieran” (Gajardo y Torrego, 2020, p. 24) junto con la necesidad que tienen los docentes

de recibir una formacion continua. Finalmente, los participantes expresaron que la inclusion
educativa se relaciona con los siguientes valores: empatia, cooperacion, respeto, tolerancia,
autoestima y esfuerzo. Esto deja entrever que la misma se vincula estrechamente con la
dimension social, entendida como aquellos valores que “se sitian en el eje social, lo que
relaciona la inclusion con las relaciones sociales que se desarrollan en la escuela” (Gajardo
y Torrego, 2020, p. 27).

En el contexto argentino, Maselli, Molina y Pimenides (2015) desarrollaron un
estudio cuyo objetivo consistié en describir las RS de la inclusion educativa de docentes de
una escuela de nivel secundario de la ciudad de Mendoza. Las autoras se focalizaron en los
procesos de inclusion educativa de jovenes y adultos bajo la premisa que desde la LEN los
sectores que anteriormente habian sido excluidos fueron luego convocados a las aulas. En
este sentido, el interés se centrd en observar como los docentes se representan socialmente
a la inclusion educativa y de qué manera alojaron a los nuevos sectores. La metodologia
consistio en la realizacion de una encuesta basada en preguntas con respuestas estructuradas
a 50 docentes y entrevistas semiestructuradas a seis docentes. Los resultados obtenidos
pusieron de manifiesto que las RS de los docentes “son complejas y se encuentran
atravesadas por concepciones contradictorias” (Maselli et al., 2015, p. 59) dado que
mientras que los participantes alegaron confianza en las posibilidades de mejoramiento de
las oportunidades de vida que ofrece la educacion, por otro lado, dejaron entrever las
tensiones entre una mirada de restitucion de derechos y las oportunidades reales que ofrece
la escuela (Maselli et al., 2015). Por otra parte, los hallazgos también mostraron una

referencia recurrente a las ideas de igualdad y diversidad ante la oportunidad que tienen
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algunos jovenes y adultos de incorporarse a la escuela. En este sentido, el 66% de los

docentes relaciono la inclusion educativa con la restitucion de derechos que se pone de
manifiesto en el incremento de la matricula en las escuelas. No obstante, mientras que el
82% de los participantes considerd que se han observado mejoras en las trayectorias, el
50% de los mismos asegur6 que se ha deteriorado la calidad educativa. Asimismo, la
inclusién educativa se vincularia, aunque en menor medida, con la inasistencia y abandono
(61%), los problemas de conducta (59%), el bajo rendimiento y la repitencia (54%); es
decir, con la problematica del fracaso escolar (Maselli et al., 2015). Por lo tanto, las autoras
concluyen que “las RS acerca de la inclusion educativa poseen caracteristicas propias de un
posicionamiento pedagdgico politico que otorga una dimension democratizadora o
transformadora a la educacion” (Maselli et al., 2015, p. 59).
Los estudios sobre las Practicas de la Inclusion Educativa y la Oferta Formativa

En el Capitulo 1 se ha desarrollado que las RS son entendidas como creencias que
permiten representar algo dotandolo de sentido, es decir, reconstruyéndolo desde “sistemas
de referencia que nos permiten interpretar lo que nos sucede, e incluso, dar un sentido a lo
inesperado” (Jodelet, 1986, p. 472). Asi, las RS permiten realizar una aproximacion a los
eventos cotidianos, en este caso de la vida escolar, y servirian como un “prerrequisito para
la accion” (Moscovici, 1988). En otras palabras, al ser estructuras dinamicas y pragmaticas
se comportan como guias del comportamiento humano basado en los intercambios
cotidianos, remodelando y reconstituyendo los elementos del entorno que habitan
(Moscovici, 1961/1976). Por tal motivo, resulta relevante también tomar en cuenta los
siguientes trabajos que se conocen hasta el momento sobre las practicas de la inclusion

educativa, dado que recogen el anlisis de otras perspectivas tedricas y las voces de otros
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sujetos (tales como docentes en formacion, estudiantes, estudiantes con discapacidad).

Ademas, en este apartado, se profundiza en las actividades de formacion docente
disponibles en la jurisdiccion de C.A.B.A.

En lo que respecta a la region europea, en los ultimos afos se ha observado una
evolucion en las politicas educativas (Valle, 2006; Matarranz, 2017), donde se ha pasado de
una mirada situada en el modelo médico de la discapacidad hacia una mirada mas
actualizada como la que se propone con el modelo social (Borges et al., 2018; Martinez-
Usarralde, 2021; Melero, 2018; Whitburn et al., 2017). En este sentido, se destaca el rol
protagdnico que adoptaron los organismos internacionales al ofrecer un discurso unificado
que permite transmitir a distintos contextos el mismo espiritu inclusivo. A modo de
ejemplo, se destaca el estudio titulado Actitudes de los maestros en formacidn sobre la
diversidad e inclusion educativa (Hernandez-Amords et al., 2017) realizado en Espafia.
Para el mismo, se ha encuestado a 90 estudiantes del primer afio y a 68 estudiantes del
ultimo afio de la carrera de grado que cuentan con una titulacion en Maestro en Educacion
Infantil y Primaria, de la Facultad de Educacion de la Universidad de Alicante. La encuesta
estuvo compuesta por cinco preguntas cerradas (escala de Likert) seleccionadas del
cuestionario validado de Colmenero y Pegalajar (2015) para analizar las actitudes y
percepciones, y tres preguntas abiertas para indagar acerca de las opiniones de los
participantes. EI método utilizado fue mixto (Day et al, 2008). Los resultados evidenciaron
actitudes favorables y positivas hacia la diversidad, tal como se ha encontrado en trabajos
anteriores (Alvarez y Buenestado, 2015; Tarraga et al., 2013). Si bien, en general, no ha
habido grandes variaciones entre un grupo Yy el otro, se ha podido observar que los

estudiantes del ultimo afio, quienes contaban con mayor formacién y experiencia
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relacionada con la inclusion educativa, contaban con ideas mas realistas y concretas. Esto

también corrobora la hipétesis de trabajos anteriores que indican que, a mayor formacion de
los docentes, mayor es el impacto positivo que tiene la diversidad para la comunidad
educativa (Granada Azcérraga et al., 2013; Swain et al., 2012; Tarraga et al, 2013),
permitiendo afirmar el papel fundamental que tiene la formacién para convertir a la
educacion en un espacio inclusivo.

En esta misma linea, en Latinoamérica los estudios realizados en las ultimas
décadas también han ayudado a visibilizar a los nuevos sujetos de derecho, quienes se han
convertido en destinatarios y protagonistas de la inclusion educativa. De esta manera,
diversas investigaciones han abordado la problematica de estudiantes con discapacidad
(Angulo Martin, 2015; Cruz Vadillo, 2018; Gutiérrez y Martinez, 2020; Rojas, 2017): con
deficiencia intelectual (Azevedo y Cerqueira, 2015; Azevedo et al., 2020), con alguna
discapacidad fisica (Vilchis Romero y Arriaga Ornelas, 2018), con discapacidad auditiva
(Garcia-Neira, 2016; Motta Totena, 2012) o con capacidades diversas (Lopez, 2019).

A su vez, se han realizado estudios que visibilizan la situacion de otros sujetos que
antes se encontraban excluidos de la educacién. Por ejemplo, en Uruguay tuvo lugar un
estudio (Albornoz et al., 2015) sobre las RS de estudiantes, profesores e integrantes de la
Comision de Seguimiento sobre la experiencia educativa de una localidad rural a la que se
denominé Clara. Para la recoleccion de datos se realizaron entrevistas grupales
semiestructuradas (Kvale, 2011). Resulta interesante destacar que debido a “la dificultad de
acceso a la localidad denominada Clara, se realizaron las entrevistas a estudiantes y
profesores en el Centro Educativo de Formacién Técnica Profesional, ubicado en la ciudad

capital de la region, donde se desarrollan las clases de forma mensual” (Albornoz et al.,
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2015, p. 283). Este dato da cuenta de que existen propuestas educativas e inclusivas

recientes que tienen como objetivo acercar a aquellos estudiantes que por distintas razones,
en este caso geogréficas (rurales), se encuentran en condiciones desfavorables para acceder
a la educacion. En cuanto a los resultados, las RS de los estudiantes fueron positivas, dado
que gracias a dicha experiencia educativa pasaron a ser estudiantes y trabajadores de
campo, lo cual los ubica en una mejor posicion (social y econémica) al ofrecerles las
mismas condiciones que a los estudiantes de las ciudades. A diferencia de los estudiantes,
los profesores mantienen una actitud critica y asocian RS tanto positivas como negativas,
éstas ultimas ligadas a las faltas de recursos o formativas. Por ultimo, los integrantes de la
comision de Clara manifiestan que en la comunidad “‘se han ido rompiendo modelos
mentales con la finalidad que ningun nifio quede sin educacion en todo el territorio”
(Albornoz et al., 2015, p. 288).

En lo que respecta al territorio nacional, la produccion académica relacionada con la
inclusion educativa se encuentra dividida en varias aristas, observandose estudios
relacionados con la universalizacion del derecho a la educacion (Garino, 2017; Montes y
D’Agostino, 2019), con propuestas educativas para personas con discapacidad (Broitman,
2017; Celada, 2019; Cortese et al., 2016; Pitton y Demarco, 2020; Vélez Pachon, 2016),
con la trayectoria de los estudiantes de nivel secundario (Birgin y Charovsky, 2013;
Briscioli, 2015; Montes y Sendon, 2006; Morrone y Terigi, 2014; Schoo et al., 2010;
Tiramonti, 2004) haciendo especial énfasis en la terminalidad del nivel (Abdala, 2003;
Alvarez y Archila, 2019; Correa, 2020; Kravetz, 2012) y con la inclusion de tecnologias

educativas (Gualda y Aguirre, 2017; Vezub, 2014).



75
Ademas, en cuanto a la formacion docente, resulta interesante tomar en

consideracion que, en la Ciudad Auténoma de Buenos Aires, desde hace mas de 30 afios la
Direccion General Escuela de Maestros, que pertenece a la Subsecretaria de Carrera
Docente del Ministerio de Educacion de la Ciudad Autonoma de Buenos Aires, es el area
responsable de la formacidn continua de docentes, de equipos directivos y de supervision
de todos los niveles educativos y modalidades de la jurisdiccion. Su objetivo es brindar
capacitacion docente de excelencia, gratuita y directamente vinculada a las tematicas y
problematicas educativas vigentes. Por ello, cuenta con espacios de especializacion y
formacidn sistematica (cursos, seminarios, talleres y postitulos) vinculados con el
desarrollo profesional de la carrera docente. En este sentido, es importante destacar que la
oferta de formacidn se disefia de acuerdo con las demandas propias del sistema educativo y
de sus integrantes. Asimismo, les permite a los docentes acreditar puntaje para acceder a
distintos cargos y poder ascender.

En la actualidad, la Escuela de Maestros ofrece un curso de capacitacion virtual y
auto asistido llamado Herramientas para pensar la inclusién, el cual esta destinado a
docentes, supervisores o directivos que se encuentran en ejercicio en la ciudad o para
aquellas personas que se encuentren inscriptas en el Sistema de Clasificacién Docente pero
gue aun no ejerzan como docentes. Dicha propuesta tiene como objetivo invitar a sus
destinatarios a reflexionar e interrogarse sobre como adquirir herramientas tedricas e
instrumentales para el anlisis de los problemas relacionados con el desafio de la inclusién
educativa y el disefio de propuestas educativas inclusivas. A la vez, brinda un espacio para
actualizar conocimientos sobre los fundamentos normativos y tedricos desde la perspectiva

de la inclusion educativa. También busca generar practicas y acciones que promuevan
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procesos de inclusion de nifios y jovenes que encuentran barreras para el aprendizaje y la

participacion en las actuales condiciones de escolarizacion, a través de un trabajo
colaborativo y ético.

Los contenidos que aborda son los siguientes: mddulo 1: Revisitando el debate
Integracion—Inclusion (a. Recorrido histérico, b. Modelo de Inclusién y las normativas
vigentes, ¢. Debate integracion — inclusién y d. Perspectivas sobre la inclusion educativa);
mddulo 2: Tensiones y desafios (a. Las tensiones y desafios en la inclusion educativa, b.
Las Barreras para el aprendizaje y la participacion, c. Las configuraciones de apoyo y d. El
trabajo en Aulas heterogéneas) y médulo 3: Herramientas para pensar practicas inclusivas
(a. Los mitos en el espacio escolar y b. EI Disefio Universal para el Aprendizaje como una
herramienta para pensar las practicas inclusivas).

Al mismo tiempo, la Direccion General Escuela de Maestros junto con la Agencia
de Aprendizaje a lo largo de la Vida han creado un nuevo espacio de formacidn continua y
permanente llamada TramaTec, cuyo principal propdsito es ofrecer propuestas de
formacidn continua que fortalezcan las préacticas tanto de ensefianza como de gestion,
atendiendo a los constantes cambios y a los desafios que esto implica. Dichas propuestas se
encuentran destinadas a docentes, instructores y equipos de conduccion que se desempefian
en instituciones de Educacion Técnico Profesional (ETP) nucleadas por la Agencia de
Aprendizaje a lo largo de la Vida, y en Instituciones Secundarias de Educacion Técnica y
Media de la Ciudad Autonoma de Buenos Aires. Este espacio ofrece cuatro propuestas, una
de ellas denominada Atencion a la diversidad e inclusion, en la cual se abordan
conocimientos, recursos y herramientas para lograr la inclusién educativa y laboral,

especialmente para el trabajo con alumnos con discapacidad, priorizando las practicas
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inclusivas, partiendo del modelo social de la discapacidad y el Disefio Universal del

Aprendizaje (DUA), abordando la problematica de la identificacion de las barreras al
aprendizaje Yy la participacion proponiendo configuraciones de apoyo multiples con la
utilizacién de las nuevas tecnologias en el aula.

Por lo antes expuesto, es posible afirmar que la inclusion educativa es una demanda

real, concreta y vigente dentro de la jurisdiccion.
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Capitulo 5: Planteo del problema, Objetivos e Hipdtesis

Desde hace mas de una década la inclusion educativa se ha venido posicionado
como un objetivo principal dentro de la politica educativa argentina (Anijovich, 2014;
Romero, 2008; Terigi, 2007), lo cual la constituye como un objeto socialmente compartido
que busca dar respuesta a las diferentes necesidades de los alumnos antes excluidos
(Anijovich et al., 2004).

Como ya se menciond, diversos estudios han puesto de manifiesto que el concepto
de inclusién educativa sigue siendo vinculado mayormente a estudiantes con alguna
discapacidad (Aguinaga-Doig et al., 2018; Parra Martinez, 2009) adoptando asi, como se
advirtio anteriormente, una mirada reduccionista acerca de la inclusién (Booth y Ainscow,
2015), lo cual podria traer aparejado una negacion del derecho a la educacion o un
reconocimiento débil del mismo. Estos factores generarian un proceso de exclusion
incluyente (Gentili, 2011) que estaria signado por la discriminacién y las relaciones
desiguales tal como ha sucedido al implementar los modelos de integracion y de educacion
especial.

Habiendo transcurrido ya mas de 15 afios de que se sancioné la obligatoriedad de la
escuela secundaria, en las aulas conviven hoy estudiantes con trayectorias escolares muy
heterogéneas y con realidades (muchas veces con derechos vulnerados) que requieren de un
abordaje interdisciplinario, mas alla de que posean o no un certificado de discapacidad. Es
aqui donde la tension ideal-real se concretiza, representando un gran desafio para la
comunidad educativa. Este escenario contiene al menos dos condiciones contrapuestas: por
un lado, se presenta un estudiantado con complejidades cada vez mas numerosas y

variadas; y por otro, un cuerpo docente con capacitacion nula o insuficiente (Cortese et al.,
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2016; Echeita Sarrionandia, 2013; Granada Azcarraga et al., 2013; Pegalajar Palomino y

Colmenero Ruiz, 2017; Vezub y Garabito, 2017).

Si bien trabajos recientes sefialan la importancia de asociar la inclusion educativa
con el cumplimiento del derecho a la educacion (Bocchio y Miranda, 2018; Morrone y
Terigi, 2014), también se observa que, en las investigaciones realizadas sobre RS, la
experiencia de los docentes (Linton et al., 2015) con la inclusion educativa no es lineal.
Como se ha desarrollado anteriormente en el capitulo 4, varios estudios (Gajardo, 2019;
Gajardo y Torrego, 2020; Garnique Castro y Gutiérrez, 2012; Gutiérrez y Guemes, 2019;
Linton et al., 2015; Tuval, 2014) han profundizado sobre como los docentes se representan
la inclusidn educativa. Los resultados evidenciaron que los participantes la vinculan en
términos positivos y alentadores, asociandolo a mejoras en la calidad de vida y con
impactos favorables en la sociedad (Albornoz et al., 2015). En este sentido, y debido a la
escasez de investigaciones que hayan indagado sobre este objeto representacional en el
nivel secundario (Hernandez Alvarez, 2015; Torres et al., 2013), es que se considera
necesario indagar sobre dicha tematica (Garnique Castro y Gutiérrez, 2012; Gutiérrez y
Guemes, 2019; Maselli et al., 2015).

En este contexto, con el propésito de avanzar en el modo en que los docentes se
vinculan con la inclusion educativa, se llevo a cabo este estudio cuyo objetivo consistié en
indagar las RS de la inclusion educativa en un grupo de docentes de nivel secundario de la
C.A.B.A, eidentificar, si existieran, posicionamientos diferenciales en tales
representaciones segun su pertenencia a distintos grupos sociales (sexo, edad, antigliedad,
campo disciplinar de desempefio, capacitacion especifica en la tematica). Resulta relevante

indagar este fendmeno dado que describir el modo en el que piensan la inclusion educativa
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posibilitard entender mejor las creencias que podrian estar interviniendo en sus practicas

aulicas tal como se identifico en estudios previos (Apablaza, 2014; Garnique Castro y
Gutiérrez, 2012; Hernandez Alvarez, 2015).

Objetivos

Objetivo General

Conocer las representaciones sociales de la inclusion educativa de docentes de
educacion secundaria de la Ciudad Autonoma de Buenos Aires.
Obijetivos Especificos

Describir la estructura de las representaciones sociales de la inclusion educativa de
los participantes.

Analizar si existen posicionamientos diferenciales en las representaciones sociales
de la inclusion educativa segun el sexo, la edad, la antigiiedad en el ejercicio de la
docencia, el area disciplinar de desempefio y la participacion en capacitaciones especificas
acerca de la tematica de los participantes.

Hipotesis de trabajo

Al ser un estudio de tipo exploratorio, se limita a recopilar y describir datos acerca
de una tematica poco estudiada o novedosa focalizandose en la produccion de
conocimientos (Hernandez Sampieri et al., 2010), sigue la hipotesis de que existen
posicionamientos diferenciales en las representaciones sociales de la inclusidn educativa de
docentes de nivel secundario de la Ciudad Autdnoma de Buenos Aires en funcion de las
variables: sexo, edad, antigliedad en el ejercicio de la docencia, area disciplinar de

desempefio y capacitacion especifica acerca de la tematica.
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Capitulo 6: Método

Disefio del Estudio

El estudio presenta un disefio ex post facto (Montero y Ledn, 2007), dado que las
limitaciones para contrastar las relaciones entre los fendmenos considerados se deben a la
imposibilidad de manipular las variables independientes (sexo, edad, antigliedad en el
ejercicio de la docencia, area disciplinar de desempefio y capacitacion especifica sobre el
tema). Asimismo, se trata de un estudio de tipo retrospectivo (Montero y Ledn, 2007) dado
que su propdsito es indagar la variable dependiente -las RS de la inclusion educativa- y
analizar si la misma se relaciona con otras variables independientes.

Descripcion de la Muestra

La muestra se selecciond de manera intencional no probabilistica, ya que se utilizd
el método de muestreo por cuotas (Hernandez Sampieri et al., 2010), intentando igualar las
cuotas segun la formacién de los docentes — todos los participantes contaban con titulo
docente habilitante- y la antigiiedad en el ejercicio de la docencia.

Participaron 248 docentes, todos ellos de escuelas secundarias publicas de la Ciudad
Auténoma de Buenos Aires. EI 73,8% corresponde a mujeres (n=183) y el 26,2% a
hombres (n=65). Asimismo, los participantes tienen entre 25y 67 afios (M = 45; SD =
10,488), distribuidos en rangos etarios de 10 u 11 afios cada uno, quedando conformados de
la siguiente manera: el 19,8% (n=49), entre 25 y 34 afios; el 30,6% (n=76), entre 35y 45
afios; el 31,5% (n=78), entre 46 y 56 afios; y el 18,1% (n=45) 57 0 mas afios.

Con respecto a la formacion profesional, se tomé en consideracion el titulo docente
que habilita a cada participante a desempefiarse como tal. En este sentido, y de acuerdo con

el primer y tercer articulo de la Resolucién N° 804/05 de la Secretaria de Educacion
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Nacional, las asignaturas correspondientes a la formacién comdn se agrupan en Areas de

Materias Afines; por lo tanto, los participantes del estudio se clasificaron de acuerdo a su
campo disciplinar de desempefio. De este modo, la distribucion de la muestra fue la
siguiente: el 24,2% (n=60) de los docentes se desempefian en el &rea del Ciclo Superior; el
23,4% (n=58) en el area de Ciencias Exactas y Naturales; el 23,4% (n=58) en el area de
Ciencias Sociales; el 21% (n=52) en el area de Comunicacion; y el 8% restante (n=20) en el
area de Expresion.

Respecto de la antigliedad en el ejercicio de la docencia, la muestra quedo
conformada de la siguiente manera: el 33,9% (n=84) de los participantes tiene entre 0 y 10
afios de antigiiedad; el 36,3% (n=90) entre 11-20 afios; y 29,8% (n=74) mas de 21 afios.

En cuanto a la participacion en cursos o actividades de capacitacion sobre inclusion
educativa, el 55,2% (n=137) de los participantes respondié afirmativamente mientras que el
44,8% (n=111) manifesté no haberlo hecho.

Instrumentos y Procedimientos para la Recoleccién de Datos

Se convoco a docentes de escuelas publicas de nivel secundario de la Ciudad
Autdénoma de Buenos Aires a que participen voluntariamente y de forma andnima. Los
datos se recolectaron mediante un cuestionario autoadministrable (ver Anexo I)
conformado del siguiente modo:

a) En primer lugar, para indagar las RS de la inclusion educativa se aplicé la técnica
de asociacién de palabras (Wagner y Hayes, 2005; 2011) a partir de la siguiente consigna:
“Le pedimos que por favor escriba las primeras cinco palabras que le vienen a la mente
cuando piensa en inclusion educativa ”. Este instrumento es frecuentemente utilizado en las

investigaciones sobre RS (Abric, 2001; Chiavone Turino, 2014; Mazzitelli et al., 2009;
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Petracci, 2011; Bruno y Barreiro, 2014; 2015) responde a la teoria del ntcleo central

desarrollada por Abric (2001). Una vez analizada la informacion obtenida mediante dicha
técnica, es posible analizar el campo semantico de las RS y su estructura jerarquica. (Abric,
2001; Sarrica, 2007; Vérges, 1999; Wagner y Hayes, 2011). Es importante sefialar que, en
el espacio previsto en el instrumento para que el sujeto escriba sus asociaciones, se
establecieron cinco posibilidades, ya que se tom6 como referencia los resultados de
estudios previos que demostraron que espontaneamente (en los casos en que no se limitaba
la cantidad de asociaciones) las personas tienden a escribir cinco palabras (Wagner y
Hayes, 2005; Wagner et al, 1999).

b) A continuacidn, se solicitd informacion sociodemogréfica, para lo cual se les
pidi6 que indicaran su edad y sexo.

¢) Finalmente, con el fin de indagar acerca de la formacion con la que contaban los
docentes, se realizaron preguntas sobre su titulo docente, si habian participado de cursos o
actividades de capacitacion especifica sobre inclusion educativa, la antigtiedad en el

ejercicio de la docencia en el nivel secundario y el area disciplinar de desempefio.
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Capitulo 7: Resultados

La Estructura de la Representacion Social de la Inclusion Educativa de los
Participantes

Una vez finalizada la recoleccion de datos con el término inductor inclusion
educativa, el total de palabras asociadas por los participantes fue de 1.240, de las cuales
292 eran formas gramaticales diferentes. Seguidamente, con el propdsito de reducir la
variabilidad de las asociaciones encontradas y describir los sentidos compartidos sobre la
inclusion educativa, se sustituyeron los sindbnimos (de acuerdo con las definiciones de la
Real Academia Espafiola), las formas plurales, singulares y de género manteniendo en
todos los casos el término mencionado con mayor frecuencia (ver Anexo I1). De esta
manera, el corpus textual definitivo quedd compuesto por 193 palabras diferentes.

A continuacion, para describir la estructura de la RS de la inclusion educativa de los
participantes se utilizo el programa Evoc (Ensemble de Programmes Permettant I’ Analyse
des Evocations), version 2000, disefiado por Veérges (1999). EI mismo ha sido desarrollado
especificamente para el estudio de las RS, de acuerdo con la escuela estructural originada
en la propuesta de Abric que se basa en la caracterizacion del nacleo central y los
elementos periféricos de las mismas (Vérges, 1999). En particular, se llevé a cabo un
andlisis lexicografico basado en el analisis de las frecuencias en las que se evocaba una
palabra y el estudio del rango promedio de asociacion de la totalidad de palabras (Bruno y
Barreiro, 2014; 2015; Navarro y Gaviria, 2010).

Seguidamente, tomando en consideracién el modo en que las palabras asociadas por
los participantes fueron distribuidas en la totalidad de la muestra, se establecid la frecuencia

minima (F=4), lo cual implicé trabajar con el 84,6% del corpus total de asociaciones. Es



85
decir, se excluyeron del anlisis aquellos términos cuya frecuencia fue inferior a 4 (que

representan el 15,4% de las evocaciones) por su elevada variabilidad ya que no darian
cuenta de significados colectivos en relacion al objeto representacional (Bruno y Barreiro,
2014; 2015; Nencini, 2011; Verges, 1999). Asimismo, se determiné la frecuencia
intermedia en (F=13), lo cual corresponde al 50,5% del corpus total de asociaciones
(Nencini, 2011; Verges, 1999). La eleccion de estos dos puntos posibilité dividir la
distribucion del corpus textual en tres partes, siguiendo el logaritmo de Zipf (Verges, 1999).
Este ultimo se fundamenta en una ley que define la distribucion teorica del léxico. De este
modo, se sostiene que un nimero reducido de términos del vocabulario del que se dispone
son empleados con mucha frecuencia, mientras que un gran nimero de palabras son poco
utilizadas (Bruno y Barreiro, 2014; Verges, 1999). Por otra parte, el rango promedio de
asociacion de las palabras fue 3, es decir, el promedio de las posiciones en las que fueron
asociadas cada una de las palabras.

Una vez realizado el procedimiento mencionado anteriormente, se presenta en la
Tabla 1 la estructura de la RS de la inclusion educativa de los participantes, segun la
frecuencia intermedia y el rango promedio de las palabras asociadas.
Tabla 1

Frecuencia Intermedia y Rango Promedio de las Asociaciones de los Participantes

(N=248)
Rango Promedio <3 Rango Promedio >3
Palabra Frec. Rango Palabra Frec. Rango
Frecuencia aprendizaje 13 2,7 acceso 15 3,4
>13 capacidades 14 2,7 acompariamiento 19 3,4
colaboracion 13 26 adecuacion 21 3,4
derecho 44 2,6 barreras 18 3,5

desafio 16 28 capacitacion 38 3
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discapacidad 17 21 compromiso 35 3,6
ensefianza 15 2,7 diversidad 47 3,1
equidad 29 26 docentes 13 34
equipo 18 28 empatia 14 3,2
igualdad 43 29 justicia 30 3,2
integracion 26 25 respeto 23 3,1
oportunidad 40 28 responsabilidad 14 3,2
proceso 13 23 trabajo 22 3,1
todos 16 2,4
Frecuencia amor 6 21 aceptacion 7 3,1
<13 apertura 8 25 acuerdos 5 4
apoyos 12 29 alumnos 5 3,2
bienestar 6 26 atencion 6 3,3
calidad 11 26 cambio 5 3,2
compartir 6 28 comparierismo 6 4,3
conocimiento 5 22 compensacion 4 4,2
contencion 7 18 competencias 4 3,2
convivencia 5 24 complejidad 11 3
decision 5 24 creatividad 6 3,1
dialogo 5 14 crecimiento 9 3,7
ejemplo 4 2 dignidad 5 4,2
esfuerzo 6 25 educacion 11 3,3
estado 6 28 escucha 7 3,1
evaluacion 9 28 escuela 5 3,8
flexibilidad 8 26 esperanza 4 3,2
gestion 4 2,7 estrategias 11 3,0
heterogeneidad 11 29 familias 6 3,5
individuos 5 22 futuro 11 3,0
interdisciplinario 7 22 innovacion 11 3,5
motivar 5 18 necesidad 10 3,3
politicas 6 23 otredad 6 3,3
problema 4 2,7 paradigma 8 3
proyecto 8 25 participacion 12 3,5
solidaridad 9 22 posibilidad 6 4,3
trayectoria 10 29 proyecto_pedagogico_indi 6 3
vidual
vulnerabilidad 7 28 practicas 10 3,1
reconocimiento 6 3,6
recursos 10 3,8
riqgueza 5 3,6
sociedad 9 34
tolerancia 11 3
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A partir de la distribucion de las palabras asociadas, el ndcleo central de la RS de la

inclusion educativa de los participantes estd compuesto por los elementos con alta
frecuencia de evocacion (F>13) y rango promedio de asociacion bajo (M<3). Dicho de otro
modo, se trata de las palabras asociadas la mayor cantidad de veces y de forma mas répida.
Por lo tanto, darian cuenta de los sentidos mas compartidos y relevantes sobre la inclusién
educativa. Segun la informacion expuesta en el cuadrante superior izquierdo de la Tabla 1,
las asociaciones del nucleo central de la RS son: derecho, igualdad, oportunidad, equidad,
integracion, equipo, discapacidad, desafio, todos, ensefianza, capacidades, aprendizaje,
colaboracion y proceso. De esta manera, los docentes que participaron del estudio piensan
la inclusién educativa en términos de un derecho y oportunidad para todos. Ademas, la
vinculan con el proceso de ensefianza y aprendizaje en el que se ponen en juego
capacidades, colaboracion y desafios. Por lo tanto, podria interpretarse que el significado
atribuido por ellos a este objeto representacional es analogo a lo que plantea la perspectiva
teorica reciente de la inclusion educativa (Booth y Ainscow, 2002; UNESCO, 2016; 2020)
en la que se sostiene que la inclusion educativa es el modelo que busca garantizar el acceso
y la participacién a una educacién de calidad, promoviendo la equidad, la igualdad y
oportunidades de aprendizaje a lo largo de la vida para todas las personas
independientemente de cuestiones de género, étnicas, religiosas, culturales,
socioecondmicas, entre otras (Ainscow y Miles, 2008; Declaracion de Incheon, 2015;
UNESCO 2016). También, los participantes incluyen en lo que entienden por inclusién
educativa algunos principios éticos como igualdad y equidad, que podrian pensarse en la
misma perspectiva tedrica mencionada (Booth y Ainscow, 2002; UNESCO, 2020). No

obstante, cabe sefialar que los sujetos que participaron del estudio también aludan a la
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discapacidad e integracién. Esto Gltimo podria denotar una lectura reduccionista de la

inclusién educativa que data de 1990 basada en la confusidn entre integracién e inclusion:
donde la primera enfatiza las caracteristicas individuales mientras que la segunda,
reconociendo y valorando la diversidad, busca generar una transformacién social y cultural
(Ainscow, 2005; Booth y Ainscow, 2002; Echeita Sarrionandia y Ainscow, 2011). Resulta
importante aclarar que si bien la diferencia entre ambos conceptos es evidente, en la
practica la transicion de un modelo a otro no se dan de forma tajante y requieren tiempo,
razon por la cual es posible que en los contextos escolares se observe una coexistencia de
teorias y que junto a resabios de la terminologia especifica de modelos anteriores (tales
como el de la educacion especial o el de la integracion) den como resultado una mixtura de
conceptos que podrian llevar a confusiones (Booth y Ainscow, 2002; Lopez, 2014; Ocampo
Gonzalez 2018).

En el cuadrante superior derecho de la Tabla 1, se encuentran los elementos con una
frecuencia igual o mayor a la intermedia (F>13) y un rango promedio de asociacion igual o
por encima del promedio (M>3). De este modo, se trata de términos ampliamente
compartidos en el grupo pero que fueron asociados en los ultimos lugares, es decir, que no
son tan salientes como los que se asociaron en los primeros lugares, por lo que conforman
lo que se conoce como primera periferia de la RS. En este cuadrante se ubican: diversidad,
capacitacion, compromiso, justicia, respeto, trabajo, adecuacion, acompafiamiento,
barreras, acceso, responsabilidad, empatia y docentes. De esta forma, se incluyen
elementos que indicarian la consideracion de la inclusion educativa en términos de
principios y sentimientos morales cuando se menciona: justicia, respeto y empatia. A su

vez, se la piensa como capacitacién, compromiso y acompafiamiento, que describirian
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aspectos de la tarea docente. También se destaca la presencia de elementos que ponen de

manifiesto que la inclusion educativa se relaciona con diversidad, adecuacion, barreras,
acceso y responsabilidad, lo cual resultaria andlogo a la teoria de la inclusion educativa
actual. Por lo tanto, las palabras evocadas en la primera periferia refuerzan los significados
sefialados previamente en el nicleo central de la RS.

Asimismo, en el cuadrante inferior izquierdo de la Tabla 1 se presentan los
elementos constitutivos de la zona de contraste de la RS: apoyos, calidad, heterogeneidad,
trayectoria, evaluacion, solidaridad, apertura, flexibilidad, proyecto, contencion,
interdisciplinario, vulnerabilidad, amor, bienestar, compartir, esfuerzo, estado, politicas,
conocimiento, convivencia, decision, dialogo, individuos, motivar, ejemplo, gestion y
problema. Se trata de las palabras con una frecuencia de aparicion menor a la intermedia
(F<13) y el rango promedio de asociacion esta por debajo del promedio (M<3); es decir,
son términos importantes que fueron evocados rapidamente pero solo para un pequefio
grupo dentro de la muestra, ya que su frecuencia es baja. En este cuadrante, también se
encuentran asociaciones que denotan significados que siguen la linea de la corriente de
pensamiento actual de la inclusién educativa: apoyos, calidad, heterogeneidad, trayectoria,
contencidn, bienestar, esfuerzo y convivencia. Al igual que en los otros cuadrantes se la
asocia con valores morales: solidaridad. También se la vincularia con caracteristicas de la
tarea docente al mencionar evaluacion, apertura, proyecto, interdisciplinario y motivar
junto con aptitudes y competencias de los actores intervinientes: flexibilidad, conocimiento,
dialogo y ejemplo. Sin embargo, en la zona de contraste (a diferencia del ntcleo central y la
primera periferia) se pusieron de manifiesto significados en los que la inclusién educativa

se representa en términos del estado, las politicas, la decisién y la gestién. Por lo tanto, al
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tratarse de la zona de contraste, podria pensarse en un grupo minoritario de la muestra que

tiene una representacion alternativa de este objeto representacional basada en instituciones
politicas que lleven adelante acciones que promueven el cumplimiento de la inclusion
educativa.

Finalmente, en el cuadrante inferior derecho de la Tabla 1 se encuentra la tercera
periferia conformada por los elementos que presentan una baja frecuencia (F<13) y rango
promedio alto (M>3): participacion, complejidad, educacion, estrategias, futuro,
innovacion, tolerancia, necesidad, practicas, recursos, crecimiento, sociedad, paradigma,
aceptacion, escucha, atencion, compafierismo, creatividad, familias, otredad, posibilidad,
proyecto_pedagdgico_individual, reconocimiento, acuerdos, alumnos, cambio, dignidad,
escuela, riqueza, compensacion, competencias y esperanza. Se trata de los elementos mas
periféricos e idiosincraticos de la RS. Por esta razon, no seran considerados en el analisis ya
que presentan escaso consenso en el grupo social y fueron nombrados en los altimos
lugares (Bruno y Barreiro, 2014; 2015; Navarro y Gaviria, 2010; Nencini, 2011).
Analisis de la Representacion Social de la Inclusién Educativa Segun el Sexo de los
Participantes

Teniendo en cuenta el segundo objetivo especifico que consiste en analizar si la RS
de la inclusion educativa de los sujetos participantes del estudio varia segun su sexo, se
estudiaron de modo independiente las estructuras de las RS de cada grupo (mujeres y
hombres).

Participantes de Sexo Femenino
El corpus de palabras definitivo del grupo de sexo femenino (n=183) estuvo

compuesto por 915 palabras, de las cuales 181 eran términos diferentes y el rango promedio



91
de asociacion fue de 3. Se tomé 4 como frecuencia minima para este grupo, lo cual implic

trabajar con el 81,1% del corpus total de asociaciones. Esto significa que se excluyeron del
estudio los términos con frecuencia 1, 2 y 3 debido a su variabilidad y a que no darian
cuenta de significados grupales sobre el objeto de representacién. Asimismo, se establecid
10 como frecuencia intermedia dado que corresponden al 49,1% del corpus de
asociaciones. Seguidamente, en la Tabla 2 se presenta la estructura de la RS de la inclusién
educativa para este grupo.

Tabla 2

Frecuencia Intermedia y Rango Promedio de las Asociaciones de las Participantes

Mujeres (n=183)

Rango Prc edio <3 Rango Promec 0 >3
Palabra Frec. Rango Palabra Frec. Rango
Frecuencia aprendizaje 12 2,9 acceso 10 34
>10 calidad 10 26 acompafiamiento 10 4
capacidades 11 2,9 adecuacion 18 3,7
capacitacion 27 2,8 barreras 16 3,7
derecho 34 25 compromiso 27 34
discapacidad 14 23 desafio 11 31
ensefianza 11 2,8 diversidad 37 31
equidad 23 2,8 justicia 18 3,2
heterogeneidad 10 28 participacion 11 34
igualdad 31 2,9 respeto 19 3
integracion 22 2,4 trabajo 15 3
oportunidad 29 2,8
proceso 10 2,3
todos 13 2,5
Frecuencia aceptacion 6 28 atencion 5 3
<10 amor 6 2,1 compafierismo 6 4,3
apertura 8 2,5 competencias 4 3,2
apoyos 8 2,7 crecimiento 8 3,8
bienestar 5 2,8 dignidad 4 4,7
colaboracion 8 2,7 docentes 8 3,7
compartir 4 2,7 educacion 8 3,3
complejidad 8 27 empatia 8 3
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conocimiento 4 272 escucha 4 3
contencion 4 17 escuela 4 4
convivencia 4 2,7 esperanza 4 3,2
creatividad 5 28 futuro 6 3,6
decision 4 27 innovacion 6 3,1
equipo 9 2,7 necesidad 7 3,1
esfuerzo 5 28 otredad 4 3,7
estrategias 8 26 posibilidad 4 4,2
evaluacion 6 26 practicas 9 3
flexibilidad 5 2,8 recursos 5 3,6
individuos 4 15 responsabilidad 9 3,3
interdisciplinario 4 15 riqueza 4 3,5
motivar 4 15 sociedad 8 3,7
paradigma 6 2,6 trayectoria 4 3
politicas 4 2 vulnerabilidad 6 3,1
proyecto 8 2,5

proyecto_pedagdgi

co_individual 427

solidaridad 8 2,1

tolerancia 9 2,7

Los resultados alcanzados muestran que el ntcleo central de la RS de la inclusion
educativa de las mujeres esta compuesto por: derecho, igualdad, oportunidad,
capacitacion, equidad, integracion, discapacidad, todos, aprendizaje, capacidades,
ensefianza, calidad, heterogeneidad y proceso. De este modo, en el ndcleo central de la RS
de la inclusion educativa de las mujeres se ubican elementos que la piensan en consonancia
con la perspectiva teorica reciente de la inclusion educativa al mencionar: derecho,
oportunidad, todos, aprendizaje, capacidades, calidad, heterogeneidad y proceso. Al igual
que, la vinculan con principios morales igualdad y equidad y con caracteristicas de la tarea
docente, destacandose la palabra capacitacion que podria relacionarse con la necesidad de
realizar actividades de formacion. Por lo tanto, los resultados obtenidos en el nucleo central
de la RS de la inclusion educativa de las mujeres no difieren con lo hallado en la

representacion que corresponde a la muestra total.
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En la primera periferia de esta representacion se incluyen: diversidad, compromiso,

respeto, adecuacion, justicia, barreras, trabajo, desafio, participacion, acceso y
acompafiamiento. Por su parte, la zona de contraste esta conformada por: equipo,
tolerancia, apertura, apoyos, colaboracion, complejidad, estrategias, proyecto,
solidaridad, aceptacion, amor, evaluacion, paradigma, bienestar, creatividad, esfuerzo,
flexibilidad, compartir, conocimiento, contencién, convivencia, decision, individuos,
interdisciplinario, motivar, politicas y proyecto_pedagdgico_individual. Por consiguiente,
en torno al nucleo central descripto en el parrafo anterior se ubican asociaciones que
también ponen de manifiesto que, para las mujeres participantes, la inclusion educativa se
vincula con una mirada que busca desafiar a los antiguos modelos de la normalizacion (tal
como fuera descripto en el capitulo 3) dado que se la representan en téerminos de diversidad,
adecuacion, barreras, desafio, participacion, acceso, apoyos, aceptacion, flexibilidad,
entre otros.
Participantes de Sexo Masculino

Por otra parte, el corpus de asociaciones definitivo para los participantes del grupo
de sexo masculino (n=65) fue de 325 palabras, de las cuales 117 fueron palabras diferentes
y el rango promedio de asociacién fue de 3. Tomando en consideracion la distribucion de
asociaciones se determind 2 como frecuencia minima, lo cual implico trabajar con el 84%
del corpus total y excluir del estudio las palabras con frecuencia de 1. Asimismo, se
establecié 5 como frecuencia intermedia, lo que corresponde al 48,3% del corpus de
asociaciones. La estructura de la RS de la inclusion educativa para este grupo se expone en

la Tabla 3.
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Tabla 3

Frecuencia Intermedia y Rango Promedio de las Asociaciones - Participantes Hombres

(n=65)
Rango Pror edio < Rango Pror edio >3

Palabra Frec. Rango Palabra Frec. Rango
Frecuencia acompafiamiento 9 2,8 acceso 5 34
>5 colaboracion 5 2,6  capacitacion 11 3.2
desafio 5 22  compromiso 8 42
diversidad 10 29 derecho 10 31
equidad 6 2 docentes 53
futuro 5 24 empatia 6 35
igualdad 12 2,8 equipo 9 3
oportunidad 11 2,7 innovacion 5 4
trayectoria 6 2,8 justicia 12 3
recursos 5 4
responsabilidad 5 32
trabajo 7 35
Frecuencia actividades 2 2 acuerdos 2 4
<5 adecuacion 3 1,6 apoyos 4 3,2
alumnos 3 23 compartir 2 3
barreras 2 2 compensacion 2 4
cambio 2 2 complejidad 3 3,6
capacidades 3 23 construccion 2 35
comienzo 2 1 educacion 3 33
contencion 3 2 escucha 3 33
discapacidad 3 1,3 estado 3 3
dialogo 3 1,6 estrategias 3 43
ejemplo 2 1,5 evaluacion 3 33
ensefianza 4 25  familias 33
flexibilidad 3 23 gratuidad 2 35
gestion 2 2,5 integracion 4 3,2
importante 2 1 interdisciplinario 3 33
otredad 2 2,5 necesidad 3 36
proceso 3 23 paradigma 2 4
representacion 2 2 politicas 2 3
todos 3 2 posibilidad 2 45
problema 2 3
promocion 2 4
proyecto_pedagdgico_ind 5 35

ividual



reconocimiento 4 3
respeto 4 37
tolerancia 2 4

Segun los resultados obtenidos, el nicleo central de la RS de la inclusion educativa
de los hombres que participaron en este estudio incluye: igualdad, oportunidad, diversidad,
acompafiamiento, equidad, trayectoria, colaboracion, desafio y futuro. En este caso,
ademas de reiterarse sentidos hallados en el analisis del corpus de asociaciones
correspondientes al grupo de mujeres (igualdad, oportunidad y equidad), se mencionan las
palabras trayectoria y futuro que harian referencia al impacto de la inclusion en el ambito
educativo.

Ademas, en la primera periferia se ubican: justicia, capacitacion, derecho, equipo,
compromiso, empatia, innovacion, acceso, docentes, recursos, responsabilidad y trabajo.
Por su parte, en la zona de contraste se incluyen: ensefianza, adecuacion, alumnos,
capacidades, contencion, discapacidad, dialogo, flexibilidad, proceso, todos, actividades,
barreras, cambio, comienzo, ejemplo, gestion, importante, otredad y representacion. Por lo
tanto, alrededor del nucleo central expuesto en el parrafo precedente también se ubican
asociaciones que muestran que la inclusion educativa es considerada en términos de
aptitudes y competencias, caracteristicas especificas relativas al trabajo docente, valores
morales y sentidos relacionados con el modelo de la inclusién educativa reciente.

Andlisis Comparativo de Ambos Sexos

Al comparar las Tablas 2 y 3 no se observaron diferencias en los sentidos de la RS

de la inclusion educativa segun el sexo de los participantes. Asi pues, no se podria sefialar

la existencia de RS diferentes sino de una misma RS con posicionamientos diferenciales.



96
De esta manera, en la periferia de la RS de la inclusion educativa de los hombres se ubican

asociaciones que remiten a una idea dinamica de la misma al mencionar comienzo y
cambio, a diferencia de lo observado en el grupo de mujeres.
Andlisis de la Representacion Social de la Inclusion Educativa Segun Edad

Para cumplimentar el objetivo especifico que se propone analizar si las RS de la
inclusién educativa de los participantes varian segin su edad, a continuacion, se presentan
los datos resultantes de las estructuras de las RS de los docentes segun los rangos etarios
establecidos (25-34; 35-45; 46-56; 57 afios 0 mas).
Participantes de 25-34 Afios

En el grupo de participantes cuyas edades oscilan entre 25 a 34 afios (n=49), el
corpus de palabras estuvo compuesto por 245, de las cuales 106 fueron términos diferentes.
A partir de dicha distribucion se decidio tomar 2 como frecuencia minima para este grupo,
lo cual implico trabajar con el 76,7% del corpus total de asociaciones; es decir, se excluyo
del andlisis las palabras con 1 sola frecuencia (que representan el 23,3% de las
evocaciones). Asimismo, se establecié 4 como frecuencia intermedia dado que representa el
48,2% del corpus de asociaciones. Por ultimo, se mantuvo 3 como el pardmetro de rango
promedio. Seguidamente, en la Tabla 4 se expone la estructura de la RS de la inclusién
educativa para este grupo.
Tabla 4
Frecuencia Intermedia y Rango Promedio de las Asociaciones- Participantes de 25-34

Afos (n=49)

Rango Promedio <3 Rango Promedio >3

Palabra Frec. Rango Palabra Frec. Rango
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Frecuencia acompafiamiento 4 2,5 adecuacion 4 4
>4 capacitacion 4 2,2 compromiso 9 3,3
complejidad 4 2,7 desafio 6 3,1
derecho 9 2,8 docentes 4 4,7
discapacidad 4 2 educacion 4 4
diversidad 1 2,5 ensefianza 4 3,7
empatia 5 2,2 respeto 8 3
equidad 5 2,8 trabajo 5 3,2
igualdad 8 2,6
integracion 8 2,5
oportunidad 7 2,4
tolerancia 5 2,8
Frecuencia calidad 3 2,6 acceso 3 4,3
<4 cambio 2 2 apoyos 2 3,5
contencion 2 2,5 aprendizaje 2 3,5
equipo 3 2,3 barreras 2 4,5
evaluacion 3 2,3 bienestar 3 3,3
individuos 3 1,6 capacidades 2 3
otredad 3 2,6 compartir 2 3
politicas 3 2,3 creatividad 3 3,3
proceso 3 2 crecimiento 3 4
proyecto_pedagogico 2 2,5 decision 2 3,5
_individual
escuela 2 3,5
futuro 2 4,5
gratuidad 2 3,5
interés 2 3
justicia 3 3
necesidad 2 3,5
posibilidad 2 5
responsabilidad 2 3
trayectoria 2 5

Los resultados obtenidos indican que el nicleo central de la RS de la inclusién

educativa de los participantes que declararon tener entre 25 y 34 afios se compone por:

diversidad, derecho, igualdad, integracién, oportunidad, empatia, equidad, tolerancia,

acompafamiento, capacitacion, complejidad y discapacidad. Este grupo, entonces, evoco

términos relacionados con la teoria de inclusién educativa reciente diversidad, derecho y
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oportunidad; y con valores éticos igualdad, empatia, equidad y tolerancia. A su vez, se

relaciona al estimulo inductor con integracién, complejidad y discapacidad, al igual que en
la representacion de la muestra total.

La primera periferia estd compuesta por: compromiso, respeto, desafio, trabajo,
adecuacion, docentes, educacion y ensefianza. En la zona de contraste se ubican: calidad,
equipo, evaluacion, individuos, otredad, politicas, proceso, cambio, contencion y
proyecto_pedagdgico_individual. Asi, la inclusion educativa se relaciona con conceptos del
proceso educativo desafio, trabajo, educacion, ensefianza, politicas y cambio, con atributos
de la tarea docente compromiso, evaluacion y proyecto_pedagdgico_individual, con los
actores intervinientes docentes, equipo, individuos y otredad y con elementos que
remitirian al modelo de la inclusion educativa actual: adecuacion, calidad y proceso. De tal
forma, los sentidos expresados dan cuenta de una representacion que no difiere a la
identificada en la muestra total.

Participantes de 35-45 Afios

Por su parte, el corpus de asociaciones del grupo compuesto por docentes con
edades entre 35 a 45 afios (n=76) fue de 380 palabras, de las cuales 127 fueron diferentes.
En esta ocasion, se resolvid tomar 2 como frecuencia minima, lo cual implico trabajar con
el 84,5% del corpus textual asociado; es decir, se excluyo del andlisis las palabras con 1
sola frecuencia (que representan el 15,5% de las evocaciones). Asimismo, se establecié 5
como frecuencia intermedia dado que representa el 52,6% del corpus de asociaciones.
Finalmente, se mantuvo 3 como el parametro de rango promedio. A continuacidn, en la

Tabla 5 se presenta la estructura de la RS de la inclusion educativa para este grupo.



Tabla b

99

Frecuencia Intermedia y Rango Promedio de las Asociaciones - Participantes de 35-45

Afos (n=76)
Rango Promedio < Rango Promedio >3
Palabra Frec. Rango Palabra Frec. Rango
Frecuencia acompafiamiento 6 28 acceso 7 31
>5 apoyos 5 24 adecuacion 7 38
capacidades 6 25 barreras 5 36
capacitacion 11 2,7 compromiso 8 32
derecho 16 29 diversidad 19 34
discapacidad 8 12 justicia 10 3
ensefianza 6 23 oportunidad 15 31
equidad 9 28 participacion 6 35
flexibilidad 5 28 sociedad 5 4
igualdad 15 28 trabajo 8 35
integracion 6 23
proyecto 5 2,2
todos 7 21
trayectoria 5 24
Frecuencia apertura 3 2 acuerdos 2 b
<5 aprendizaje 4 2 alternativos 2 35
bienestar 2 2 calidad 4 3
colaboracion 3 23 compensacion 2 4
complejidad 3 26 competencias 2 35
conocimiento 2 2 crecimiento 4 35
contencion 3 16 desafio 2 4
convivencia 2 1 dignidad 2 b
dialogo 2 15 educacion 2 35
docentes 3 23 empatia 3 4
ejemplo 2 25 equipo 4 4
esfuerzo 2 2,5 escucha 3 4,3
interdisciplinario 2 15 escuela 2 4
practicas 2 2 estado 3 3
respeto 3 2,3 estrategias 4 3,2
solidaridad 4 22 familias 3 36
fortalezas 2 45
heterogeneidad 4 3
individuos 2 3
innovacion 3 33
necesidad 4 35
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paradigma 4 4
pensamiento 2 35
proceso 3 3,6
reconocimiento 3 3
recursos 2 45
responsabilidad 3 3
vulnerabilidad 3 33

El nacleo central de la RS de la inclusion educativa de los participantes que
expresaron tener entre 35 y 45 afios se compone por: derecho, igualdad, capacitacion,
equidad, discapacidad, todos, acompafiamiento, capacidades, ensefianza, integracion,
apoyos, flexibilidad, proyecto y trayectoria. Al analizar estas asociaciones se podria pensar
que los docentes comprendidos en este rango etario también identificarian a la inclusion
educativa con los conceptos recientes de la teoria de la inclusién educativa como derecho,
todos, capacidades, apoyos y trayectoria y con términos vinculados al proceso educativo y
a los atributos de la tarea docente: ensefianza, capacitacion, acompafiamiento y proyecto.
Ademas, se mencionan discapacidad e integracion.

La primera periferia esta constituida por: diversidad, oportunidad, justicia,
compromiso, trabajo, acceso, adecuacion, participacion, barreras y sociedad. A su vez, en
la zona de contraste se ubican: aprendizaje, solidaridad, apertura, colaboracion,
complejidad, contencion, docentes, respeto, bienestar, conocimiento, convivencia, dialogo,
ejemplo, esfuerzo, interdisciplinario y practicas. En linea con lo observado en el nicleo
central de la RS, los componentes periféricos también harian referencia a principios éticos y
morales, asi como también reforzarian la descripcion de tareas docentes.

Participantes de 46-56 Afios
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El corpus de palabras asociadas por los participantes con edades comprendidas entre

46 y 56 afios (n=78) fue de 390 términos, de los cuales 136 fueron diferentes y el rango
promedio de 3. Por ello, se determin6 tomar 2 como frecuencia minima, lo cual implicé
trabajar con el 83,8% del corpus textual asociado; excluyendo a las palabras con 1 sola
frecuencia (que representan el 16,2% de las evocaciones). Al igual que en el caso anterior,
se establecié 5 como frecuencia intermedia ya que representa el 49,5% del corpus de
asociaciones. La estructura de la RS de la inclusion educativa de este grupo sigue a
continuacion en la Tabla 6.

Tabla 6

Frecuencia Intermedia y Rango Promedio de las Asociaciones - Participantes de 46-56

Afios (n=78)
Rango Promedio <3 Rango Promedio >3
Palabra Frec. Rango Palabra Frec. Rango

Frecuencia adecuacion 6 2,6 acompariamiento 5 42
>5 colaboracion 8 25 barreras 7 32
derecho 11 23 capacitacion 16 32

desafio 5 24 compromiso 13 4
equidad 8 22 diversidad 11 3.2
futuro 5 26 docentes 5 32

integracion 7 24 equipo 8 3

oportunidad 11 29 estrategias 5 3
todos 5 28 igualdad 11 31
trabajo 6 2,6  justicia 11 32
practicas 5 34
recursos 7 3,5
respeto 8 3,2
responsabilidad 9 34
Frecuencia aceptacion 4 25 acceso 4 32
<5 actividades 2 2,5 alumnos 3 33
adentro 2 1 apoyos 3 33

amor 3 26 aprendizaje 4 3
apertura 2 2,5 capacidades 4 32
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atencion 2 25  compafierismo
dialogo 2 15  compensacion
ejemplo 2 1,5 complejidad
ensefianza 4 25 convivencia
esfuerzo 4 25 creatividad
gestion 2 25  dedicacion
grupalidad 2 25 dignidad
heterogeneidad 4 2,7 discapacidad
importante 2 1 educacion
innovacion 3 26  empatia
interdisciplinario 4 2,7 escucha
motivar 2 1,5 necesidad
politicas 2 15  otredad
problema 4 2,7 participacion
proceso 3 1,3 proyecto
realidad 2 1,5 reconocimiento
solidaridad 2 15 riqueza
tolerancia 3 26 ritmos
vulnerabilidad 3 23 singularidad
tecnologia

NPNPNNMNPNNONPENNPRPORERNDDNNDNODNDND DS

4,5
4,5
3,5
3,3

4,5
3,5
3,3
3,5
4,5
4,3
3,5
4,5

4,5

En el nicleo central de la RS de la inclusion educativa de los participantes con
edades entre 46 y 56 afos se incluyen: derecho, oportunidad, colaboracion, equidad,
integracion, adecuacion, trabajo, desafio, futuro y todos. De esta manera, al igual que el
resto de la muestra, estos participantes consideran la inclusion educativa de manera analoga
a la corriente contemporanea de la inclusion educativa. De igual modo, la vinculan con
principios morales derecho y equidad y caracteristicas generales de la tarea docente y del
proceso educativo, destacandose la palabra futuro.

En tanto, las evocaciones asociadas en la primera periferia son: capacitacion,
compromiso, diversidad, igualdad, justicia, responsabilidad, equipo, respeto, barreras,
recursos, acompafiamiento, docentes, estrategias y practicas. La zona de contraste se
conforma por: aceptacion, ensefianza, esfuerzo, heterogeneidad, interdisciplinario,

problema, amor, innovacion, proceso, tolerancia, vulnerabilidad, actividades, adentro,
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apertura, atencion, dialogo, ejemplo, gestion, grupalidad, importante, motivar, politicas,

realidad y solidaridad. Dichas asociaciones ubicadas en la periferia darian cuenta de
principios éticos y cualidades que podrian ser atribuidas a las tareas docentes. Cabe
destacar que, en concordancia con lo hallado en el nucleo central de la RS de este grupo,
los elementos periféricos grupalidad, realidad, actividades, adentro e importante también
seguirian la linea de la teoria de la inclusion educativa reciente (Alonso y Aguilella, 2008;
Booth y Ainscow, 2002; Echeita Sarrionandia y Ainscow, 2011).
Participantes de 57 Afios 0 Mas

Finalmente, el corpus del grupo correspondiente al ultimo rango etario por haber
declarado tener 57 afios 0 mas (n=47) fue de 225 palabras, de las cuales 107 fueron
diferentes y el rango promedio de 3. Se establecié tomar 2 como frecuencia minima, lo cual
corresponde al 75,6% del corpus textual asociado; dejando fuera del analisis a las palabras
con 1 sola frecuencia (que representan el 24,4% de las evocaciones) y se decidio que 3 es
frecuencia intermedia dado que representa el 52,4% del corpus de asociaciones. La Tabla 7
muestra la estructura de la RS de este grupo social.
Tabla 7

Frecuencia Intermedia y Rango Promedio de las Asociaciones - Participantes de 57 Afios o

Mas (n=47)
Rango Promedio < Rango Prc edio >3
Palabra Frec. Rango Palabra Frec. Rango
Frecuencia  calidad 3 2 acompariamiento 4 4,5
>3 derecho 8 2,3 adecuacion 4 3,2
desafio 3 2,3 aprendizaje 3 3
equidad 7 2,7  atencion 3 3,3
equipo 3 1,6  barreras 4 3,5
evaluacion 4 2,7  capacitacion 7 3,2
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futuro 3 2,6 compromiso 5 34
oportunidad 7 2,4  diversidad 6 3
paradigma 3 16 igualdad 9 3
proceso 4 2,2 innovacion 4 4

todos 3 2,6 integracion 5 32

justicia 6 35

practicas 3 33

respeto 4 35

trabajo 3 33
Frecuencia  amor 2 1,5  acciones 2 3

<3 capacidades 2 2,5 amistad 2 45
conocimiento 2 2 apertura 2 4
democratizacion 2 2 apoyos 2 3
educacion 2 2 cambio 2 4
flexibilidad 2 1,5 colaboracion 2 4

proyecto_pedagogic

o_individual 2 2 compartir 2 3

socializacion 2 2 complejidad 2 35
solidaridad 2 2 empatia 2 3

familias 2 35

heterogeneidad 2 35

participacion 2 35

posibilidad 2 35
promocion 2 4
sociedad 2 3

tolerancia 2 45
trayectoria 2 3

El nicleo central de la RS de la inclusion educativa de los participantes con 57 afios

0 mas esta compuesto por: derecho, equidad, oportunidad, evaluacion, proceso, calidad,

desafio, equipo, futuro, paradigma y todos. Como se ha puesto de manifiesto en los grupos

anteriores, se ubican asociaciones que siguen mostrando vinculos con la teoria de inclusion

educativa actual como oportunidad, proceso, calidad, todos y aspectos propios de la tarea

docente y el proceso educativo como desafio y equipo. A su vez, al mencionar la palabra

futuro se podria interpretar que aun el modelo o paradigma se encontraria en una etapa de

evaluacion y de génesis para estos participantes.
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La primera periferia incluye: igualdad, capacitacion, diversidad, justicia,

compromiso, integracién, acompafiamiento, adecuacioén, barreras, innovacion, respeto,
aprendizaje, atencion, practicas y trabajo. Mientras que, en la zona de contraste se
nombran: amor, capacidades, conocimiento, democratizacion, educacion, flexibilidad,
proyecto_pedagdgico_individual, socializacion y solidaridad. De igual manera, los
elementos periféricos acompafiarian el sentido hallado en el ntcleo central de la RS al
asociar a la inclusion educativa con una posicion de restitucion de derechos, dado que los
participantes mencionan principios morales y conceptos relacionados con la tarea docente.
Por otra parte, los términos democratizacion y socializacion tambien podrian pensarse
como consecuencias de una educacion de calidad enmarcada dentro del modelo de la
inclusion educativa.
Analisis Comparativo por Edades

Sise comparan las Tablas 4, 5, 6 y 7 no se observaron diferencias en los sentidos de
la RS de la inclusion educativa de los docentes participantes segun la edad. De esta forma,
se podria inferir que se trataria de una misma RS con posicionamientos diferenciales. En la
periferia de la RS de la inclusion educativa del grupo de 46-56 afios se evocaron términos
que podrian estar vinculados con una mirada situada en las carencias o el déficit como
vulnerabilidad y problema, a diferencia de los otros tres grupos.
Analisis de la Representacidn Social de la Inclusién Educativa Segun la Antigtiedad en
el Ejercicio de la Docencia

Para abordar el objetivo especifico de estudiar si las RS de la inclusion educativa de

los sujetos participantes del estudio se modificarian segun la antigiiedad en el ejercicio de la
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docencia, se procedid a separar a los sujetos en tres grandes grupos dependiendo de la

cantidad de afos trabajados en el nivel secundario (0 a 21 afios 0 mas).
Participantes con 0-10 Afios en el Ejercicio de la Docencia

En el grupo que expreso contar con 0-10 afios de antigiiedad en el ejercicio de la
docencia (n=84) el corpus fue de 420 palabras, de las cuales 132 fueron diferentes. En
relacion a este grupo se establecié tomar 3 como frecuencia minima, lo cual implicé
trabajar, con el 76,2% del corpus textual asociado; es decir, se exceptuaron las palabras que
representan el 23,8% de las evocaciones dado que su frecuencia de aparicionera 1y 2) y se
decidio establecer 5 como frecuencia intermedia que corresponde al 54,8% del corpus de
asociaciones. Por ultimo, se mantuvo 3 como el parametro de rango medio. Seguidamente,
la Tabla 8 muestra los resultados obtenidos para este grupo social.
Tabla 8
Frecuencia Intermedia y Rango Promedio de las Asociaciones - Participantes con 0-10

Arios en el Ejercicio de la Docencia (n=84)

Rango Promedio <3 Rango Promedio >3
Palabra Frec. ango Palabra Frec. Rango

Frecuencia apoyos 6 2,6 acceso 6 3,6
>5 aprendizaje 5 2,8 acompafiamiento 6 31
bienestar 5 2,8 adecuacion 7 41
capacitacion 6 2,3 compromiso 14 34
discapacidad 6 1,8 crecimiento 5 38

diversidad 18 2,7 derecho 15 3

empatia 5 2,2 desafio 8 3
igualdad 15 2,6 docentes 6 4,3
integracion 13 2,6 educacion 5 36
justicia 6 2,8 ensefianza 7 3,1
oportunidad 12 2,5 equidad 9 3,2

proceso 5 2,4 equipo 5 3
tolerancia 5 2,8 necesidad 5 3,2
trabajo 10 2,7 participacion 6 3,3
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respeto 9 3,2
Frecuencia apertura 3 2 alumnos 3 36
<5 calidad 4 2,7 Dbarreras 4 42
cambio 3 2,6 capacidades 4 3
complejidad 4 2,7 construccion 3 36
contencion 3 2,6 creatividad 3 33
estrategias 3 2,6 futuro 4 37
evaluacion 3 2,3 gratuidad 3 4
heterogeneidad 3 1,6 paradigma 3 36
proyecto_pedagogico_ind
individuos 4 25 ividual 3 3
interdisciplinario 3 1,6 responsabilidad 4 32
otredad 3 2,6 rigueza 3 43
politicas 3 2,3 wulnerabilidad 3 3
revision 3 2,3
solidaridad 4 27
todos 4 1,2

Segun los resultados informados en la Tabla 8, el nucleo central de la RS de la
inclusion educativa de los participantes que declararon tener entre 0 y 10 afios en el
ejercicio de la docencia se incluyen: diversidad, igualdad, integracion, oportunidad,
trabajo, apoyos, capacitacion, discapacidad, justicia, aprendizaje, bienestar, empatia,
proceso y tolerancia. Si bien en el nicleo central de la RS, este grupo no asocia la inclusion
educativa con un derecho, reconoce la diversidad y la intencion de generar una oportunidad
para las personas con discapacidad, lo cual resulta fundamental para poder implementar el
modelo actual de educacién inclusiva (Hernandez-Amoros et al., 2017) y no caer en
reduccionismos (Booth y Ainscow, 2002).

En la primera periferia se ubican: derecho, compromiso, equidad, respeto, desafio,
adecuacion, ensefianza, acceso, acompafiamiento, docentes, participacién, crecimiento,

educacién, equipo y necesidad. La zona de contraste esta compuesta por: calidad,
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complejidad, individuos, solidaridad, todos, apertura, cambio, contencion, estrategias,

evaluacion, heterogeneidad, interdisciplinario, otredad, politicas, revision, actividades,
apuesta, colaboracion y escucha. De este modo, en la periferia también se mantienen los
sentidos encontrados en el nicleo central de la RS de este grupo y de la muestra total.
Participantes con 11 a 20 Afios en el Ejercicio de la Docencia

El corpus textual definitivo de los participantes con 11 a 20 afios de antigliedad en
el ejercicio de la docencia (n=90) est4 compuesto por 450 palabras, de las cuales 139 fueron
diferentes y 3 de rango promedio. A su vez, se determin6 tomar 3 como frecuencia minima,
lo cual implico trabajar con el 75,1% del corpus textual asociado, descartando del estudio
los términos con 1y 2 frecuencias (24,9% de las evocaciones) mientras que la frecuencia
intermedia se resolvio en 5 para trabajar con el 56,7%. La Tabla 9 presenta la estructura de
la RS de este grupo de participantes.
Tabla 9
Frecuencia Intermedia y Rango Promedio de las Asociaciones -Participantes con 11-20

Afios en el Ejercicio de la Docencia (n=90)

Rango Promedio <3 Rango Promedio >3
Palabra Frec. ango Palabra Frec. Rango
Frecuencia acompafiamiento 6 2,5 acceso 5 3
>5 adecuacion 8 2,8 Dbarreras 6 31
capacidades 7 2,5 colaboracion 5 3
capacitacion 17 2,7 complejidad 5 3
derecho 16 2,5 compromiso 13 39
discapacidad 8 1,7 diversidad 18 3,3
ensefianza 6 2 educacion 5 3,2
equidad 10 2,2 empatia 5 38
equipo 9 2,5 estado 5 3
igualdad 14 2,7 estrategias 6 3,3
integracion 6 2,5 justicia 14 3
proyecto 5 2,6 oportunidad 17 3,1
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trayectoria 6 2,5 respeto 8 3
responsabilidad 5 34

sociedad 7 31

todos 6 3

trabajo 7 42

Frecuencia aprendizaje 4 25 apoyos 3 4
<5 conocimiento 4 2,2 calidad 4 3
convivencia 3 2,3 compariierismo 3 46
docentes 4 2 compensacion 3 43
esfuerzo 4 2,2 desafio 3 36
gestion 3 2,6 escucha 3 46
paradigma 3 2,3 evaluacion 3 36
practicas 4 2 flexibilidad 4 3
solidaridad 3 2 futuro 4 32
heterogeneidad 3 33

innovacion 3 3,6

necesidad 4 35

participacion 4 4

problema 3 33

proceso 4 3,5

De acuerdo con los resultados obtenidos en la Tabla 9, el nicleo central de la RS de

la inclusién educativa de los participantes con 11 a 20 afios de antigliedad, se compone por:

capacitacion, derecho, igualdad, equidad, equipo, adecuacion, discapacidad, capacidades,

acompafamiento, ensefianza, integracion, trayectoria y proyecto. Estos hallazgos muestran

que la inclusién educativa se relaciona una vez mas con derechos y principios morales

igualdad y equidad; y con modos de pensarla que resultan acordes con los postulados

actuales que promueven los organismos internacionales como, por ejemplo, la UNESCO

(2016; 2020): adecuacién, capacidades, acompafiamiento, trayectoria y proyecto. A su

vez, se mencionan los conceptos de integracion y discapacidad.

Asimismo, en la primera periferia se ubican: diversidad, oportunidad, justicia,

compromiso, respeto, sociedad, trabajo, barreras, estrategias, todos, acceso, colaboracion,
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complejidad, educacion, empatia, estado y responsabilidad. En la zona de contraste se

asocian: aprendizaje, conocimiento, docentes, esfuerzo, practicas, convivencia, gestion,
paradigma y solidaridad. Estos hallazgos siguen la linea de lo encontrado en la muestra
total de los participantes.
Participantes con 21 Afios 0 Mas en el Ejercicio de la Docencia

Por su parte, el corpus de los docentes participantes con 21 afios 0 méas de
antiguedad (n=74) se conformo por 370 palabras, de las cuales 137 fueron diferentes. En
este caso, se establecio 2 como frecuencia minima, lo cual implicé trabajar con el 82,7%
del corpus textual asociado excluyendo términos con 1 sola frecuencia (17,3% de las
evocaciones) y se establecio 5 como frecuencia intermedia ya que representa el 48,9%.
Finalmente, se mantuvo 3 como el parametro de rango medio. A continuacion, la Tabla 10
expone los resultados obtenidos en este grupo de docentes.
Tabla 10
Frecuencia Intermedia y Rango Promedio de las Asociaciones -Participantes con 21 Afios

0 mas en el Ejercicio de la Docencia (n=74)

Rango Promedio <3 Rango Promedio >3
Palabra Frec. ango Palabra Frec. Rango
Frecuencia amor 5 22 acompariamiento 7 45
>5 derecho 13 23 adecuacion 6 3,3
desafio 5 272 barreras 8 35
equidad 10 2,6 capacitacion 15 3,6
integracion 7 25 colaboracion 6 3
oportunidad 11 2,6 compromiso 8 33
todos 6 2,6 diversidad 11 3.2
trabajo 5 26 heterogeneidad 5 34
igualdad 14 33
innovacion 6 31
justicia 10 3,6
practicas 5 36
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recursos 7 3,5

respeto 6 3,1

responsabilidad 5 32

Frecuencia aceptacién 4 25 acceso 4 35
<5 apoyos 3 23 acciones 2 3
calidad 3 2 amistad 2 45
contencion 2 15 apertura 4 32
didlogo 2 1 aprendizaje 4 3
escucha 2 15 atencion 3 3
evaluacion 3 26 autoestima 2 35
flexibilidad 2 15 cambio 2 4
futuro 3 2 capacidades 3 3
importante 2 1 compartir 2 3
interdisciplinario 2 1 comparerismo 2 4
motivar 2 25 complejidad 2 35
proceso 4 1 creatividad 2 3
riqueza 2 25 crecimiento 2 4
socializacion 2 2 dedicacion 2 4
solidaridad 2 15 dignidad 2 3
trayectoria 2 2 discapacidad 3 4
voluntad 2 2 docentes 3 36
vulnerabilidad 2 15 empatia 4 3,7
ensefianza 2 3,5

equipo 4 35

esfuerzo 2 3

estrategias 2 3

familias 2 35

paradigma 2 3

participacion 2 35

posibilidad 3 36

proyecto 2 3

reconocimiento 2 45

singularidad 2 3

tolerancia 4 3,7

Segun los resultados informados en la Tabla 10, el nacleo central de la RS de la

inclusion educativa de los participantes con 21 afios 0 mas de antigliedad docente esta

compuesto por: derecho, oportunidad, equidad, integracién, todos, amor, desafio y trabajo.

De esta manera, al igual que en el resto de la muestra, estos participantes consideran la
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inclusion educativa en términos de derechos, principios morales y sentimientos como

derecho, equidad y amor a la vez que, dada la asociacion de palabras que utilizan, resaltan
la oportunidad, el desafio y el trabajo como aspectos necesarios para la implementacion de
la teoria de la inclusion educativa reciente.

En la primera periferia se ubican: capacitacion, igualdad, diversidad, justicia,
barreras, compromiso, acompafiamiento, recursos, adecuacion, colaboracién, innovacién,
respeto, heterogeneidad, practicas y responsabilidad. La zona de contraste se conforma
por: aceptacion, proceso, apoyos, calidad, evaluacion, futuro, contencion, dialogo,
escucha, flexibilidad, importante, interdisciplinario, motivar, riqueza, socializacion,
solidaridad, trayectoria, voluntad y vulnerabilidad. De esta forma, los elementos
periféricos asociados irian en linea con lo hallado en el nicleo central y en la
representacion de la muestra total, dado que la vincularian con términos asociados a la
corriente de pensamiento reciente de la inclusion educativa que busca generar un impacto
en la sociedad resignificando la diversidad que se encuentra tanto dentro como fuera de las
aulas. En este sentido, las palabras asociadas aluden a capacidades, habilidades y
competencias de los actores intervinientes y caracteristicas relacionadas con la tarea
docente.

Andlisis Comparativo segun la Antigtiedad en el Ejercicio de la Docencia

Al analizar comparativamente las Tablas 8, 9 y 10 no se encontraron diferencias en
los sentidos de la RS de la inclusion educativa de acuerdo a la antigiiedad en el ejercicio de
la docencia de los participantes. Sin embargo, se observan posicionamientos diferenciales.
En la periferia de la RS de la inclusién educativa del grupo que informé contar con hasta 10

afios como docente resaltd la asociacion del término crecimiento en relacién con las
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aptitudes de los actores intervinientes mientras que los participantes que integran el grupo

con mayor antigliedad (21 afios 0 mas) mencionaron la palabra innovacion. A la vez, este
ultimo grupo se destaca por mencionar palabras relacionadas con la tarea docente como
capacitacion y recursos. Finalmente, en las zonas de contraste del grupo con menor
antigliedad (hasta 10 afios) se destaca el término revision. Por su parte, el grupo con 21
afos 0 mas asociaron a la inclusion educativa con las palabras importante, socializacion y
voluntad, las cuales darian cuenta de la relevancia que cobra la inclusién en el &mbito
educativo y como promoveria cambios en lo social.
Analisis de la Representacion Social de la Inclusion Educativa Segun el Area
Disciplinar de Desempefio de los Participantes

Para indagar si la RS de la inclusion educativa de los participantes varia segun su
area disciplinar de desempefio, se estudiaron independientemente las estructuras de dicha
RS de los participantes dividiendolos en cinco grupos (Ciclo Superior, Ciencias Exactas y
Naturales, Ciencias Sociales, Comunicacion y Expresion).
Ciclo Superior

El corpus de palabras definitivo para los participantes cuya area de desempefio es en
el Ciclo Superior (n=60) fue de 300 y de 115 términos diferentes, siendo el rango promedio
de asociacién de 3. Con esta distribucion se establecid, como frecuencia minima 2, para
trabajar con el 82,3% del corpus total de asociaciones, excluyendo las palabras con 1 sola
frecuencia que representan el 17,7% de las evocaciones. La frecuencia intermedia se
resolvié en 4, dado que representa el 52,0% del corpus de asociaciones. Se presenta en la

Tabla 11 la estructura de la RS de la inclusion educativa para este grupo.



Tabla 11

Frecuencia Intermedia y Rango Promedio de las Asociaciones -Participantes que se

Desempefian en el Area del Ciclo Superior (n=60)
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Rango Promedio <3

Rangc Promedio >3

Palabra Frec. Rango Palabra Rango
Frecuencia acompafamiento 5 2,8 barreras 6 33
>4 capacitacion 7 1,8 compromiso 6 4
convivencia 4 2 desafio 5 36
derecho 13 2,4 empatia 4 3
discapacidad 6 2 heterogeneidad 4 32
diversidad 22 2,9 justicia 7 3
equidad 5 2,4 necesidad 6 38
igualdad 10 29 oportunidad 9 4
integracion 8 1,8 otredad 4 3
todos 6 1,5 posibilidad 4 472
trabajo 6 2,6 practicas 4 35
respeto 5 3,4
Frecuencia acceso 2 2,5 adecuacion 3 4
<4 adentro 2 1 apertura 2 3
apoyos 3 1,6 atencion 2 45
aprendizaje 3 2,6 bienestar 2 35
dialogo 2 1 chicos 2 3
equipo 2 2,5 compafierismo 2 45
escucha 3 2 complejidad 3 4
flexibilidad 2 2,5 docentes 3 3
individuos 3 1,6 ensefianza 3 3
limitaciones 2 2,5 estrategias 2 3
motivar 2 1,5 futuro 2 5
politicas 3 2,3 gestion 2 3
solidaridad 3 2,6 innovacion 2 45
sujetos 2 2 mirada 2 3
paradigma 2 4
participacion 3 5
problema 2 35
proyecto 2 3
reconocimiento 2 4
recursos 2 3,5
responsabilidad 2 3,5
riqueza 2 3
sociedad 2 5



tolerancia 3 3
trayectoria 3 3,6

Los resultados obtenidos muestran que el nicleo central de la RS de la inclusién
educativa de aquellos participantes que informaron desempefarse en el area del ciclo
superior incluyo las siguientes asociaciones: diversidad, derecho, igualdad, integracion,
capacitacion, discapacidad, todos, trabajo, acompafiamiento, equidad y convivencia. Los
participantes la asocian con caracteristicas de la tarea docente como capacitacion,
acompafnamiento; con derechos y principios morales: igualdad y equidad. Asimismo,
evocaron integracion y discapacidad, lo que podria denotar lecturas reduccionistas (Booth
y Ainscow, 2002) junto con diversidad, todos y convivencia, que irian en linea con
conceptos de la teoria reciente de la inclusion educativa. De tal forma, los significados
atribuidos dan cuenta de una representacion que no se diferencia a la identificada en la
muestra total.

En cuanto a la primera periferia, se ubican: oportunidad, justicia, barreras,
compromiso, necesidad, desafio, respeto, empatia, heterogeneidad, otredad, posibilidad y
practicas. La zona de contraste quedd conformada por: apoyos, aprendizaje, escucha,
individuos, politicas, solidaridad, acceso, adentro, didlogo, equipo, flexibilidad,
limitaciones, motivar y sujetos. Por lo tanto, se podria interpretar que los elementos
periféricos siguen mostrando que las asociaciones realizadas por los participantes de este
grupo relacionan al estimulo inductor con sentidos analogos (aptitudes y competencias de
los actores intervinientes y su labor docente, caracteristicas generales del proceso educativo

y con términos que se asocian con la teoria reciente que destaca la diversidad y la inclusion
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de todas las personas en el &mbito educativo) tal como ocurre en la representacion de la

muestra total.
Ciencias Exactas y Naturales

Por su parte, el corpus textual definitivo para el grupo de docentes que informaron
desempefiarse en el area de Ciencias Exactas y Naturales (n=58) fue de 290 palabras, de las
cuales 110 fueron distintas y el rango promedio de asociacion de 3. A partir de esta
distribucidn se establecio que la frecuencia minima es 2, para trabajar con el 82,8% del
corpus textual asociado por los docentes. Se excluyo las palabras con una sola frecuencia
que corresponden al 17,2% de las evocaciones. Asimismo, se establecio 5 como frecuencia
intermedia ya que representa el 43,1% del corpus de asociaciones. Seguidamente, la Tabla
12 muestra la estructura de la RS de la inclusion educativa para este grupo.
Tabla 12
Frecuencia Intermedia y Rango Promedio de las Asociaciones -Participantes que se

Desempefian en el Area de Ciencias Exactas y Naturales (n=58)

Rango Promedio <3 Rango Promedio >3
Palabra Frec. Fango Palabra Frec. Fango
Frecuencia compromiso 8 2,7 adecuacion 6 4,1
>5 derecho 9 2,6 barreras 5 3,6
ensefianza 6 2,1 capacitacion 13 3,3
equidad 8 2,5 docentes 5 3,4
futuro 6 2,1 educacion 5 3
oportunidad 6 2 equipo 5 4
heterogeneidad 5 3,2
igualdad 10 3,4
integracion 6 3,1
justicia 7 3,2
respeto 5 3,4
todos 5 3,8
trabajo 5 34




Frecuencia acceso

<5

acompafiamiento
alumnos
aprendizaje
calidad
conocimiento
contencion
desafio
discapacidad
diversidad
ejemplo
flexibilidad
fundamental
innovacion
interdisciplinario
proyecto
practicas
solidaridad
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aceptacion
alternativos
apertura
apoyos
capacidades
colaboracion
competencias
creatividad
crecimiento
empatia
escuela
esperanza
estrategias
evaluacion
paradigma
participacion
posibilidad
proceso
recursos
responsabilidad
tolerancia
vida
vulnerabilidad
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3,5
3,5
3,5
3,7

3,6
33

3,2
3,5
4,5
3,5
4,5
3,5
4,2

3,3

inclusion educativa de aquellos participantes del area de ciencias exactas y naturales esta

formado por: derecho, compromiso, equidad, ensefianza, futuro y oportunidad.

Segun los resultados relevados en la Tabla 12, el nicleo central de la RS de la

Nuevamente, se destacaria la fuerte conexion que se hace al asociar la teoria mas reciente

de la inclusién educativa con la mencion de la palabra oportunidad; con derechos y
principios morales como equidad; junto con conceptos de la tarea docente tales como:
ensefianza y compromiso. No obstante, algunos participantes encuadrarian a la inclusion

educativa en el futuro y no en el presente.

integracion, barreras, docentes, educacién, equipo, heterogeneidad, respeto, todos y

En la primera periferia se encuentran capacitacion, igualdad, justicia, adecuacion,
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trabajo. En la zona de contraste se mencionan: acceso, acompafiamiento, conocimiento,

desafio, discapacidad, diversidad, solidaridad, alumnos, calidad, ejemplo, aprendizaje,
contencion, flexibilidad, fundamental, innovacion, interdisciplinario, proyecto y practicas.
De esta manera, en la periferia también se mantiene el sentido encontrado en la
representacion de la muestra total.
Ciencias Sociales

El corpus de asociaciones definitivo de los docentes que informaron desenvolverse
en el area de Ciencias Sociales (n=58) estuvo compuesto por 290 palabras, de las cuales
114 fueron distintas y el rango promedio de asociacion fue de 3. De igual forma, se resolvio
que 2 era la frecuencia minima, lo cual implicé trabajar con el 80,7% del corpus total,
dejando fuera del estudio a los términos que tenian 1 sola frecuencia, que remiten al 19,3%
de las evocaciones. Ademas, tomo 4 como frecuencia intermedia para trabajar con el 53,8%
del corpus de asociaciones. A continuacion, en la Tabla 13 se expone la estructura de la RS
de la inclusién educativa correspondiente a este grupo.
Tabla 13
Frecuencia Intermedia y Rango Promedio de las Asociaciones — Participantes que se

Desempefian en el Area de Ciencias Sociales(n=58)

Rango Promedio <3 Rango Promedio >3
Palabra Frec. Re go Palabra Frec. Fango
Frecuencia aprendizaje 5 2,6 acceso 6 4
>4 colaboracion 4 2,2 acompafiamiento 7 4
derecho 1 2,3 adecuacion 8 3,2
discapacidad 5 2,8 apoyos 4 3,7
equipo 4 2,2 cambio 4 3
igualdad 2 2 capacidades 4 3
interdisciplinario 4 2,2 capacitacion 5 3
trayectoria 4 2,5 compromiso 10 3,8
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diversidad 0 3,4

empatia 5 3

equidad 5 34

integracion 6 3,5

justicia 9 3

oportunidad 1 3

responsabilidad 4 3

sociedad 4 3

trabajo 5 3,6

Frecuencia apertura 2 1,5 acciones 2 3,5

<4 bienestar 2 2,5 atencion 2 4

calidad 3 2 crecimiento 3 4

carencias 2 2 dignidad 2 5

complejidad 3 1,3 educacion 3 3,3

contencion 3 2 ensefianza 2 3,5

decision 2 2 esfuerzo 2 3

escuela 2 2,5 estado 2 3

flexibilidad 2 2 estrategias 2 4

paradigma 2 2 innovacion 3 4

proceso 3 1,6 participacion 2 4

proyecto 3 2,6 promocion 2 4
proyecto_pedagdgi 9 25

co_individual '~ précticas 2 3,5

realidad 2 1,5 recursos 3 4

reconocimiento 2 2,5 respeto 3 4,3

tolerancia 3 2,6 riqueza 2 4,5
vulnerabilidad 3 2

El ndcleo central de la RS de la inclusion educativa de los docentes de ciencias

sociales esta conformado por: igualdad, derecho, discapacidad, aprendizaje, trayectoria,

interdisciplinario, equipo y colaboracion. De esta forma, se podria inferir que este grupo

también vincularia a la inclusion educativa con la tarea docente por la evocacion de las

palabras aprendizaje, interdisciplinario, equipo y colaboracion; a su vez que la asociarian

con derechos y valores morales como igualdad y derecho. Por su parte, en este grupo

también se evocaron los términos trayectoria y discapacidad, lo cual podria referirse a la
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inclusion de sectores antes excluidos (Garino, 2017; Gentili, 2011; Montes y D’ Agostino,

2019).

En torno al nucleo central desarrollado en el parrafo precedente se encuentra la
primera periferia en la que se ubican: oportunidad, compromiso, diversidad, justicia,
adecuacion, acompafiamiento, acceso, integracion, capacitacion, empatia, equidad,
trabajo, apoyos, cambio, capacidades, responsabilidad y sociedad. En tanto, la zona de
contraste estd compuesta por: calidad, complejidad, contencion, proceso, proyecto,
tolerancia, vulnerabilidad, apertura, bienestar, carencias, decision, escuela, flexibilidad,
paradigma, proyecto_pedagdgico_individual, realidad y reconocimiento. Dichas
evocaciones pondrian de manifiesto que, tal como ocurre en el nucleo central de la RS y en
la representacion de la muestra total, predominan los términos que expresan aspectos de la
teoria reciente de la inclusion educativa, conceptos de la labor docente y principios éticos.
Comunicacion

El corpus textual de los docentes que se desempefian en el area de Comunicacion
(n=52) fue de 260 términos, de los cuales 111 fueron diferentes y se mantuvo 3 como el
parametro de rango medio. Tomando en consideracién esta distribucion se resolvié que 2
era la frecuencia minima (corresponde al 78,1% del corpus textual) y se dejaron por fuera
las palabras cuya frecuencia era de 1 (que corresponden al 21,9% de las evocaciones)
mientras que, la frecuencia intermedia fue de 4 (representa el 49,2% del corpus de
asociaciones). Se presenta en la Tabla 14 la estructura de la RS de la inclusion educativa de

este grupo de participantes.



Tabla 14

Frecuencia Intermedia y Rango Promedio de las Asociaciones — Participantes que se

Desempefian en el Area de Comunicacion (n=52)
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Rango Promedio <3

Rango Promedio >3

Palabra Frec. Rango Palabra Frec. Rango
Frecuencia colaboracion 4 2,2 barreras 5 4,2
>4 desafio 6 2,5 capacitacion 8 3,2
equidad 8 2,7 compromiso 10 3,8
equipo 5 2,2 crecimiento 4 4
evaluacion 4 2,7 derecho 9 3,1
integracion 5 2,2 diversidad 10 3,6
oportunidad 10 2,4 ensefianza 4 3
participacion 5 2,6 igualdad 7 34
proceso 5 1,8 justicia 5 3

respeto 9 2,5

trabajo 5 2,8
Frecuencia aceptacion 3 2 acompariamiento 2 4,5
<4 amor 2 1,5 acuerdos 2 4
bienestar 2 2 apoyos 2 3,5
calidad 3 2,6 aprendizaje 2 3,5
capacidades 3 1,6 autoestima 2 3,5
democratizacion 2 1,5 autonomia 2 3,5
discapacidad 2 1,5 compartir 2 4
dialogo 2 2 compensacion 2 4
estrategias 3 2,3 complejidad 3 3,3
practicas 2 2,5 creatividad 2 3,5
solidaridad 2 1,5 dignidad 2 3
docentes 2 5
escucha 2 3
flexibilidad 2 5
individuos 2 3
innovacion 2 4
pensamiento 2 4

proyecto_pedagogico

_individual 3 4
responsabilidad 2 3
sociedad 2 3
todos 3 3
tolerancia 2 3
trayectoria 2 3,5
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Segun los resultados obtenidos en la Tabla 14, el nicleo central de la RS de la
inclusion educativa de aquellos participantes que informaron desempefiarse en el area de
comunicacion se conformo por: oportunidad, respeto, equidad, desafio, equipo,
integracion, participacion, proceso, trabajo, colaboracién y evaluacion. En este sentido,
los participantes asociaron mas rapidamente y con mayor frecuencia caracteristicas
generales que podrian relacionarse tanto con los postulados contemporaneos de la inclusion
educativa —oportunidad, respeto, equidad, equipo, participacion y proceso— como con
conceptos reduccionistas de los modelos anteriores, educacion especial e integracion
(Booth y Ainscow, 2002; Franklin, 1997; Palacios, 2008; Skliar, 1997; 1998; Verdugo
Alonso y Rodriguez Aguilella, 2012) al evocar integracion. Por lo tanto, los sentidos
atribuidos por los participantes son similares a los identificados en la representacion de la
muestra total.

En la primera periferia se incluyen: compromiso, diversidad, derecho, capacitacion,
igualdad, barreras, justicia, crecimiento y ensefianza. Mientras que, en la zona de contraste
se ubican: aceptacion, calidad, capacidades, estrategias, amor, bienestar, democratizacion,
discapacidad, dialogo, practicas y solidaridad. Dichos elementos periféricos se
relacionarian una vez mas, con los significados que se encontraron en el ndcleo central de
la RS de este grupo y el de la muestra total, de acuerdo con lo expuesto en el parrafo
anterior.

Expresién
Finalmente, el corpus textual para el grupo de docente que se desempefian en el area

de Expresion (n=20) fue de 100 palabras, de las cuales 69 fueron diferentes y el rango
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promedio fue de 3. De este modo, se resolvié tomar 2 como frecuencia minima, lo cual
implicé trabajar con el 52,0% del corpus textual asociado y se excluyé del estudio las
palabras con 1 sola frecuencia (que representan el 48,0% de las evocaciones). También, se
establecid 3 como frecuencia intermedia dado que representa el 22,0% del corpus de
asociaciones. A continuacion, se expone la Tabla 15 con la estructura de la RS de la
inclusién educativa de este grupo.

Tabla 15

Frecuencia Intermedia y Rango Promedio de las Asociaciones - Participantes que se

Desempefian en el Area de Expresion (n=20)

Rango Promedio <3 Rango Promedio >3
Palabra Frec. Ra go Palabra Frec. Fango
Frecuencia adecuacion 3 2,3 acceso 3 3,6
>3 equidad 3 2 capacitacion 5 3,2
oportunidad 4 2 igualdad 4 3,7
Frecuencia amor 2 1,5 acuerdos 2 4,5
<3 compartir 2 2 calidad 2 3,5
docentes 2 2 capacidades 2 3
esfuerzo 2 1 decision 2 3,5
necesidad 2 2 derecho 2 4
responsabilidad 2 2,5 equipo 2 3,5
familias 2 3
innovacion 2 3
justicia 2 5

Segun los resultados obtenidos, el ndcleo central de la RS de la inclusidn educativa

de los participantes del area de expresidn estuvo compuesto por oportunidad, adecuacion y

equidad, lo cual estaria en linea con los sentidos relevados en los grupos anteriores. A su
vez, cabe indicar que, en la periferia predominan los elementos que ponen de manifiesto

que la inclusién educativa se piensa en términos de un principio moral —igualdad— y en
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atributos de los docentes relacionados con la implementacion de la inclusién: capacitacion,

acceso. Mientras que en la zona de contraste se asociaron sentimientos y aptitudes de los
docentes —amor, compartir, esfuerzo y responsabilidad—, a la vez que se mencioné la
palabra necesidad que iria en linea con ideas reduccionistas propias de modelos anteriores.
Analisis Comparativo Segtn el Area Disciplinar de Desempefio

Si comparamos los resultados obtenidos en las Tablas 11, 12, 13, 14y 15 estarian
indicando que también en este caso Se trataria de una misma RS con posicionamientos
diferenciales. En la periferia de la RS de la inclusion educativa de los participantes que se
desempefian en el area disciplinar de ciclo superior aparecen sentidos ligados a modelos
anteriores, relacionados con teorias de la educacion especial, dada la asociacion con la
palabra limitaciones, mientras que los sujetos del area de ciencias sociales la vinculan con
carencias y realidad. A su vez, en el grupo del area disciplinar ciencias exactas y naturales,
la inclusién educativa se piensa en términos de un asunto de relevancia al mencionar
fundamental a diferencia de los otros grupos. También, los sujetos que se desarrollan en el
area disciplinar de comunicacion, piensan la inclusién educativa en términos de un asunto
democratico al mencionar democratizacion, a diferencia de los otros cuatro grupos. Por otra
parte, resulto interesante la aparicion de las palabras reconocimiento, realidad y
vulnerabilidad agrupadas en la zona de contraste de los participantes del area disciplinar de
ciencias sociales que irian en la linea de relacionar el objeto representacional con aspectos

de modelos anteriores.
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Andlisis de la Representacion Social de la Inclusion Educativa Segun la Participacion

en Capacitaciones Especificas

Con el objetivo de estudiar si la RS de la inclusion educativa de los participantes
varia de acuerdo con su participacion en capacitaciones especificas acerca de la tematica, se
trabajo de modo independiente las asociaciones del grupo de sujetos que participaron en
dichas capacitaciones y quienes no lo hicieron.
Participantes que Informaron Haber Realizado Actividades de Capacitacion Sobre la
Inclusion Educativa

La cantidad de palabras de quienes participaron en actividades de capacitacion
especifica sobre inclusion educativa (n=137) fueron de 685, de las cuales 167 fueron
diferentes, siendo el rango promedio de 3. A partir de esta distribucion se tomé 3 como
frecuencia minima, lo cual implicé trabajar con el 81,6% del corpus textual asociado. De
esta manera, no se considero las palabras con frecuencias 1 y 2 ya que representan el 18,4%
de las evocaciones. A su vez, se establecié 8 como frecuencia intermedia debido a que
representa el 50,1% del corpus de asociaciones. A continuacidn, se exponen en la Tabla 16
los resultados obtenidos en este grupo de participantes.
Tabla 16
Frecuencia Intermedia y Rango Promedio de las Asociaciones - Participantes que

Informaron Haber Realizado Actividades de Capacitacion sobre la Inclusion Educativa

(n=137)
Rango Promedio <3 Rango Promedio >3
Palabra Frec. Rango Palabra Frec. Rango
Frecuencia colaboracion 9 2,6 acceso 10 3,8

>8 derecho 28 2,6 acompafamiento 9 3,7
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desafio 8 2,7 adecuacion 14 3,5
discapacidad 8 1,7 apoyos 7 3,2
ensefianza 9 2,2 aprendizaje 10 3,1
equidad 15 2,8 Dbarreras 12 3,8
heterogeneidad 7 2,5 capacidades 7 3
igualdad 20 2,8 capacitacion 21 3,1
integracion 13 2,9 complejidad 7 3,2
oportunidad 23 2,9 compromiso 16 3,8
proceso 6 1,6 crecimiento 6 3,5
proyecto 6 2,6 diversidad 27 3,1
respeto 11 2,7 empatia 9 3,3
todos 7 1,5 equipo 11 3,2
trabajo 13 2,4 estrategias 9 3,2
innovacion 6 3,5
justicia 17 3,1
paradigma 6 3
participacion 8 3,5
practicas 7 34
recursos 6 3,5
responsabilidad 13 3,3
Frecuencia amor 3 2 acciones 3 3,3
<8 calidad 5 2,4 aceptacion 3 3
conocimiento 3 2,3 acuerdos 5 4
decision 3 2 apertura 3 3,3
ejemplo 4 2 atencion 4 3,5
escucha 4 2,2 cambio 3 3
esfuerzo 4 1,7 compartir 3 3,3
evaluacion 5 2,6 dedicacion 3 4
flexibilidad 3 2,3 docentes 5 3,2
futuro 5 2 educacion 5 3
gestion 3 2,6 escuela 4 3,7
individuos 3 1,6 interdisciplinario 3 3,6
necesidad 5 2,8 pensamiento 3 3,3
otredad 4 2,7 posibilidad 5 4,4
politicas 3 2,3 reconocimiento 3 4,6
proyecto_pedagd
gico_individual 3 2,6 sociedad 5 3,8
solidaridad 5 1,8 tolerancia 5 3,6
trayectoria 5 2,4 wvulnerabilidad 3 3

Tal como se observa en la Tabla 16 el nacleo central de la RS de la inclusién

educativa de aquellos participantes que informaron haber realizado actividades de
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capacitacion sobre inclusion educativa qued6 conformado por: derecho, oportunidad,

igualdad, equidad, integracién, trabajo, respeto, colaboracion, ensefianza, desafio,
discapacidad, heterogeneidad, todos, proceso y proyecto. Aqui se podria inferir que dichos
participantes asociaron el término inductor con conceptos relacionados con la corriente de
pensamiento actual de la inclusion educativa —oportunidad, heterogeneidad, todos y
proceso—, caracteristicas de la tarea docente —trabajo, colaboracion, ensefianza, desafio y
proyecto— y principios morales: igualdad, equidad, respeto y derecho. Estos sentidos son
similares a los de la representacion de la muestra total.

En tanto en la primera periferia se incluyen: diversidad, capacitacion, justicia,
compromiso, adecuacion, responsabilidad, barreras, equipo, acceso, aprendizaje,
acompafamiento, empatia, estrategias, participacion, apoyos, capacidades, complejidad,
practicas, crecimiento, innovacion, paradigma y recursos. Mientras que, la zona de
contraste esta compuesta por: calidad, evaluacion, futuro, necesidad, solidaridad,
trayectoria, ejemplo, escucha, esfuerzo, otredad, amor, conocimiento, decision,
flexibilidad, gestion, individuos, politicas y proyecto_pedagdgico_individual. De esta
manera, las palabras que se ubicaron en la periferia refuerzan los significados del nicleo
central de la RS descripto en el parrafo precedente.

Participantes que Informaron no Haber Realizado Actividades de Capacitacion Sobre la
Inclusiéon Educativa

Por otra parte, el corpus de asociaciones definitivo de los sujetos que expresaron no
haber realizado actividades de capacitacion sobre la tematica (n=111) es de 555 palabras,
de las cuales 148 fueron diferentes, siendo el rango promedio de 3. Con esta distribucidn, se

resolvié que la frecuencia minima era 3, lo que corresponde al 81,8% del corpus textual.



Asi, no se consideraron los términos con frecuencias 1 y 2 debido a que representan el
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18,2% de las evocaciones mientras que se establecié 6 como frecuencia intermedia ya que

representa el 50,6% del corpus de asociaciones. Seguidamente, se expone la estructura de la

RS de la inclusion educativa de este grupo social.

Tabla 17

Frecuencia Intermedia y Rango Promedio de las Asociaciones-Participantes que

Informaron no Haber Realizado Actividades de Capacitacion sobre la Inclusion Educativa

(n=111)
Rango Promedio < Rango Prol edio >3

Palabra Frec. Rango Palabra Frec. Rango
Frecuencia calidad 6 2,8 acompafiamiento 10 3,2
>6 capacidades 7 2,5 adecuacion 7 3,2
capacitacion 17 2,8 barreras 6 3
derecho 16 2,7 compromiso 19 34
discapacidad 9 2,5 desafio 8 3
equidad 14 2,5 diversidad 20 3
equipo 7 2,2 docentes 8 3,6
integracion 13 2,2 educacion 6 3,6
oportunidad 17 2,6 ensefianza 6 3,5
proceso 7 2,8 futuro 6 4
tolerancia 6 2,5 igualdad 23 3
justicia 13 3,2
respeto 12 3,5
todos 9 3,1
trabajo 9 4,2
Frecuencia acceso 5 2,6 aceptacion 4 3,2
<6 amor 3 2,3 alumnos 3 3,3
apertura 5 2 compaferismo 4 4,5
apoyos 5 2,4 competencias 4 3,2
aprendizaje 3 1,6 convivencia 3 3,3
bienestar 4 2,7 creatividad 4 3,2
colaboracion 4 2,7 crecimiento 3 4,3
compartir 3 2,3 dignidad 4 4,2
complejidad 4 2,5 empatia 5 3
contencion 5 2,2 escucha 3 4,3
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didlogo 4 1,2 esperanza 3
estado 5 2,8 evaluacion 4
familias 4 2,7 heterogeneidad 4
flexibilidad 5 2,8 innovacion 5
importante 3 1 necesidad 5
interdisciplinario 4 1,2 participacion 4
motivar 3 1,6 promocion 3
proyecto_pedagogico_ind
politicas 3 2,3 ividual 3
practicas 3 2,3 recursos 4
reconocimiento 3 2,6 riqueza 3
socializacion 3 2,6 sociedad 4
solidaridad 4 2,7 trayectoria 5
vulnerabilidad 4 2,7

3,6
3,2
3,5
3,6
3,8
3,7

33
42

3,4

El ndcleo central de la RS de la inclusion educativa de los participantes que no
realizaron actividades de capacitacion estd compuesto por: capacitacion, oportunidad,
derecho, equidad, integracion, discapacidad, capacidades, equipo, proceso, calidad y
tolerancia. Resulta interesante que este grupo que no realizé cursos en la temética evoco la
palabra capacitacion, lo cual podria dar cuenta de que se considera que la formacion en
inclusion educativa es un aspecto necesario. Ademas, los participantes en cuestion
asociaron la inclusién educativa con integracion y discapacidad, lo cual podria indicar una
lectura reduccionista sobre el tema tal como se ha desarrollado en el capitulo 3 (Booth y
Ainscow, 2002). Aqui también los sentidos hallados siguen la linea de lo que se encontrd
en el nacleo central de la RS de la inclusion educativa.

En la primera periferia se ubican: igualdad, diversidad, compromiso, justicia,
respeto, acompafiamiento, todos, trabajo, desafio, docentes, adecuacion, barreras,
educacién, ensefianza y futuro. La zona de contraste se conforma por: acceso, apertura,
apoyos, contencion, estado, flexibilidad, bienestar, colaboracion, complejidad, dialogo,

familias, interdisciplinario, solidaridad, vulnerabilidad, amor, aprendizaje, compartir,
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importante, motivar, politicas, practicas, reconocimiento y socializacion. De este modo,

alrededor del nucleo central se incluyen un conjunto de asociaciones que siguen mostrando
que la inclusién educativa se representa en términos de aspectos relacionados con la tarea
docente, competencias de los actores intervinientes, principios morales y sentimientos, tal
como se observa en la representacion de la muestra total.
Analisis Comparativo Segun el Nivel de Capacitacion

Al comparar las Tablas 16 y 17, se puso de manifiesto que no se hallaron
divergencias en los sentidos de la RS de la inclusion educativa segun la participacion de los
sujetos en capacitaciones especificas. Sin embargo, se pusieron de manifiesto algunos
posicionamientos diferenciales. En la primera periferia de los participantes que informaron
no haber realizado actividades de capacitacion se ubico la palabra futuro junto con la
palabra motivar. De esta forma, estos participantes asocian el objeto representacional con
un proceso que favorece la socializacion y que, en dialogo con el estado y las familias,
podria estar relacionado con la contencion y el bienestar de los intervinientes a diferencia
del otro grupo. Por su parte, en el grupo que declar6 haber realizado al menos una
capacitacion en inclusién educativa, se asociaron las palabras equidad, cambio y sociedad,
destacando que la implementacion de la inclusion en el ambito educativo trae aparejada la

innovacidn, y advirtiendo que es un tema que concierne a un colectivo de personas.
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Capitulo 8: Discusion, Conclusiones y Comentarios Finales

¢ Como se Representan a la Inclusion Educativa los Docentes Participantes?

Los hallazgos obtenidos ponen de manifiesto que la RS de la inclusion educativa de
los participantes se estructura en torno a un nacleo central compuesto por: derecho,
igualdad, oportunidad, equidad, integracion, equipo, discapacidad, desafio, todos,
ensefianza, capacidades, aprendizaje, colaboracion y proceso. Estas palabras son las que
fueron asociadas la mayor cantidad de veces y de forma mas rapida. Asimismo, en las otras
zonas de la RS (la primera periferia y la zona de contraste) los términos evocados han
tenido sentidos anélogos al del ndcleo central.

De acuerdo con estos resultados, los participantes del estudio piensan a la inclusion
educativa en términos de principios morales y éticos, ya que la vinculan con igualdad y
equidad, que funcionan como maximas de aplicacion universal y que orientan el accionar
humano dentro de la sociedad (Arnaiz, 2004; Bocchio y Miranda, 2018; Freire, 2001;
Morrone y Terigi, 2014; Mufioz, 2003; UNESCO, 2008).

Ademas, los sujetos que participaron en este trabajo relacionan la inclusion
educativa con la idea de derecho, al cual lo vincularian con una oportunidad para todos.
Como se detall6 en el capitulo 3, la asociacién de la inclusion educativa con el derecho a la
educacion de todas las personas data de hace mas de tres décadas. Dicha vinculacidn tiene
su fundamento en la Declaracion Universal de los Derechos Humanos (1948) y fue
mencionada con mayor detalle en eventos sucesivos: en la convencion sobre los Derechos
del Nifio (ONU, 1989); en la conferencia mundial de Educacion para Todos, celebrada en
Jomtien (UNESCO, 1990); en la conferencia mundial, realizada en Salamanca, sobre

Necesidades Educativas Especiales: “Acceso y Calidad” (UNESCO, 1994); en el foro
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mundial sobre la Educacién de Dakar (UNESCO, 2000); en la convencidn sobre los

Derechos de las Personas con Discapacidad (ONU, 2006); vy, en el foro mundial sobre la
Educacién realizado en Incheon (ONU, 2015), donde se trabajo en coémo traducir dichos
acuerdos a la préctica diaria, de acuerdo con el cuarto objetivo de Desarrollo Sostenible
planteado en la Agenda 2030 concerniente a: "garantizar una educacion inclusiva,
equitativa y de calidad y promover oportunidades de aprendizaje durante toda la vida para
todos" (UNESCO, 2016).

Este modo de concebir este objeto representacional es coherente con los resultados
de una investigacion previa (Maselli et al. 2015) sobre RS de la inclusion educativa
(comentada en el capitulo 4) que evidencid que el 66% de los docentes de una escuela de
nivel secundario de la ciudad de Mendoza, Argentina, relaciond la inclusion educativa con
la idea de restitucion de derechos ademas de hacer referencia a los términos igualdad y
diversidad.

Asimismo, segun los resultados alcanzados en este trabajo, se evocan las palabras
integracion y discapacidad. De esta manera, se ha puesto de manifiesto el cambio de
modelo que desde hace unas décadas viene aconteciendo en la Argentina, el cual se
sustenta tanto en el enfoque de los derechos humanos -basado en los documentos
internacionales mencionados en el capitulo 3-, como en los movimientos sociales de vida
independiente que, en oposicidn al modelo médico-rehabilitador, buscaron instalar la idea
de que las personas con discapacidad o diversidad funcional tienen derecho a participar
plenamente de la vida en sociedad bajo los principios de igualdad de oportunidades y no
discriminacion (Arnaiz, 2004; Freire, 2001; Giné, 2001; Marafia, 2004; Mufioz, 2003,

Palacios Rizzo y Romafiach Cabrero, 2007; UNESCO, 2008). Asi, el conjunto de docentes
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de este estudio reconoce y visibiliza a las personas con discapacidad como los destinatarios

del derecho a la educacion. Si bien estas asociaciones podrian relacionarse con modelos
anteriores (como el de educacion especial y el de la integracion) que durante muchos afios
han trabajado con una mirada roméantica e idealizada hacia los sujetos que asistian o debian
asistir a la escuela ya que se los trataba desde la deficiencia y la segregacion propiciando su
exclusion de los ambitos educativos (Aguilar, 2004; Ainscow, 2001; Bank-Mikkelsen,
1975; Franklin, 1997; Ginég, 2001; Skliar, 1997; 1998; Sosa, 2009; Verdugo Alonso y
Rodriguez Aguilella, 2012), también se podria interpretar como el modo en que la inclusion
educativa se implementa cotidianamente en las escuelas. Por lo tanto, al analizar las demas
asociaciones realizadas por los participantes se podria concluir que ambas palabras
(integracion y discapacidad) son resabios de los modelos anteriores que darian cuenta de la
coexistencia entre los modelos (Giné, 2001; Ocampo Gonzélez 2018). Si bien ambos
términos no reflejarian al modelo de la inclusion educativa reciente, darian cuenta de que
dicho modelo se encuentra ain en vias de consolidacion y que podria ser considerado como
un proceso, tendiente a la transformacidn progresiva de los sistemas educativos (Ainscow,
2005; Booth y Ainscow, 2002; Echeita Sarrionandia y Ainscow, 2011).

Ademas, cabe sefialar que no estan presentes en el ntcleo de la RS de los
participantes otras asociaciones que refieran a los modelos anteriores (educacion especial e
integracion). En este sentido, es interesante que el colectivo de personas con discapacidad
sobresalga en el ndcleo central y que gane especificidad dentro del término todos dado que
podria dar cuenta de que los docentes participantes valoran las capacidades y que, en base a
las demas palabras asociadas, los sentidos de la RS resultan analogos al modelo de la

inclusion educativa actual que aboga por la diversidad y se enfoca en las condiciones
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competentes que poseen los estudiantes, buscando desafiar al modelo de normalizacién

tradicional entendido como un enfoque que privilegia la homogenizacion de los sujetos
(Bank-Mikkelsen, 1975; Toboso y Arnau, 2008; Wolfensberger, 1972).

Este modo de representar la inclusion educativa en términos de discapacidad e
integracion no se ha identificado en las investigaciones previas de la RS de la inclusion
educativa (Apablaza, 2014; Garnique Castro y Gutiérrez, 2012; Isaacs y Mansilla, 2014)
realizadas en distintos paises de Iberoamérica, en las cuales se observd que las RS de
estudiantes avanzados o docentes noveles estan centradas en el concepto de inclusion con
una mirada hacia los sujetos tefiida por las carencias o los déficits (gitanos, personas con
discapacidad, personas con necesidades educativas especiales, migrantes, etc.) en lugar de
pensar en términos de su inclusion plena mediante el acceso y la participacion de todas las
personas.

A su vez, el nucleo central de la RS de la inclusion educativa esta compuesto por
elementos que indican que los participantes del estudio piensan la inclusion educativa como
un proceso que constituye un desafio y que implica ensefianza y aprendizaje, lo cual podria
relacionarse con aspectos propios de la tarea docente. Ademas, los sujetos mencionan
equipo y colaboracién, lo cual podria hacer referencia a que la inclusién educativa implica
una tarea conjunta. En tal sentido, puede pensarse que los significados atribuidos a este
objeto también son acordes a las perspectivas tedricas relacionadas con el modelo de
educacion inclusiva actual ya que el mismo promueve el compromiso y la mirada atenta de
un equipo de profesionales, quienes deberian tener como guia la calidad educativa y

trabajar activamente en la reduccion de las barreras del contexto, buscando eliminar la
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exclusion dentro de la educacion con el fin de asegurar el acceso, la participacion y el buen

desarrollo de todas las personas intervinientes (Echeita Sarrionandia, 2008; Morifia, 2011).

Con respecto a los elementos periféricos que se ubican en la primera periferia de la
RS, los mismos contextualizan a la inclusion educativa en términos de valores y pilares
sobre los que deberia fundarse la inclusién educativa ya que incluyen justicia, respeto y
empatia, lo cual es acorde con lo hallado en otros estudios también realizados con docentes
(Gajardo, 2019; Gajardo y Torrego, 2020). Ademas, la inclusion educativa se vincula con
capacitacion, compromiso, acompariamiento; junto con diversidad, adecuacion, barreras,
acceso y responsabilidad, lo cual podria interpretarse nuevamente en linea con lo planteado
por las perspectivas tedricas relacionadas con el modelo de educacion inclusiva reciente
que promueve los derechos humanos de todas las personas, valorando la diversidad y
resaltando la necesidad de que los docentes trabajen colaborativamente en pos de
incrementar la participacion de los sujetos tanto en el aprendizaje como en la cultura,
reduciendo las barreras del contexto (Booth y Ainscow, 2015; Echeita Sarrionandia y
Ainscow, 2011; Narodowski, 2008).

Estos hallazgos siguen la linea de estudios previos de RS de la inclusion educativa
realizados en Latinoamérica que muestran que, para los docentes de distintos niveles
educativos, la inclusion educativa se relaciona con la restitucion de los derechos (Garnique
Castro y Gutiérrez, 2012; Gutiérrez y Gliemes, 2019; Linton et al., 2015; Maselli et al.,
2015), lo cual busca promover actitudes de respeto hacia la diversidad, bregando por la
formacidn e innovacion del rol docente (Albornoz et al., 2015; Cortese et al., 2016; Echeita

Sarrionandia, 2013).
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Un aspecto interesante para tomar en consideracion es que los participantes piensan

a la inclusion educativa en relacion con la capacitacion, asociandola con la probable
obtencion de herramientas para realizar un mejor trabajo y acompafamiento de los
estudiantes, a la vez que evocan el compromiso y la responsabilidad como cualidades
necesarias en los educadores. Aqui resulta importante mencionar que los trabajos hallados
ponen de manifiesto la falta de capacitacion que existe en la poblacién docente,
especialmente en el nivel secundario, acerca de esta tematica (Albornoz et al., 2015;
Cortese et al., 2016; Echeita Sarrionandia, 2013; Granada Azcéarraga et al., 2013; Pegalajar
Palomino y Colmenero Ruiz, 2017; Vezub y Garabito, 2017). Al mismo tiempo, algunas
investigaciones dan cuenta que si los docentes son capacitados acerca de contenidos de
educacion inclusiva, no solo mejoran sus practicas sino que disefian e implementan
proyectos educativos mas acordes a los destinatarios reales (Rivera et al., 2020), generando
cambios positivos en toda la comunidad educativa (Granada et al., 2013; Swain et al., 2012;
Tarraga et al, 2013) y hasta pueden llegar a evitar posibles problemas de conformismo
escolar (Maselli et al., 2015) o de exclusion (Garnique Castro y Gutiérrez, 2012).

Ademas, cabe sefialar que el término evocado adecuacion podria estar relacionado
con una mirada enfocada en las necesidades o condiciones, tanto de los sujetos
intervinientes como del contexto educativo, y podria estar vinculado con las asociaciones
barreras y acceso. Tal como se ha explicitado en los capitulos 3 y 4, dichas barreras
pueden ser actitudinales, comunicacionales, digitales, fisicas y didacticas (Palacios, 2008),
por lo tanto, la identificacién y remocién de las mismas es una tarea conjunta de la que
deberia participar toda la comunidad educativa (Booth y Ainscow, 2002; Echeita

Sarrionandia y Ainscow, 2011). Por altimo, al mencionar docentes, los participantes
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estarian autoreferencidndose como actores involucrados en la inclusion educativa. Por lo

tanto, las palabras evocadas en la primera periferia refuerzan los significados sefialados
previamente en el nlcleo central de la RS.

Por otro lado, en la zona de contraste de la RS de la inclusion educativa, se ubican
también asociaciones que denotan significados que siguen la linea de la corriente de
pensamiento actual de la inclusion educativa: apoyos, calidad, heterogeneidad, trayectoria,
contencion, bienestar, esfuerzo y convivencia. Al igual que en los otros cuadrantes, se
evoco un valor moral: solidaridad. También se vincularia a la inclusion educativa con
caracteristicas de la tarea docente al mencionar evaluacion, apertura, proyecto,
interdisciplinario y motivar junto con aptitudes y competencias de los actores
intervinientes: flexibilidad, conocimiento, dialogo y ejemplo. No obstante, en este cuadrante
(a diferencia del nacleo central y la primera periferia) se pusieron de manifiesto
significados en los que la inclusidn educativa se representa en términos del estado, las
politicas, la decision, la gestion, la vulnerabilidad, el esfuerzo y el problema. Por lo tanto,
al tratarse de la zona de contraste, podria pensarse en la existencia de un grupo minoritario
dentro de la muestra que podria tener una representacion alternativa de este objeto
representacional basada en que las instituciones politicas deberian llevar adelante acciones
que promuevan el cumplimiento efectivo de la inclusion educativa y también daria cuenta
de algunas resistencias en su implementacion. Cabe sefialar que la identificacion de dicho
grupo minoritario no pudo ser analizada en profundidad a partir de las variables analizadas
en este trabajo, por lo que resultaria constructivo seguir indagando al respecto en proximas

investigaciones.
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Por otra parte, al realizar un analisis de la RS de la inclusion educativa de los

participantes segln su sexo, edad, antigliedad en el ejercicio de la docencia, area disciplinar
de desempefio y participacion en capacitaciones especificas en la temética no se
encontraron diferencias relevantes, ya que los sentidos que se le otorgan a la misma
resultan andlogos. En consecuencia, se trataria de una RS hegemaonica (Moscovici, 1988,
Wagner y Flores-Palacio, 2010) que, dado su alto grado de adhesion, presenta asociaciones
gue son mayormente consensuadas o0 compartidas y que se imponen como una vision de la
realidad dominante en diferentes grupos sociales. Este tipo de representacion se caracteriza
por valores e ideas arraigados en las practicas de la vida cotidiana, por ser estables y de
larga duracion (Moscovici, 1988).

Sin embargo, a pesar de tratarse de una RS hegemonica, fue posible identificar
posicionamientos diferenciales segun las diferentes identidades grupales involucradas.
Estos posicionamientos no objetan los principios del nucleo central de la RS por formar
parte de los elementos periféricos de la misma (Abric, 1996; Moliner y Abric, 2015; Rateau
y Lo Monaco, 2016). Asi, los hombres participantes, a diferencia de lo observado en el
grupo de mujeres, asocian a la inclusion educativa con los términos comienzo, cambio y
futuro, que podria interpretarse como un proceso que adun no se ha alcanzado. Esta idea
podria ir en linea con algunos trabajos realizados (Foro Mundial, 2015; Gentili, 2011;
Kravetz et al., 2016; Tenti Fanfani, 2003; 2008; UNESCO, 2008; Perdomo Usuca, 2017) en
donde se pone de manifiesto que la inclusion educativa seria el resultado de un conjunto de
procesos historicos, politicos y sociales que se encuentra en construccion y que no esta

exento de tensiones y contradicciones.
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También, los participantes que declararon tener entre 46 y 56 afios, a diferencia de

los otros tres grupos de edades, relacionan la inclusién educativa con colaboracion y
futuro, lo cual podria hacer referencia a la necesidad de trabajar en conjunto por una causa
que aun es percibida como utopia (Gentili, 2011; Kravetz et al., 2016; Tenti Fanfani, 2003).
Asimismo, en este grupo social evocan términos que podrian estar vinculados con una
mirada situada en las carencias o el déficit como vulnerabilidad y problema.

Por su parte, los participantes que cuentan con una antigtiedad docente de hasta 10
afios asocian términos relacionados con aptitudes de los actores intervinientes —como
crecimiento—, en tanto los participantes con mayor antigtiedad docente (21 afios 0 mas)
mencionan la palabra innovacion lo cual podria hacer referencia a algn aspecto del
proceso educativo tendiente a mejorar las practicas, dado que pensar en clave de inclusion
educativa requiere de un disefio minucioso que abarca desde las planificaciones
disciplinares hasta el abordaje de la convivencia en cada uno de los grupos de clase. Este
altimo grupo, a diferencia de los otros dos grupos, también menciona las palabras
importantes, socializacion y voluntad, las cuales darian cuenta de la relevancia que cobra la
inclusion en el ambito educativo y como podria favorecer cambios en lo social.

Ademas, los participantes del ciclo superior hacen referencia a sentidos ligados a
modelos anteriores relacionados con teorias de la educacion especial al mencionar
limitaciones, mientras que los sujetos del area de ciencias sociales la vinculan con:
reconocimiento, realidad, vulnerabilidad y carencias. A diferencia de estos dos grupos, los
participantes del area disciplinar de ciencias exactas y naturales piensan la inclusion
educativa como un asunto de relevancia al mencionar fundamental. Por su parte, los

docentes que se desarrollan en el area disciplinar de comunicacion piensan la inclusién
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educativa en términos de un asunto democratico al mencionar democratizacion, a diferencia

de los otros cuatro grupos.

Finalmente, los participantes que informaron no haber realizado actividades de
capacitacion mencionan la palabra futuro junto con motivar lo cual podria estar indicando
que se piensa a la inclusién educativa como un proceso que aun no estaria concretado en el
presente, a diferencia del otro grupo (que si se capacit0) que resalta las asociaciones
equidad, cambio y sociedad.

Conclusiones y Comentarios Finales

Tal como se ha desarrollado en los capitulos anteriores, la inclusion educativa ha
ido de la mano de garantizar el derecho a la educacién de los sujetos que historicamente se
han encontrado marginados o excluidos del ambiente educativo por distintos motivos:
cuestiones étnicas, socioculturales o economicas, sexo 0 por nacer con alguna discapacidad.
La lucha fue y sigue siendo lograr incluir a los excluidos con la intencion de que la
inclusion educativa sea el puntapié inicial para hacer de la sociedad un lugar mas justo y
solidario, dado que se interpreta que la inclusion educativa se asocia con valoraciones
positivas que denotan posturas éticas que invitan a trascender el ambito educativo
(Aguerrondo, 2007; Aguilar, 2004; Ainscow, 2001; Giné, 2001; Mancebo y Goyeneche,
2010). En este sentido, los resultados de este estudio resultan Utiles para pensar la relacion
de docentes de nivel secundario de la C.A.B.A. con la inclusion educativa, asi como
avanzar en la comprension sobre los significados y creencias que podrian intervenir en sus
practicas aulicas. Del mismo modo, se espera contribuir con conocimiento empirico que
facilite la generacion de politicas publicas en torno a la formacion y capacitacién docente

acerca del acompafiamiento en la trayectoria de los estudiantes.
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Si bien las palabras asociadas por los docentes que participaron del estudio estarian

dando cuenta que la inclusion educativa se representa en términos del derecho a la
educacion y de los dos principios basicos que lo respaldan —la universalidad y la no
discriminacion—, resultaria necesario analizar en futuras investigaciones si estos discursos
efectivamente se logran implementar con éxito en la practica con el objetivo de evitar la
exclusion o segregacion de las personas ofreciendo distintas opciones educativas a favor de
la igualdad y la equidad (Bocchio y Miranda, 2018; Morrone y Terigi, 2014; UNESCO,
2008).

Por otra parte, se considera que las similitudes en la RS de la inclusion educativa en
distintos paises de Latinoameérica (Gajardo, 2019; Gajardo y Torrego, 2020; Garnique
Castro y Gutiéerrez, 2012; Gutiérrez y Gliemes, 2019; Maselli et al., 2015) podrian estar
haciendo referencia a una manera compartida de pensar a la inclusion educativa con
respecto a experiencias similares en la region, planteo que seria relevante estudiar en
investigaciones posteriores.

A la vez, para avanzar en la comprension del proceso educativo inclusivo, resultaria
necesario incorporar, en futuros trabajos, instrumentos de recoleccidn de datos cualitativos
(como, por ejemplo, las entrevistas en profundidad) que posibiliten conocer de manera
reflexiva los puntos de vista de los participantes y que tomen en consideracion los
materiales con los que los docentes trabajan en sus clases. Del mismo modo, seria preciso
realizar investigaciones destinadas a indagar las préacticas de los docentes y su relacion con
las RS identificadas en este trabajo ademas de tomar en consideracidn los puntos de vista

de los destinatarios de dichas practicas.
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ANEXO |

Cuestionario Auto administrable

A continuacion, le presentamos un cuestionario destinado a recabar datos para una
investigacion que estamos desarrollando en la Facultad Latinoamericana de Ciencias
Sociales sobre el modo en el que los docentes piensan la inclusion educativa. Por favor,
responda a todas las preguntas. Su participacion en este estudio es voluntaria y anénima.
A) Para comenzar, le pedimos que por favor escriba las primeras cinco palabras que le

vienen a la mente cuando piensa en INCLUSION EDUCATIVA:

1.

B) Por favor responder las siguientes preguntas:

1. Edad: anos.

2. Sexo: O 1. Hombre O 2. Mujer

3. ¢ Cual es su titulo docente?

4. ¢Ha participado de cursos o actividades de capacitacion especifica sobre inclusion
educativa?

O Si O No
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5. ¢ Cuéntos afios lleva desempefidndose como docente de Nivel Secundario?

O Entre 0 y 5 afios O Entre 6 y 10 afios O Entre 11 y 15 afios
O Entre 16 y 20 afios O Mas de 20 afios

6. ¢ Cudl es su area disciplinar de desempefio actual en el nivel secundario?

iGracias por su colaboracion!



ANEXO Il

Cuadro de Palabras Reemplazadas
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Palabra Reemplaza Reemplaza Reemplaza |Reemplaza|Reemplaza
acceso accesibilidad
aceptacion aceptar
acompafamiento | acompariar
adecuacion adaptaciones adaptacion adecuaciones | ajustes
alumnos estudiantes
amor afecto
apoyos apoyo asistencia asistencialismo | ayudar cuidado
aprendizaje aprender aprendizajes
atencion atender
barreras dificultad dificil dificultades
capacidades capacidad habilidades
capacitacion habilitacion
carencias pobreza
colaboracion cooperacion
comienzo inicio
compartir distribucién
complejidad complejo
compromiso deber obligacién obligaciones
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conocimiento

conocimientos

construccion articulacion
contexto situacion
creatividad creacion
crecimiento desarrollo progresivo
decision resolucién
demandas pretension
democratizacion | democratico
derecho derechos
desafio desafiante
deseo aspiracion
dialogo comunicacion
dinamismo dindmica
diversidad diferente diferencias diferencia variedad
docentes docente
educacion educar
ejemplo modelo
ensefianza formacion
entendimiento entendible
escucha escuchar
escuela institucion
esfuerzo lucha
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evaluacion diagndstico

equidad equitativas

familias familia

flexibilidad flexibilizacién

heterogeneidad | heterogéneo

importante importancia

individuos persona

innovacion innovador innovadoras

integracion incluir inclusion insercion

interdisciplinario

multidisciplinario

interdisciplinariedad

transversalidad

motivar convencer inspirar
necesidad necesidades

oportunidad oportunidades

otredad alteridad otros
paradigma enfoque

posibilidad posibilidades

proyecto_

pedagdgico_ PPI

individual

practicas experiencia experiencias
problema problematico conflicto
redes tejido
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riqueza enriquecimiento

ritmos tiempos

salud sano

sociedad comunidad comunidades
tolerancia comprension comprender
trabajo trabajar

trayectoria trayectorias trayecto
voluntad voluntades

vulnerabilidad | vulneracion
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