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Resumen: La presente investigacion se ha centrado en describir los retos a los que se ha de
enfrentar la comunidad educativa ante la presencia de alumnado con necesidades educativas
especiales en los centros escolares. La metodologia se ha centrado en la implementacion de
un cuestionario tomando como referencia cuatro elementos clave: familia, profesorado,
alumnado y centro. El andlisis posterior de los datos refleja que la comunidad educativa esta
a favor de promover un modelo de escuela inclusiva aunque falta un gran camino por recorrer
con respecto a la formacién y la informacion sobre la inclusion en el aula.

Palabras clave: necesidades educativas especiales, comunidad educativa, actitudes,
educacion inclusiva.

Abstract: The present investigation has focused on describing the challenges that the
educational community has to face in the presence of students with special educational needs
in schools. The methodology has focused on the implementation of a questionnaire taking as
reference four key elements: family, teachers, students and center. The subsequent analysis
of the data reflects that the educational community is in favor of promoting an inclusive
school model, although there is still a long way to go with regard to training and information
about inclusion in the classroom.

Key words: special educational needs, educational community, attitudes, inclusive
education.
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Retos actuales de la educacion inclusiva y la comunidad educativa

INTRODUCCION

En el contexto espafiol el camino a la integracion viene de la mano del proceso
democratizador que vivio Espafia. Asi en 1985 se inicia el movimiento integrador mediante
el Real Decreto 334/1985 de Ordenacion de la Educacion Especial de 6 de marzo y la Orden
Ministerial de 20 de marzo de 1985 sobre la Planificacion de la Educacion Especial y
Experimentacion de la Integracion Escolar.

En este sentido, Jiménez y Vila (1999) considera que la integracion escolar puede entenderse
como el hecho de aceptar la diversidad del alumnado asi, como su inclusion en las aulas
ordinarias, por lo que sera necesario la puesta en marcha de servicios que favorezcan dicha
normalizacion. Para entender este proceso es preciso tener en cuenta que la integracion parte
del principio fundamental de igualdad de derechos entre todos los ciudadanos, como un
derecho de todas las personas a recibir un trato normalizado por parte de la sociedad (p.
212).

No obstante, autores como Arnaiz (2003) cuestionan la trayectoria de la integracion, ya que
estaba inmersa en “un modelo médico de evaluacion, que seguian considerando las
dificultades de aprendizaje como consecuencia del déficit del alumnado, evitando entrar en
discursos tales como por qué fracasan las escuelas a la hora de educar a determinados
alumnos” (p. 136).

Asi a principios del presente siglo, surge la necesidad de cambio tanto en la escuela como
en el pensamiento de la sociedad y en la creacién de una nueva pedagogia que sea capaz
de proporcionar a todo el alumnado una educacion de éxito independientemente de sus
necesidades o deficiencias. Este nuevo cambio, lo encontramos en la educacion inclusiva
que segun el Director General de la Oficina Internacional de Educacion de la UNESCO:
“es un enfoque que procura transformar los sistemas educativos y mejorar la calidad de la
ensefianza a todos los niveles y en todos los ambientes, con el fin de responder a la
diversidad de los educandos y promover un aprendizaje exitoso” (Matsuura 2008, p. 2).

De este modo, al comparar ambos términos, vemos que la principal diferencia entre
integracion escolar y educacion inclusiva es que en la integracion es el alumnado el que
debe adaptarse al entorno escolar, mientras que en la inclusion es el centro educativo el que
se adapta a las necesidades de su alumnado.

No obstante, para para que la inclusion realmente funcione no solo debe centrarse en el
alumnado con discapacidad, sino que debe tener en cuenta a toda la sociedad, ya que en
palabras de Falvey, Givner and Kimm (1995) “la inclusion no es sélo para los estudiantes
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con discapacidad, sino mas bien para todos los estudiantes, educadores, padres y miembros
de la comunidad” (p. 9).

Si tomamos como referencia la normativa espafiola con respecto al tratamiento de la
diversidad del alumnado también nos pone de manifiesto un desarrollo y evaluacion hacia
modelos educativos cada vez mas inclusivos.

La entrada en vigor de la Ley Organica General del Sistema Educativo (LOGSE) en el afio
1990 supone un significativo cambio en el sistema educativo y la puesta en marcha de la
integracion escolar en Espafia. Esta ley fue la pionera en apoyar la escolarizacion de
alumnado con necesidades educativas especiales en centros ordinarios. Sin embargo,
durante los afios de implantacion de la LOGSE se defiende la implantacion de programas
de integracion educativa no de inclusion educativa. No es hasta el establecimiento de la
Ley Organica de Educacion (LOE) 2006 cuando se menciona por primera vez el término
inclusion educativa en Espana. Asi lo encontramos en el articulo 74 que sentencia que “la
escolarizacion del alumnado que presenta necesidades educativas especiales se regira por
los principios de normalizacién e inclusion y asegurara su no discriminacion y la igualdad
efectiva en el acceso y la permanencia en el sistema educativo”. Es también con la
implantacion de esta ley cuando encontramos un nuevo término mas amplio, el de
necesidades especificas de apoyo educativo (NEAE). Este concepto incluye al alumnado
con necesidades educativas especiales con discapacidad o trastornos graves de la conducta,
al alumnado con altas capacidades intelectuales, alumnado con incorporacion tardia en el
sistema educativo y al alumnado con dificultades especificas de aprendizaje, con
condiciones personales o de historia escolar compleja. Por lo tanto, se podria decir que el
alumnado con necesidades educativas especiales son personas con NEAE, pero no todos
los alumnos y alumnas con NEAE son personas con necesidades educativas especiales.

En el afio 2013 fue aprobada la actual normativa educativa, Ley Organica para la Mejora
de la Calidad Educativa (LOMCE), que considera la educacion inclusiva como un logro de
las ultimas décadas, ademas, de defender que “solo un sistema educativo de calidad,
inclusivo y exigente, garantiza la igualdad de oportunidades y hace efectiva la posibilidad
de que cada alumno o alumna desarrolle el maximo de sus potencialidades”.

En este sentido, esta misma ley también defiende en su preambulo que (LOMCE; 2013):

Todos los estudiantes poseen talento, pero la naturaleza de este talento difiere entre
ellos. En consecuencia, el sistema educativo debe contar con los mecanismos
necesarios para reconocerlo y potenciarlo. El reconocimiento de esta diversidad entre
alumno o alumna en sus habilidades y expectativas es el primer paso hacia el
desarrollo de una estructura educativa que contemple diferentes trayectorias. La
I6gica de esta reforma se basa en la evolucion hacia un sistema capaz de encauzar a
los estudiantes hacia las trayectorias mas adecuadas a sus capacidades, de forma que
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puedan hacer realidad sus aspiraciones y se conviertan en rutas que faciliten la
empleabilidad y estimulen el espiritu emprendedor a través de la posibilidad, para el
alumnado y sus padres, madres o tutores legales, de elegir las mejores opciones de
desarrollo personal y profesional (p.3)

Tomando como referencia lo anteriormente descrito, se puede apuntar que aunque se ha
avanzado notablemente por lograr la inclusion y el derecho a la educacién de personas con
algun tipo de necesidad educativa especial, ain queda un largo camino por recorrer, en el
que la escuela apoyada por el profesorado, las familias y la sociedad deben seguir
eliminando cualquier rastro de exclusion o rechazo. Esta es la parte donde se centra este
proyecto de investigacion, en conocer realmente cuales son las actitudes del profesorado,
las familias y el alumnado ante la inclusion en el aula ordinaria de alumnado con
necesidades educativas especiales.

OBJETIVOS

En la presente investigacion se ha planteado como objetivo general conocer la actitud del
alumnado, las familias y el profesorado sobre la inclusion en el aula ordinaria de infantil o
primaria de alumnos y alumnas que presentan necesidades educativas especiales. En este
sentido, para poder alcanzar este objetivo general se han planteado los siguientes objetivos
especificos:

a) Conocer la opinidn del profesorado de Educacion Infantil y Educacion Primaria
en relacion con su formacién y su responsabilidad para trabajar con alumnado con
NEE

b) Describir la actitud de las familias de hijos e hijas con NEE con otras familias

c) Descubrir el comportamiento o trato que surge entre el alumnado con NEE y
alumnado sin NEE dentro de una misma aula.

METODO

El cuestionario se ha implementado por docentes del Grado de Educacion Infantil y el Grado
de Educacion Primaria pertenecientes a distintos centros educativos publicos de Andalucia.
Al tratarse de un primer acercamiento a esta realidad de las aulas se ha hecho una seleccion
de centros al azar, destacando el acceso voluntario de los docentes al cuestionario.

En concreto, se ha contado con la colaboracion de 20 docentes, 80% mujeres y 20% hombres.
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La edad media a la que responden es de 43,35 afios con una desviacion tipica de 11,95. Con
respecto a la experiencia, la media se encuentra en 16,4 afios con una desviacion tipica de
10,7. Segun a la universidad en la que se han formado, se puede observar que un 45%
pertenecen a la Universidad de Cordoba, un 35% a la Universidad de Murcia, un 15% a la
Universidad de Sevilla 'y un 5% a otras. Por Gltimo, se aprecia que un 50% son especialistas
en el Grado de Educacion Infantil y un 35% del Grado de Educacion Primaria (el resto no
especifica).

RESULTADOS

El andlisis de los datos recogidos a través del cuestionario nos presenta los siguientes
resultados divididos en tres dimensiones: actitudes del profesorado, actitudes de las familias
y actitudes del alumnado.

Actitudes del profesorado ante alumnado con NEE

Respecto a la formacion de los docentes, un 60% esta en desacuerdo respecto a la afirmacion
de que su formacién docente le posibilita a identificar las diferentes necesidades educativas
que pueda presentar el alumnado con NEE, mientras que un 35% estan de acuerdo con esta
afirmacion y un 5% estd muy de acuerdo. No obstante, con respecto a actividades que
complementen la formacidn docente en relacion a la diversidad, un 55% responden que estan
de acuerdo, al contrario que el 45% restante que afirman que estan en desacuerdo, al mismo
tiempo, un 65% de los encuestados piensan que esta formacion sobre el alumnado con NEE
favorece la actitud inclusiva en el profesorado, un 15% no esta de acuerdo ni en desacuerdo
con esta afirmacion, y otro 15% esté en desacuerdo.

Ademas, el 55% del profesorado encuestado esta de acuerdo con la inclusion del alumnado
con NEE frente al 30% que no estad ni acuerdo ni en desacuerdo y el 15% que esta en
desacuerdo con la inclusién de alumnos y alumnas con NEE en el aula ordinaria. Estos
porcentajes estan relacionados con los resultados del item sobre las responsabilidades a
desarrollar como docentes, asi, un 55% de los docentes afirman una de sus responsabilidades
es la atencion al alumnado con NEE en el aula ordinaria, mientras que un 25% no esta ni
acuerdo ni en desacuerdo y un 5% piensa que no es su responsabilidad.

Con respecto al numero de alumnado por aula, un 60% piensa que la ratio es demasiado
elevada para atender al alumnado con NEE, por lo que estdn en desacuerdo con esta
afirmacion, un 30% no esta de acuerdo ni en desacuerdo y un 5% piensa que la ratio es el
adecuado y que se atiende adecuadamente a todo el alumnado.

Con respecto al nimero de alumnos por aula, un 60% piensa que la ratio es demasiado
elevada para atender al alumnado con NEE, por lo que estdn en desacuerdo con esta
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afirmacion, un 30% no esta de acuerdo ni en desacuerdo y un 5% piensa que la ratio es el
adecuado y que se atiende adecuadamente a todo el alumnado

Actitudes de las familias ante alumnado con NEE

Si atendemos a la opinion del profesorado en relacion con las familias y a la afirmacion sobre
si existe colaboracion continua con las familias para atender correctamente al alumnado con
NEE, el 85% del profesorado esta de acuerdo frente a un 15% que esta en desacuerdo y piensa
que esta colaboracidn es escasa

Las personas encuestadas también afirman que un 60% de las familias tienen una reaccién
positiva ante los compafieros o comparieras con NEE de sus hijos e hijas.

En relacién con la inclusion en el aula ordinaria, el 75% de las familias con hijos o hijas con
NEE estan de acuerdo frente al 25 % restante que no estan de acuerdo ni en desacuerdo, esta
opinion varia con respecto a las familias con hijos e hijas sin NEE, ya que solo el 35% esta
de acuerdo con la inclusién, un 45% no est& de acuerdo ni en desacuerdo y un 20% estéa en
desacuerdo

Actitudes del alumnado ante alumnado con NEE

Por ultimo, se preguntd al profesorado por la actitud del alumnado que comparte aula con
compafieros o compafieras con NEE. Ante la pregunta de si se han observado cambios
positivos en los alumnos y alumnas al tener compafieros con NEE, el 70% del profesorado
estd de acuerdo con esta afirmacion mientras que el 30% no estd ni en acuerdo ni en
desacuerdo

Con respecto a la aceptacion del alumnado en relacion con sus comparieros y comparieras de
clase con NEE, un 80% estan de acuerdo y piensa que esta aceptacion se realiza
positivamente al contrario que el 20% restante que ha visto problemas en ese aspecto

Para finalizar, el 70% de los docentes afirman que todos los alumnos y alumnas tienen una
actitud de compafierismos y ayuda con el resto de compafieros y comparieras de clase tengan
0 no NEE, el 25% no esta de acuerdo ni en desacuerdo y un 5% esta en desacuerdo con esta
afirmacion.

Hay que tener en cuenta que estos resultados son de un estudio piloto. Por tanto, se puede
plantear la posibilidad de ampliar la muestra y asi obtener mas datos para de este modo poder
confirmar o refutar los resultados hasta ahora descritos.
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CONCLUSIONES

En las Gltimas décadas, el sistema educativo se ha ido renovando y adaptandose a las
necesidades de todos los nifios y nifias de nuestro pais. Y una de las cuestiones tratadas en
esta renovacion ha sido la inclusion en el aula de alumnos con necesidades educativas
especiales.

Atendiendo a los resultados obtenidos a través de los cuestionarios realizados, podemos
afirmar que la mayoria de los docentes, las familias y el alumnado estan a favor de la
inclusion en el aula ordinaria de alumnado con NEE. Pero también tenemos que tener en
cuenta que existen opiniones negativas sobre la inclusion, asi, el 15% del profesorado no esta
a favor de la inclusion en el aula y un 5% opina que no esté entre sus responsabilidades como
docentes trabajar con alumnado con NEE. Y en relacion con las familias, podemos encontrar
que un 20% de las familias con hijos e hijas sin NEE no estan de acuerdo con la inclusion en
el aula ordinaria de alumnado con necesidades educativas especiales.

No obstante, estos resultados negativos no pueden desanimarnos, sino todo lo contrario,
deben hacer que los docentes nos tomemos aun mas en serio nuestra labor, ya que podemos
ayudar no solo a mejorar a los alumnos y alumnas en el aula, sino que podemos colaborar a
crear una sociedad cada vez mejor, menos segregadora y excluyente.

Sin embargo, como han afirmado el 60% de los docentes encuestados, la formacidn sigue sin
ser la adecuada y hay momentos en los que se sienten perdidos a la hora de identificar las
necesidades que puedan tener su alumnado con NEE. Pero esto no es motivo para que nos
rindamos, ya que debemos ser nosotros quienes individualmente sigamos mejorando y
ampliando nuestra formacidn con el fin de proporcionar la educacién que todos los nifios y
nifas merecen. Ya que como opina Arnaiz (2003): “la formacion de los diferentes
profesionales se constituye en uno de los pilares basicos para la construccién de la educacion
inclusiva, y para conseguir que la educacion, y una educacion de calidad, llegue a todos”.

Con vision de futuro, y sin dejar de pensar en las cuatro dimensiones que hemos estado
mencionando a lo largo de la investigacion (profesorado, centros, familias y alumnado) se
podrian plantear una serie de medidas con el objetivo de seguir trabajando en relacion con la
inclusion.

Con respecto a los docentes y a los centros, estos podrian llevar a cabo distintas propuestas
de formacion para todos sus profesionales (docentes 0 no), esto ayudaria a que las aptitudes
y destrezas de los docentes fuesen mayores, por lo tanto, se sentirian mas seguros a la hora
de trabajar con alumnado con NEE, y se crearia en el centro un entorno de aceptacién ante la
inclusion y la diversidad. Otra opcion seria realizar talleres de sensibilizacion en relacion con
la inclusion y la diversidad, al valor de la diferencia, la igualdad de oportunidades, etc.
destinadas a familias, alumnado y docentes. Ademas, otra medida para saber mas sobre la
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actitud de las familias y los alumnos y alumnas seria pasar un cuestionario a cada uno, ya
que en esta investigacion nos hemos centrado en conocer la opinidn y la vision que tiene el
personal docente sobre la inclusion educativa.

En relacion con el alumnado, actualmente existen una abundante cantidad de recursos para
utilizar en el aula. Ademas, el acceso a las nuevas tecnologias y la consulta de diversidad de
web especificas, se pueden encontrar blogs con actividades que fomentan la aceptacion a la
inclusion y la diversidad, cuestionarios adaptados a la edad de los alumnos y cuentos sobre
la inclusion y las distintas discapacidades que puedan tener nuestros alumnos y alumnas.

Finalmente, otro recurso que puede ser muy atractivo y que implica a todo el centro y a las
familias, es la organizacion de diversas actividades de juego, manualidades, ocio y deportes
centradas en la sensibilizacion ante la discapacidad y la inclusion.
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El nivel inicial, base para fortalecer el desarrollo infantil

Introduccion

Es prioritario estimular de forma adecuada a los nifios en edades tempranas con estrategias
que mejoren la calidad de aprendizaje (Albornoz Zamora & del Carmen Guzman, 2016).
Hablar de la educacién infantil es reconocer que como educadores se forma a seres pequefios
que dependen de una adecuada mediacion que refuerce, aspectos, cognitivos, afectivos y
motores. Para ello se requiere de preparacion, actualizacion y vocacion (Morrison, 2005).

En el nivel inicial se debe disefiar programas de educacion que fortalezcan y faciliten todas
las redes de comunicacion que vinculan al nifio dentro de su mundo relacional, lo que le
permite descubrir, conocer y crear, de forma autbnoma sus aprendizajes (Zabalza, 1996).

El desarrollo de la educacion infantil

A partir del siglo XVIII, se desarrollaron criterios cientificos, sociales, médicos y politicos
que han permitido grandes logros a favor de los infantes (Guerrero, 2000). Considerando
algunos aportes emitidos por profesionales investigadores dedicados al estudio de los nifios,
se ha logrado determinar que los ejes del desarrollo trasversal en la infancia son el juego y el
arte (Hargreaves, 1991). A esto se suma la literatura infantil y la exploracion del medio, lo
que contribuye con la preparacién del nifio para la vida (Goldschmied, Jackson & Filella,
2002).

Hemos tomado uno de los conceptos basicos de Torres y Arranz (2011), que afirman que “eS$
la infancia una época clave de vida. En la cual se configuran todos los resortes afectivos e
intelectuales del individuo de cuyo correcto desarrollo depende buena parte del éxito o
fracaso posterior de cada individuo en su proyecto vital” (p.4).

El término infancia ha evolucionado. Se ha dejado de tratar al infante como adulto en
miniatura. Ahora es un ser que necesita de cuidados, resguardo y proteccion (Ruiz Rodriguez,
2010). La infancia en la actualidad es reconocida y protegida por la sociedad. Es consciente
del apoyo que debe dar a los menores y de esta manera delega responsabilidades a las
instituciones educativas, donde con el apoyo de docentes y personal de soporte logra
fortalecer el crecimiento y desarrollo de los infantes (Alvarez et al., 2017).

Generalmente la educacion infantil trata de aquel conjunto de intervenciones educativas
realizadas en la escuela con nifios de 0 a 6 afios. Es el proceso de acompafiamiento, que
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procura que el infante, con la asistencia de un mediador, desarrolle sus potencialidades,
habilidades y destrezas (Borjas, 2016).

El periodo de formacion inicial a edades tempranas tiene un valor muy representativo. Segun
algunos estudios realizados con nifios demuestran que la existencia de competencias
cognitivas tempranas en los recién nacidos y su importancia en el desarrollo cognitivo
posterior mejoran la calidad de vida de los nifios (Sastre Riva, 2006).

La formacion a edades tempranas se logra con la estimulacién correcta por parte de
profesionales especialistas en la materia. Se debe de tomar en cuenta las estrategias
apropiadas considerando la organizacion del ambiente, el apoyo direccionado de su familia
y el interés respectivo del infante (Garcia Herranz & Lopez Pastor, 2015). Con una buena
conexion de estos elementos se puede lograr una adecuada estimulacion, que fortalecera la
personalidad en el presente y que cimentara sus conductas y comportamientos futuros.

Sabemos que los nifios no estan vacios. Cuando llegan a la escuela poseen conocimientos
previos obtenidos del medio circundante su entorno, el momento mismo de la concepcion
juega un papel determinante dentro de su desarrollo, cada infante es un ser nico e irrepetible
con necesidades e intereses propios de su edad y con diferentes ritmos de aprendizaje
(Balongo Gonzélez & Meérida Serrano, 2016).

Diker (2014) manifiesta en su aporte el sentido de la Educacién Inicial, el siguiente criterio:
“Interesa destacar que con independencia del estado la discusién pedagdgica acerca de la
educacién infantil, el desarrollo de la oferta destinada a los nifios pequefios parece responder
en este periodo mas a razones asistenciales que pedagégicas” (p.15).

El cuidado y atencion en educacion infantil ha venido dando muestras de trasformacion.
Antes en las instituciones se fortalecia el cuidado diario y las necesidades basicas del infante.
En la actualidad se busca poner en practica aportes psicopedagdgicos que, desde diferentes
visiones, abordan el desarrollo global del nifio, tomando en cuenta los cambios evolutivos
que se producen en las edades que corresponden a la educacion infantil para fortalecer cada
uno de los aspectos del desarrollo de nifio como discriminacion sensorial, habilidades
intelectuales, autonomia, habilidades motoras, expresion verbal o el desarrollo de habilidades
y destrezas propias de su edad (Caldeiro-Pedreira, Maraver-Lopez & Marin-Gutiérrez, 2017).

Dimensiones de relacion a tomar en cuenta en el proceso educativo.

Se evidencian tres tipos de dimensiones que se relacionan con aprendizaje en edades
tempranas y que fortalecen este proceso, estos son:

a) Dimension personal y afectiva-emocional
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Para entender esta dimension compartiremos el concepto de personalidad de Gordon Willard
Allport (2016) quien manifiesta “que la personalidad es la organizacion dindmica, en el
interior del individuo, de los sistemas psicofisicos que determinan su conducta y su
pensamiento caracteristicos".

Diremos entonces que, desde la infancia, la personalidad constituye la base para desarrollar
el amor propio. Debemos de conocer que los nifios son capaces de desarrollar sensaciones,
percepciones, emociones, afectos o acciones que fortalecen el proceso de cognicion. Es decir,
contempla un proceso de vida que permite ampliar concepciones en favor de su identidad.

Los aprendizajes se inician con la exploracion individual, es decir, de forma personal. Este
es el proceso natural de la vida. Se parte de la experiencia interna, particular o propia que
adquiere significado y se enriquece con el encuentro de la experiencia externa. La propia
identidad se constituye en un elemento central, que permite regular la relacién de cada nifio
con consigo mismo Yy posteriormente con su contexto (Garcia Cruz, 2016).

En sintesis, el “yo-consigo mismo” se precisa como algo esencial para el desarrollo de la
personalidad. Estableciendo que éste determine un aspecto fundamental de forma individual,
que contribuye a constituirlo como un ser revestido de valores, extrovertido, sensible,
intuitivo, racional, sentimental, juicioso o perceptivo. Existen factores determinados en el
momento de la concepcion como son su naturaleza inherente, bioldgica, fisioldgica y
psicoldgica que influyen en el desarrollo de la personalidad. Queda claro que la adecuada
estimulacion ayudara a controlar sus emociones, estructurando en el infante actitudes
positivas que aseguren una agradable calidad de vida presente y futura. En los primeros cinco
afios de vida de todo ser humano se define, en gran medida, su capacidad para desarrollarse
y consolidarse en la adultez, como persona responsable y beneficioso para si, su familiay la
sociedad (Sellan Soto et al., 2017).

b) Dimension social y relacional (el encuentro con otros: la alteridad)

Los nifios se caracterizan por vivir en sociedad de forma natural. Esto le permite avanzar en
sencillos proyectos vitales, con experiencias relevantes con pautas de conducta que permitan
desde edades tempranas mantener buenas relaciones con los demas, cimentando de esta
manera una inteligencia emocional equilibrada en los nifios (Abad & Martinez Vérez, 2016).

La socializacion permite a los pequefios elegir a sus amigos, dejar el miedo, compartir lo
suyo con los deméas. También fortalece el trabajo cooperativo, lo que genera mejores
aprendizajes en los diferentes ambitos relacionados con su edad. La necesidad de jugar,
divertirse y de relacionarse, genera solidaridad que aporta al desarrollo de sentimientos que
deben ser aprovechadas como oportunidad de crecimiento para ensefiar tolerancia y lo que
ayuda a fortalecer lazos de amistad en cualquiera de los espacios que se encuentre (Garcia
Ramirez, Ayaso & Gabriel Ramirez, 2008).
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Conocemos que la madre es el primer vinculo social de su hijo, y que mientras mayor afecto,
cuidado y proteccion exista entre los dos, serd mejor su interaccion con los demas. Es
importante poner atencion en considerar la socializacion a edades tempranas con amistades
de su misma edad que puedan participar de talleres, cursos, fiestas infantiles, asi como
hacerlos participar en el cumplimiento de diferentes tareas en diversos tiempos y espacios en
los que él pueda desarrollarse socialmente. Es providencial que los nifios crezcan en un
ambiente favorable, los nifios en edades tempranas repiten conductas observadas. Esto
significa que los padres tienen que hacer lo posible por proporcionar ambientes tranquilos,
que ayuden al nifio a desenrollar al maximo sus capacidades. El rol de la familia es mucho
mas que resolver las necesidades basicas de los nifios como la alimentacion o el vestido. Alli
se adquiere las habilidades necesarias para afrontar la vida cuando los pequefios se conviertan
en adultos y puedan desarrollar su potencial. Es en nuestro entorno familiar donde se aprende
formas diversas de ver el mundo, pensar, interactuar y comportarse con valores que al paso
del tiempo se conviertan en virtudes que fortalecen su proyeccion en su vida futura.

C) Dimension simbdlica y cognitiva (el entorno: espacio, tiempo y objetivos)

Esta dimension simbolica y cognitiva, se fortalece con el entorno. Todo lo que rodea al nifio,
el medio natural y cultural, que permite que los aprendizajes sean asimilados de mejor forma.
La naturaleza posee diversidad de elementos que constituyen la herramienta esencial para
fomentar el aprendizaje significativo. Se potencia el aprendizaje por descubrimiento
mediante el contacto directo que nifios y nifias tienen con el entorno mediante la exploracion
de mundo natural a través de sus sentidos vitales como el tacto, el movimiento o el equilibrio.
Se favorecen las redes y conexiones internas que beneficiaran la Optima maduracion
bioldgica, despertando las ganas de aprender, explorar, investigar y crear, facilitando el
desarrollo motriz y activando su imaginacion a través del juego (Savater, 2001).

Principios metodologicos aplicables en educacion infantil.

Es esencial conocer estos principios metodoldgicos relacionados con la forma de aprender,
que nos permiten partir del nivel de desarrollo de los pequefios, asegurar la construccion de
aprendizajes significativos, modificar los esquemas de conocimiento y promover actividades
que agraden a los educandos, estos principios son:

Principio de aprendizaje significativo: Es aquel que parte de conocimientos previos, y
alcanza nuevos saberes, transformando y ampliando hasta integrarlo en una estructura
cognitiva que llegan a la solucion de problemas de la vida diaria y que son el producto de
experiencias motivadoras, que deben ser de su interés y que respondan a sus necesidades.

Principio globalizador: Conseguir un aprendizaje significativo a través del principio
globalizador se logra al establecer el nexo entre varias destrezas que se relacionan y que tiene
que ser desarrollada al maximo para activar los sentidos y sus emociones, logrando el
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desarrollo de las areas: cognitiva, afectiva y motora, lo que permite que los nifios y nifias
puedan estructuran de forma integra su realidad.

Principio de actividad: A través de su propia accion y del movimiento los nifios descubren
el mundo. La actividad permite el desarrollo fisico y motor, ayuda a la construccion del
conocimiento, la actividad externa beneficia su desarrollo.

Principio de diversidad: Los nifios podran ser biolégicamente iguales, pero son social e
intelectualmente diferentes. Se debe respetar sus incomparables ritmos de aprendizaje, como
sus posibles limitaciones, su modo de ser o su caracter. De esta manera podran ir
desarrollando su personalidad de forma equilibrada. Dar una educacién justa a los nifios es
proporcionar estrategias necesarias segun las necesidades y caracteristicas individuales para
que pueda ser beneficiario de un aprendizaje significativo.

Principio afectivo y de relacion: Los nifios necesitan sentirse estimados, comprendidos,
entendidos y atendidos de forma prioritaria. Los sentimientos y las emociones son recursos
metodoldgicos de primer orden, que permiten que el nifio actué de forma positiva, segura y
proceda de forma participativa y critica desde edades tempranas.

Conclusiones

La maduracion del cerebro, autonomia, e independencia de los nifios, dependera del adecuado
estimulo proporcionado por padres y maestros por lo que todos debemos estar preparados
para realizar una excelente tarea. Las tres dimensiones: Personal afectiva, Social relacional,
Simbdlica cognitiva, son factores a tomar en cuenta para fortalecer habilidades y destrezas.
Es esencial manejar los principios metodologicos de forma estratégica para lograr el 6ptimo
desarrollo integral de los pequefios, y su progresion efectiva al siguiente nivel de preparatoria.
Las experiencias de aprendizaje, hacen vivir de manera magica a los nifios, haciéndolos
disfrutar de aprendizajes significativos y preparandolos para la vida. El docente de nivel
inicial debe educar con el corazén de forma responsable e inclusiva, y hacer de la
permanencia de los nifios en las instituciones educativas momentos magicos que desee
vivirlos a diario.
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Evaluacion de aspectos técnicos y humanos en el trabajo colaborativo
como estrategia de ensefianza en los cursos de programacion
universitarios

INTRODUCCION

Los cursos universitarios de programacion plantean retos importantes para alumnos y
maestros. De acuerdo a Koulouri, Laria y Macredie (2014), durante los primeros dos afios de
los estudios universitarios en nuevas tecnologias existen altos indices de reprobacion en estas
asignaturas. Al respecto, Umapathy y Ritzhaupt (2017) afiaden que tradicionalmente a los
alumnos se les solicita trabajar de manera individual en las actividades de programacion.
Celepkolu y Boyer (2018) coinciden y destacan la importancia de implementar los enfoques
colaborativos en estos cursos, pues han demostrado contribuir a mejorar el rendimiento, las
habilidades de pensamiento critico, la construccion del conocimiento y el intercambio de
ideas.

La programacion por pares es una practica colaborativa agil en la que dos personas trabajan
simultaneamente utilizando solo un equipo de computo y comparten el objetivo de crear
software de buena calidad en corto tiempo. Poonam y Yasser (2018) subrayan que los
aspectos tecnicos y humanos relacionados con la programacion por pares son muy
importantes; sin embargo, reconocen que en la literatura se les ha dado mas importancia a
los técnicos. En este sentido, Aottiwerch y Kokaew (2018) piensan que la eleccion de un
comparfiero compatible es un factor humano fundamental para lograr un buen desempefio en
el trabajo en parejas.

Sadath, Karim, y Gill (2018) asi como Smith, Giugliano, y DeOrio (2018) proponen la
programacion por pares como una practica esencial para compartir conocimientos entre los
estudiantes mientras que Chen y Rea (2018) sugieren trabajar con este tipo de metodologias
incluso en las asignaturas ajenas al desarrollo de software. Meyer (2018) enfatiza la
necesidad de realizar mas investigaciones sobre la efectividad de los enfoques agiles y las
mejores guias para su uso.

Por otra parte, la programacion Mob es un enfoque metodoldgico que relne a tres 0 mas
personas para trabajar colaborativamente en la creacion de un mismo software, usando un
espacio comudn y una misma computadora conectada a un sistema de proyeccién ampliada.
El trabajo de Zuill (2015) fue uno de los primeros en brindar detalles concretos sobre la
programacion Mob. Zuill menciona cuan importante es la participacion activa de todos en el
equipo, la cual se consigue a través de dos roles: un conductor que utiliza el teclado y varios
navegadores. El conductor no piensa ni analiza; esas son tareas que los navegadores deben
realizar (Pyh&jarvi & Falco, 2018).

La programacion Mob ha sido poco estudiada formalmente en el contexto educativo, aunque
si se cuenta con algunos reportes de experiencias cualitativas provenientes de su aplicacion
en el desarrollo de software empresarial. Sin embargo, los beneficios y ventajas de la
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programacion Mob no han sido suficientemente cuantificados y es necesario profundizar en
ellos a través de experimentos cientificos (Lilienthal, 2017). En este punto coinciden
Balijepally, Chaudhry, y Sridhar (2017), quienes reflexionan sobre la necesidad de validar
empiricamente la programacién Mob en contextos académicos e industriales.

Es claro que existe un vacio de referentes empiricos, cuantitativos y formales sobre la
programacion Mob, particularmente en contextos educativos. La investigacion que se
presenta en este articulo fue realizada con la motivacion de aportar datos basados en
evidencias sobre la programacién Mob en comparacion con la programacion por pares, que
es un enfoque mas conocido y utilizado. El objetivo fue comparar ambas formas de trabajo
en relacion a aspectos técnicos y humanos, en un contexto universitario y desde las
percepciones de los estudiantes. Se tuvo la hipétesis de que las percepciones serian distintas
para la programacion por pares y Mob, sin anticipar cual de las dos seria mejor evaluada por
los participantes. En el siguiente apartado se explica la metodologia seguida en este trabajo.
Luego se presentan los resultados y su discusion. Para finalizar se exponen las conclusiones
y los trabajos futuros.

METODOLOGIA
Disefio de investigacion

Se utiliz6 un disefio cuantitativo con un alcance correlacional (Herndndez Sampieri, 2014) y
objetivos comparativos. Todos los participantes fueron expuestos a las dos modalidades de
trabajo y las evaluaron. Estas puntuaciones se consideraron como medidas repetidas o
pareadas. De acuerdo a Laerd (2019), este disefio de investigacion es apropiado cuando se
desea determinar la existencia de diferencias en las mediciones entre dos tratamientos
distintos, para lo cual resulta Gtil una prueba como la de rangos con signo de Wilcoxon en el
andlisis de datos.

Participantes

En este trabajo participaron 54 estudiantes (37 hombres y 17 mujeres) provenientes de dos
grupos inscritos en la asignatura de “Programacion intermedia” que corresponde al tercer
periodo de la carrera “Licenciatura de Tecnologias de la informacion” en una universidad
pUblica estatal mexicana. Su edad estaba en el rango de 18 a 27 afios, con una media de 20.50
y desviacion estandar de 2.07. En el primer grupo hubo 24 participantes y en el segundo, 30.

Procedimiento

La investigacion se llevo a cabo en un centro de computo donde los estudiantes toman sus
clases de programacién de manera habitual. Los alumnos asistieron a sesiones regulares
indicadas en su horario y no sabian que eran parte de esta investigacion. En cada grupo se
utilizaron dos sesiones con duracion de dos horas cada una. En el primer grupo se trabajo
primero con programacion por pares y luego con Mob. En el segundo grupo el orden se
invirtio. Esto ayuda a reducir sesgos asociados al orden en el que los participantes son
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expuestos a una condicion particular (Laerd, 2019). Todos los estudiantes tenian experiencia
de trabajo individual pero no utilizando alguno de estos dos enfoques. Los alumnos tuvieron
prohibido observar el codigo de otras personas, pero podian navegar en internet y consultar
sus notas. El ejercicio que se solicitd resolver implicd listados y consultas de registros
provenientes de bases de datos. Los estudiantes contestaron el cuestionario despues de haber
trabajado con cada modalidad y proporcionaron sus respuestas de manera personal
considerando sus propias vivencias.

En la sesion de programacion por pares, los alumnos fueron asignados aleatoriamente a
equipos de dos personas que utilizaron una sola computadora. Los estudiantes
intercambiaban el teclado y el mouse cada siete minutos, tiempo que era cronometrado y
anunciado por los investigadores. Para la sesion Mob se utilizaron cuatro computadoras
distribuidas en distintos puntos del laboratorio, una para cada equipo. También se
proporcionaron sillas y cuatro proyectores que tuvieron que solicitarse y configurarse con
antelacion. Los alumnos fueron asignados aleatoriamente a los equipos, los cuales se
organizaron de acuerdo al consenso de sus integrantes. Sin embargo, tuvieron instrucciones
de mantenerse apegados a la filosofia Mob. Todas estas condiciones fueron garantizadas en
ambos grupos durante el desarrollo de este trabajo.

Analisis de datos

El andlisis de datos se realiz6 en dos fases. Se utilizaron los programas SPSS 25 y AMOS 24
con la herramienta de Gaskin (2019). La primera fase se realiz6 antes del experimento y tuvo
como objetivo disefiar el instrumento de recoleccidn de datos; consistié en la realizacion de
un andlisis factorial exploratorio, un andlisis factorial confirmatorio y el calculo de valores
alfa de Cronbach. La segunda fase fue realizada después del experimento y tuvo el objetivo
de encontrar diferencias significativas entre los aspectos medidos por las dimensiones del
cuestionario; consistio en la realizacion de pruebas de rangos con signo de Wilcoxon para
dos muestras relacionadas.

En la primera fase se realiz6 una prueba piloto con alumnos del mismo nivel educativo y del
mismo contexto pero en modalidad individual. A través de esta prueba piloto se pudo
encontrar la existencia de dos dimensiones en el cuestionario. A la primera se le asigné el
nombre de “aspectos técnicos de la metodologia”. A la segunda se le nombr6 “aspectos
humanos al trabajar con la metodologia”. Cada planteamiento en el cuestionario estaba
evaluado en una escala de uno a diez. El uno aludia a un aspecto muy malo, mientras que el
diez a uno excelente. Se calculé el valor de Alfa de Cronbach para cada dimension, asi como
la participacion proporcional de cada pregunta. Esto se realizd dividiendo el valor de la
correlacion total de elementos corregida de cada pregunta entre la suma de las correlaciones
de todas las preguntas en esa dimension.

En la segunda fase, una vez recolectados los datos se calcul6 un valor ponderado para cada

dimensiéon con base en las respuestas recabadas y en los porcentajes de participacion
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obtenidos de la prueba piloto. Luego se realizaron pruebas de rangos con signo de Wilcoxon
para dos muestras relacionadas para cada dimension y para la calificacion global que los
alumnos otorgaron a cada enfoque. En todas las pruebas de hipétesis se considerd un nivel
de confianza del 95%.

RESULTADOS
Resultados de la fase 1: disefio del instrumento de recoleccion de datos

Anadlisis factorial

El cuestionario paso por un andlisis factorial exploratorio, en el que a través del metodo de
Factorizacion de ejes principales con autovalores mayores a 1 y Rotacion Promax con Kappa
= 4 se obtuvieron dos dimensiones con una varianza total explicada del 67.84%. Se obtuvo
un valor de KMO = 0.838, y en la prueba de esfericidad de Barlett se encontraron los
siguientes valores: Xi? = 338.94, gl=36, sig. = 0. Posteriormente se realiz6 un analisis
factorial confirmatorio buscando encontrar dos dimensiones. La estructura de estas
permanecio igual que en la etapa del anélisis factorial exploratorio. Las dos dimensiones
encontradas se muestran en la Tabla 1.

Dimensién | Pregunta | Aspecto a evaluar Carga (matriz
patrén)

1. Aspectos | 2 Facilidad de entender la metodologia .96
técnicos de | 3 Facilidad de implementar la metodologia 81
la 4 Facilidad de adaptar la metodologia al | .88
metodologia contexto del proyecto

5 Facilidad para trabajar con la metodologia 75

8 Rapidez para finalizar el programa .62

9 Calidad del programa realizado con la | .88

metodologia

2. Aspectos | 11 Motivacién para trabajar a7
humanos 12 Organizacion para trabajar 74

14 Satisfaccion con el trabajo realizado .84

Tabla 1. Dimensiones encontradas en el cuestionario. Fuente: Elaboracion propia.
Revision de la validez del instrumento

A través del analisis realizado en AMOS (ver Tabla 2), se determind que el instrumento
presenta validez convergente pues para ambas dimensiones se obtuvieron valores de
confiablidad compuesta (CR) mayores a 0.70, valores de varianza media extraida (AVE)
superiores a 0.5 y valores de varianza media compartida (MSV) menores que AVE. Asi
mismo se determind que el instrumento posee validez discriminante pues en la raiz cuadrada
de AVE -en letra negrita- es superior a las correlaciones con las otras dimensiones. Por otra
parte, en el analisis HTMT, se obtuvo el valor de 0.52 entre ambas dimensiones.
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Dimensidn CR | AVE MSV |1 Aspectos | 2 Aspectos
técnicos humanos

1 Aspectos | 0.92 | 0.68 031 |0.82

técnicos

2 Aspectos | 0.83 | 0.62 0.31 |0.56 0.79

humanos

Tabla 2. Analisis de validez convergente y validez discriminante. Fuente: Elaboracion propia.
Revision de la consistencia interna

El instrumento completo tuvo un Alfa de Cronbach de 0.88. En la dimensidn de aspectos
técnicos se encontrd un valor de Alfa de 0.90 y en la dimension de aspectos humanos se tuvo
un valor de 0.77. Los tres resultaron aceptables y se determind que el instrumento posee
consistencia interna.

Resultados de la fase 2: Comparacion de la programacion por pares'y Mob.
Estadisticos Descriptivos

Los estadisticos descriptivos de media, desviacidn estandar, mediana y rango intercuartil se
muestran en la Tabla 3 para la programacion por pares y para la Programacion Mob.

Dimension Programacion por pares Programacion Mob
Medi | Desv. | Media | Rango | Medi | Desv. | Media | Rang
a Estdnd | na I.C. a Estand | na ol.C.
ar ar

1. Aspectos | 8.84 | 1.22 9.16 1.16 829 |1.76 8.83 2.28
técnicos
2. Aspectos | 9.02 | 1.49 9.64 1.27 8.37 |2.18 9.37 2.42
humanos
Calificacion 8.57 |1.88 9.00 2.00 793 | 255 9.00 |3.00
global
Tabla 3. Estadisticos descriptivos de la muestra. Fuente: Elaboracion propia.
Diferencias en aspectos técnicos

La prueba de Wilcoxon para establecer diferencias en los aspectos técnicos resultd
significativa (PValue = 0.02, Z=-2.19); las puntuaciones mas altas fueron para la
programacion por pares (rango promedio= 24.72) y las mas bajas para la programacion Mob
(rango promedio = 21.22).

Diferencias en aspectos humanos

A pesar de que las mayores puntuaciones se concentraron en la programacion por pares
(rango promedio =20.50) y las menores puntuaciones fueron para la programacion Mob
(rango promedio = 16.54), no fue posible establecer diferencias estadisticas significativas en
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la dimensién de aspectos humanos (PValue = .07, Z=-1.81) con un nivel de confianza de
95%.

Diferencias en la calificacion global otorgada a las metodologias

En la calificacion global, si se encontraron diferencias estadisticas significativas
(PValue=0.04, Z=-1.9). Las puntuaciones mas altas fueron para la programacién por pares
(rango promedio = 21.86) y las mas bajas fueron para la programacion Mob (rango promedio
=14.80).

DISCUSION

Los resultados de esta investigacion tienen implicaciones practicas para la docencia de la
programacion, pues proporcionan antecedentes contextualizados sobre el uso del trabajo por
parejas y Mob en el entorno universitario. Estamos de acuerdo con Poonam y Yasser (2018)
sobre la importancia de no soslayar los aspectos humanos en el estudio de los enfoques
metodoldgicos, pues més alla de los aspectos técnicos, son seres humanos quienes
intervienen en el desarrollo de nuevas aplicaciones informaticas. Nuestros hallazgos
coinciden con lo expuesto por Sadatah, Karim y Gill (2018) y por Smith, Giugliano y DeQOrio
(2018), pues encontramos que la programacion por pares es una estrategia didactica efectiva
que permite compartir conocimientos y vivencias. También destacamos la necesidad de que
los estudiantes sean capaces de trabajar en equipo para desarrollar software, pues en el mundo
real este es el escenario mas comdn. Por otra parte, igual que Lilienthal (2017) y Balijepally,
Chaudhry y Sridgar (2017) consideramos que es necesario seguir profundizando sobre la
programacion Mob para contar con antecedentes mas sélidos acerca de su implementacion
en las aulas universitarias.

CONCLUSIONES Y TRABAJOS FUTUROS

La ensefianza de la programacion es una tarea compleja que se ve favorecida con la aplicacion
de técnicas colaborativas y vivenciales. La programacion por pares y Mob son dos enfoques
de trabajo que se utilizan en el desarrollo de software profesional y que pueden ser aplicados
también en el aula. En esta investigacion se encontré que los estudiantes prefirieron la
programacion por pares en lugar de la modalidad Mob en aspectos técnicos y en una
evaluacion global que realizaron. Es importante reflexionar que desde la perspectiva docente,
puede ser mas sencillo coordinar las practicas de programacién en parejas que de
programacion Mob. Esto es debido a la distribucion tipica de los recursos en los laboratorios
de computo. La programacion Mob requiere lugares mas amplios y privados en donde
trabajar, ademas de condiciones apropiadas de iluminacion que permitan una proyeccion
nitida. En este sentido, la programacion por pares es un recurso de facil implementacion en
la docencia con buenas expectativas de aceptacion estudiantil. Sin embargo, aln es necesario
promover mas investigaciones relacionadas con la evaluacién de enfoques de trabajo
colaborativos aplicados a la ensefianza de la programacion en las aulas universitarias.
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Resumen: El objetivo de la comunicacion es analizar las caracteristicas de los proyectos
formativos y su relacion con el desarrollo del trabajo colaborativo en las Instituciones de
Educacién Superior (IES). Como metodologia de estudio se llevé a cabo una investigacion
documental, a través de la revisién y obtencién de informacion en diversas fuentes
bibliograficas. Los resultados indican que, los proyectos formativos son una estrategia
tendiente a formar personas que, de manera colaborativa y con el apoyo de las nuevas
tecnologias, sean capaces de movilizar sus saberes en la resolucion de sus problemas de
contexto mas apremiantes, se diferencian de las précticas educativas tradicionales, en las que
el conocimiento es transmitido por el profesor de manera academicista. En conclusién, es
necesario seguir efectuando estudios de tipo teérico y empiricos que posibiliten el cambio
educativo que requiere la sociedad de nuestros tiempos.

Palabras clave: proyectos formativos, educacion superior, competencias, sociedad futura,
trabajo colaborativo.

Abstract: The objective of the communication is to analyze the characteristics of the training
projects and their relationship with the development of collaborative work in Higher
Education Institutions (HEI). As a study methodology, a documentary investigation was
carried out, through the review and obtaining of information in various bibliographical
sources. The results indicate that training projects are a strategy aimed at training people who,
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in a collaborative way and with the support of new technologies, are able to mobilize their
knowledge in solving their most pressing context problems, so they differ from traditional
educational practices, in which knowledge are transmitted by the teacher in an academic
manner. In conclusion, it is necessary to continue carrying out theoretical and empirical
studies that enable the educational change required by the society of our time.
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Proyectos formativos: una estrategia para promover el trabajo
colaborativo en la educacion superior

Introduccion

En la actualidad, el mundo se encuentra inmerso en una serie de constantes transformaciones
que traen incertidumbre sobre el qué va a suceder a futuro con la sociedad, la economia, la
cultura y el medio ambiente (Echeverria y Martinez, 2018). En este sentido, la educacion
tiene el compromiso de formar ciudadanos que puedan adaptarse y responder a los retos y
necesidades emergentes en la propia sociedad (Ottone y Hopenhayn, 2007; Palechor, Mera
y ZUiiga, 2016).

Lo mencionado con anterioridad, esboza la urgencia que en la educacion superior se realice
un replanteamiento de los métodos y modelos educativos implementados por las IES, ya que
la formacion que brindan todavia no llega a ser acorde con las caracteristicas de la sociedad
actual y futura (Echeverria y Martinez, 2018; Tobdn, 2015; Ttnermmann, 2008), en donde
la denominada industria 4.0 o cuarta revolucién industrial requiere de personas que posean
competencias relacionadas con la creatividad, el trabajo colaborativo, la resolucion de
problemas complejos, pensamiento critico, gestion de conocimiento, utilizacion de las
nuevas tecnologias, entre otras (Schwab, 2016; World Economic Forum, 2016).

Cabe destacar que la formacion para una sociedad con un futuro incierto y complejo, requiere
del establecimiento de nuevos escenarios educativos por parte de las IES, mismos que
posibiliten a las personas emprender acciones que les permita resolver sus problemas de
contexto méas apremiantes, de manera colaborativa, y con utilizacion y gestion del
conocimiento a través de las nuevas tecnologias (Echeverria y Martinez, 2018; Martinez,
Tobén y Loépez, 2019; Tobon, Guzman, Hernandez y Cardona, 2015); empero, en los
espacios educativos de nuestros tiempos todavia llega a prevalecer el enciclopedismo basado
en la ensefianza de contenidos curriculares, lo cual inhibe prestar atencidén en aquellas
practicas que posibiliten al alumno resolver sus problemas del entorno en que vive (Arreola,
Palmares y Avila, 2019; Diaz-Barriga, 2011; Rojas, 2016; Tobon, 2014).

Considerando el contexto actual, una propuesta de cambio en la educacion superior puede
ser el establecimiento de proyectos formativos en las IES, mismos que son definidos por
Tobdn (2014) como un conjunto de actividades articuladas que permiten a las personas
movilizar saberes con la finalidad de resolver algin problema de contexto, asi como
desarrollar el perfil de egreso establecido en un programa educativo, lo cual debe de
mostrarse a través de productos de aprendizaje concretos, con la finalidad de contar con
argumentos que posibiliten evaluar el desempefio del alumno ante la resolucion de sus
necesidades de contexto méas apremiantes.
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Es importante sefialar que, en la movilizacion de saberes, se incluyen elementos que cobran
vital importancia y que exige la sociedad actual; tal es el caso de un valor esencial como la
formacion ética en la vida del estudiante, quien en esta metodologia toma un rol de actor
protagonico en la construccion de su conocimiento, ya que tiene la posibilidad de atender
problemaéticas de su contexto, lo cual lo impulsa a establecer una relacion de mayor fuerza
entre su realidad social y el desarrollo de los proyectos formativos de su interés (Ambrosio y
Hernandez, 2018).

Considerando lo anterior, y ante la urgencia de cambiar las practicas educativas tradicionales
basadas en la ensefianza y manejo de contenidos tematicos en la educacién superior, las metas
del estudio se enfocaron en: 1) analizar las caracteristicas de los proyectos formativos y su
relacion con el desarrollo del trabajo colaborativo en la educacion superior; 2) describir los
pasos para establecer los proyectos formativos en la educacion superior; y 3) ejemplificar la
aplicacion de los proyectos formativos en las IES.

Metodologia

Dada las caracteristicas del estudio, se efectliio una investigacion cualitativa a través
del analisis documental, el consiste en buscar, analizar e interpretar informacién
proporcionada por otros autores, con la finalidad de realizar nuevas aportaciones en relacion
con un problema o tema de estudio (Arias, 2012).

Criterios que se consideraron en la seleccion de documentos
Los criterios que se tomaron en cuenta para seleccionar los documentos utilizados en el
estudio fueron:

1. Busqueda de informacion que permitiera comprender la importancia de promover el
trabajo colaborativo en la educacién superior, asi como explicar las caracteristicas de
los proyectos formativos. Para esto, se utilizaron buscadores electrénicos como
Google Académico, Dialnet, Scielo, Redalyc, EBSCOhost, entre otras, en donde se
emplearon las siguientes palabras clave: trabajo colaborativo, educacion superior y
proyectos formativos.

2. Se revisaron articulos publicados en revistas académicas arbitradas e indizadas, asi
como libros en impreso y electrénicos que contaran con elementos tales como: autor,
titulo, afio de publicacion y editorial.

3. Se tomaron en cuenta otros documentos de trabajo, siempre y cuando estos contaran
con autor, titulo y afio.

Categorias de analisis
Las categorias empleadas para la realizacion del estudio se muestran en la tabla 1.

Tabla 1.- Categorias de analisis y preguntas guia para efectuar el estudio.
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Preguntas guia

¢ Cudles son las principales caracteristicas de los proyectos
formativos?

¢Cudl es la relacion de los proyectos formativos en el
desarrollo del trabajo colaborativo en la educacion
superior?

¢Cuales son los pasos para implementar los proyectos
formativos en la educacion superior?

¢cQué herramientas se pueden utilizar en la
implementacion de proyectos formativos en la educacion
superior?

¢ Cual puede ser un ejemplo concreto de la implementacién
de proyectos formativos en la educacién superior?

Categorias
Caracteristicas de
proyectos formativos

los

Metodologia para aplicar los
proyectos formativos en
educacion superior

Ejemplificacion de  los
proyectos formativos en el

desarrollo del trabajo
colaborativo en educacion
superior

Fuente: elaboracion propia.

Resultados

A continuacion se muestran los resultados obtenidos de la investigacion documental a través
de las categorias de analisis establecidas para efectuar el estudio relacionado con los
proyectos formativos y su relacion con el desarrollo del trabajo colaborativo en la educacion
superior.

Caracteristicas de los proyectos formativos

Los proyectos formativos son una estrategia didactica que, desde enfoques educativos como
la socioformacién, se vinculan con el pensamiento complejo, teoria propuesta por Morin
(1994, 1999) que suscita la articulacion de saberes, con la finalidad de abordar problematicas
inciertas en un mundo complejo y lleno de incertidumbre y en constante cambio.

En este sentido, los problemas de contexto que se presentan a todos los actores educativos
(directivos, profesores, estudiantes, padres de familia, entre otros) en todo tipo de
organizacion, son una oportunidad para movilizar saberes y desarrollar las competencias
requeridas para su resolucion (Gutiérrez-Hernandez, Herrera-Cordova, Bernabé vy
Hernandez-Mosqueda, 2016), y de esta forma, contribuir al logro del perfil de egreso
establecido dentro de un determinado plan de estudios del nivel superior (Tobén, 2014;
Crespo, Mortis, Manig y Tobén, 2018).

Lo anterior, exige que en las IES se promueva el trabajo colaborativo, con la finalidad de: 1)
involucrar y comprometer a todo actor educativo en el diagnostico de sus necesidades
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colectivas e individuales; 2) se atiendan los retos y problemas de contexto; 3) se incluyan las
aportaciones que efectuan diversas disciplinas en relacién con un tema de estudio; y 4) se
posibilite el desarrollo de la creatividad de las personas en el emprendimiento de acciones
concretas que conlleven a la solucion de sus problemas de contexto mas apremiantes
(Vazquez, Herndndez, VVazquez-Antonio, Juarez, y Guzman, 2017), lo cual se evidencia a
través de productos concretos que conllevan a la atencion del problema que se busca
solucionar por medio de un proyecto formativo (Tobon, 2014).

Por otra parte, y con la finalidad de sustentar las acciones que conlleven a la solucion de un
problema a través de un proyecto formativo, es de suma importancia que en éste se empleen
las nuevas tecnologias en todo lo que concierne a la gestion y co-creacion del conociminiento
de manera colaborativa y critica (Ortega-Carbajal, Herndndez-Mosqueda y Tobdn-Tobon,
2015; Tobdn, Guzman, Hernandez y Cardona, 2015). De esta forma, el estudiante puede estar
motivado en ser participe en la generacion y aplicacion de conocimiento (Tobon, 2014).

Cabe destacar que en en desarrollo de las practicas educativas tradicionales, el conocimiento
simplemente es depositado del profesor a sus estudiantes, sin mostrar evidencia alguna de su
impacto en la sociedad (Rojas, 2016, Tobon, 2014; Williamson e Hidalgo, 2015); por el
contrario, los proyectos formativos vienen a contribuir a la flexibilizacion del curriculo en la
educacién superior, ya que los proyectos se adaptan e implementan de acuerdo a las
necesidades imperantes en un determinado momento y contexto, sin la obligacion de estar
establecidas en lo escrito dentro de los contenidos tematicos a revisar en el curriculo formal
(Martinez, Tobén y Lopez, 2019; Tobdn, 2014).

Metodologia para aplicar los proyectos formativos en educacion superior

Desde perspectivas educativas como la socioformacion, los pasos esenciales para
implementar los proyectos formativos son (Tobdn, 2014; Tobdn, Cardona, Velez y Lopez,
2015):

¢ Planteamiento del problema. Un grupo educativo, constituido por el profesor, en
conjunto con los estudiantes y otros miembros de la comunidad educativa acuerdan
el problema de contexto que requiere ser abordado de manera colaborativa.

e Diagnostico de saberes previos. El profesor debe efectuar diversas actividades que
permita diagnosticar qué tanto conocen los estudiantes y demas miembros de la
comunidad educativa sobre el problema que se pretende abordar a traves de un
proyecto formativo.

e Establecimiento del trabajo colaborativo. Se acuerdan las metas que se deberan
alcanzar en la realizacion del proyecto formativo, las actividades a realizar y su
respectiva duracion, se asignan responsabilidades, los productos concretos que
evidenciaran la realizacion del proyecto, los indicadores e instrumentos de
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evaluacion, asi como fechas de asesoria por parte del profesor responsable del grupo
educativo.

e Gestion del conocimiento. Los participantes en el proyecto formativo llevan a cabo
la investigacion de informacion pertinente y relevante en fuentes confiables que
permita explicar el problema que se esta abordando, asi como argumentar las futuras
acciones que conlleven a su solucion.

e Contextualizacion del conocimiento. Consiste en que los actores educativos
interactten con el problema, por lo que se pueden llevar a cabo diversas actividades
que permitan diagnosticar las necesidades de contexto.

e Aplicacion del conocimiento. En esta fase los estudiantes deben de aplicar los
saberes de diferentes areas del conocimiento, emprender diversas acciones con
creatividad que les permita resolver sus problemas de contexto, trabajar de manera
colaborativa, asi como cumplir con sus respectivas metas formativas acordadas con
anterioridad.

e Socializacion del conocimiento. Consiste en compartir entre participantes del
proyecto formativo y la comunidad educativa, los productos y experiencias obtenidas
en la resolucion del problema de contexto.

e Metacognicion. Para finalizar el proyecto formativo, es de suma importancia que los
participantes, en conjunto con el profesor, coevaluen el desempefio efectuado por
cada uno de sus compafieros. De esta forma se propicia la reflexion y el
establecimiento de acciones que conlleven a la mejorara continua de lo realizado.

Ejemplificacion de los proyectos formativos en el desarrollo del trabajo colaborativo en
educacion superior

A continuacion, la tabla 2 presenta un ejemplo de aplicacion de los proyectos formacién para
fomentar el trabajo colaborativo en la educacion superior.

Tabla 2.- Ejemplo de aplicacién de los proyectos formativos en la educacién superior.
Proyecto formativo: Mejora continua de la calidad en una institucion de educacion
superior.

Institucidn educativa: Universidad Fronteriza de Baja California.

Tipo de institucion: Particular.

Licenciatura: Ciencias de la Educacion.

Unidad de aprendizaje: Sistemas de gestion de la calidad en educacion.

Numero de estudiantes del curso: 18.

Eje metodolodgico Descripcion

Planteamiento del problema Dentro del curso de “Sistemas de gestion de la
calidad en educacion”, el profesor plantea como
problema la falta de acreditacion de la calidad de
las cuatro licenciaturas que oferta la Universidad
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Fronteriza de Baja California, mismas que son:
Ciencias de la Educacion, Ensefianza de las
Matematicas, Docencia del Espafiol en Educacion
Secundaria y Docencia de las Matematicas.

Diagnostico de saberes previos

Con la finalidad de diagnosticar el grado de
conocimiento sobre el tema por parte de los
estudiantes, el profesor presenta diversos videos de
IES que guardan altos estandares de calidad, asi
como sus respectivas ventajas. Posteriormente, el
grupo de aprendizaje discute la importancia de que
la Universidad Fronteriza de Baja California
acredite la calidad de sus programas educativos.

Establecimiento del trabajo
colaborativo

Concluido el diagndstico de saberes, el profesor del
curso invita al director de la universidad Fronteriza
de Baja California, al personal administrativo de la
institucion, asi como a los estudiantes del curso a
elaborar un proyecto que guie la acreditacion de las
cuatro licenciaturas que ofrece la universidad, por
lo que se establecen las metas a alcanzar, los
productos que se generaran, asi como los tiempos
en que se dara cumplimiento a las metas acordadas.

Gestion del conocimiento

Por invitacion del profesor, los estudiantes realizan
una investigacion documental en diversas bases de
datos electrénicas (Scopus, WoS, Redalyc, Scielo,
Google Académico, entre otras), con la finalidad de
justificar la importancia que guarda la acreditacion
de programas educativos del area de la educacion
en Meéxico; posteriormente, en equipo de 3
integrantes se elabora un ensayo del tema, mismo
que es discutido y analizado entre todo el grupo de
aprendizaje.

Contextualizacion del conocimiento

Los estudiantes del curso efectian una revision de
las categorias, criterios e indicadores establecidos
por el organismo acreditador de programas
educativos del area de la educacion en México;
consecutivamente, con el fin de diagnosticar el
grado de cumplimiento de los mismos en las
licenciaturas de la Universidad Fronteriza de Baja
California, los estudiantes se dividen en equipos de
trabajo de tres integrantes para visitar la diversas
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areas de la Universidad Fronteriza de Baja
California, asi como efectuar entrevistas al
personal que labora en la institucion.

Aplicacion del conocimiento

Concluidas las visitas y las respectivas entrevistas,
el grupo de estudiantes elabora un reporte del
diagnostico de calidad de la institucion, en relacion
con las categorias, criterios e indicadores del
organismo acreditador, asi como una serie de
recomendaciones que permitan elevar la calidad de
las licenciaturas que ofrece la institucion educativa.

Socializacién del conocimiento

El profesor y los estudiantes invitan al director y al
personal administrativo de la Universidad
Fronteriza de Baja California, con la finalidad de
exponerles el diagnostico de la institucion
educativa, asi como las recomendaciones que
emiten, con la finalidad de que en un futuro
proximo, la universidad pueda acreditar la calidad
de las licenciaturas que oferta. Posteriormente, y
con el apoyo de un software especializado, los
estudiantes elaboran una infografia sobre la
importancia de que la Universidad Fronteriza de
Baja California acredite la calidad de sus
programas educativos, y asi difundir la
informacion con deméas miembros de la comunidad
educativa en diversas redes sociales como
Facebook, Instagram, entre otras.

Metacognicion

El profesor y los estudiantes llevan a cabo una
reflexion grupal, con la finalidad de identificar sus
fortalezas individuales y grupales, asi como
proponer acciones que permitan mejorar su
intervencion en la institucion educativa en la que
desarrollaron el proyecto formativo.

Fuente: elaboracion propia.

Conclusiones

Finalizado el estudio documental, se concluye que la educacion superior de nuestros tiempos
requiere de manera urgente replantear sus modelos y practicas pedagdgicas, con la finalidad
de buscar responder a los retos y necesidades expuestas por la sociedad del siglo XXI (Rojas,
2016; Tobon, 2015; Tunermman, 2008). Desde esta perspectiva, los proyectos formativos
pueden ser una estrategia que posibilite el tan ansiado cambio educativo, ya que promueve
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practicas educativas que mas que centrarse en la ensefianza de contenidos tematicos por parte
del profesorado, busca que el estudiante, de manera creativa y colaborativa, establezca
acciones que posibiliten movilizar sus saberes en la resolucién de sus problemas de contexto
(Martinez, Tobon y Lopez, 2019; Tobon, 2014).

Sin duda, los cambios constantes y acelerados que se presentan en nuestros tiempos requiere
que la formacion que se brinda en los espacios univeristarios, posibilite la rapida adaptacion
y antelacion a los futuros escenarios que se puedan ir creando gracias al desarrollo de la
ciencia y la tecnologia (Echeverria y Martinez, 2018; Ottone y Hopenhayn, 2007; Palechor,
Mera y Zudiga, 2016). Construir lo anterior no es sencillo, sin embargo, es necesario seguir
llevando a cabo més investigaciones tedricas y empiricas que permitan obtener elementos
que argumenten el desarrollo de practicas que posibiliten el cambio educativo que se requiere
de manera urgente en las aulas de las IES en relacion con las probleméticas de contexto de
nuestra sociedad.
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Atencion educativa a la poblacién con discapacidad desde el marco de la
educacion inclusiva. Una revision Internacional — Local

Introduccion

La educacion es un derecho humano el cual debe gozar toda persona sin distincion alguna,
asi lo refiere la Declaracion Universal de los Derechos Humanos de 1948 en su articulo 26, al
puntualizar que toda persona tiene derecho a la educacion con el objetivo de contribuir al desarrollo
de la personalidad, asi como el fortalecimiento de habilidades civicas que le permitan convivir y
adaptarse a su entorno (ONU, 2015). Si la educacidn se establece como un derecho humano cabe
la reflexion que cualquier persona esta obligada a garantizar, velar y hacer valer esta garantia para
los demas, sin obstaculizar el acceso a la misma. La importancia de la educacién radica en la
necesidad de evolucion de todos los paises, generando un contexto que se caracterice por ofrecer
una mejor calidad de vida a los ciudadanos, en el cual se visualice un desarrollo social, econémico,
politico y cultural que favorezca a todas y cada una de las personas. Sin embargo, existen barreras
que impiden el acceso de todos a una educacién de calidad, estos obstaculos se interponen entre la
garantia anteriormente mencionada y el individuo; especificamente cuando la persona forma parte
de los grupos en situacion de vulnerabilidad, los cuales son propensos a la segregacion y a la
discriminacion. Es indiscutible que la discapacidad es un ejemplo claro de una situacion que genera
vulnerabilidad, y que al enfocar los reflectores con la intencion de identificar con mayor claridad
las areas de oportunidad especificamente del Sistema Educativo en relacion a la oferta educativa;
aun se detectan areas de oportunidad y barreras que al paso de los afios, no se han podido superar
ni atender. Luego entonces, se deben centrar todos los esfuerzos en desarrollar un planteamiento
que permita solucionar de forma gradual y equitativa los requerimientos de una poblacion diversa
y retomar entre otras cosas lo sefialado dentro de la Convencion Internacional de las Naciones
Unidas sobre los derechos de las personas con Discapacidad (2006) en la cual se establece la
importancia de promover la participacion plena de todas las personas en la sociedad, la igualdad
de oportunidades, la accesibilidad y la igualdad entre hombres y mujeres, con el unico objetivo de
evitar la discriminacion. A su vez, en su articulo nimero 24, reitera el compromiso de los paises
asistentes a la elaboracién de politicas educativas, que garanticen el derecho de todos los nifios y
nifias para que estos se desarrollen de forma integral, haciendo énfasis en que deben ser incluidos
en el sistema general de educacion, asi como la importancia de desarrollar habilidades y adquirir
aprendizajes para vivir en sociedad.

La UNESCO, como un lider mundial en materia educativa, ha contribuido favorablemente para
que en conjunto se realice un andlisis de las problematicas que se tienen que superar para lograr el
progreso exitoso de las naciones participantes, considerando a la educacion como parte importante
para el desarrollo de las mismas, pero también como clave para erradicar contextos violentos,
situaciones de la pobreza extrema, migracion, discriminacion, problemas de salud, entre otros. Por
lo que, la educacién como un derecho universal busca alcanzar la meta de garantizar que todas las
nifias y todos los nifios cursen la educacién basica de forma gratuita, equitativa y con calidad, y
por afiadidura gocen de los demas derechos de los que son acreedores (UNESCO, 2016).

Voces de la educacion Volumen 5 NUmero 10
ISSN 2448-6248 (electronico) 46 ISSN 1665-1596 (impresa)



Los esfuerzos por muchos paises para lograr esta meta se han visualizado desde los afios noventas
al participar en diferentes foros y encuentros internacionales, tal con la Declaracion Mundial sobre
Educacién para Todos celebrada en Jomtien, Tailandia; con el Marco de Accion sobre las
Necesidades Educativas Especiales, aprobado en Salamanca en el afio de 1994, en el Foro Mundial
sobre la Educacion en Dakar, Senegal en el afio 2000 y en el Foro Mundial sobre la Educacion en
Incheon en 2015; donde se unieron esfuerzos para promulgar una educacién para todos reafirmando
una vez mas el derecho universal de la educacion bajo un marco inclusivo, equitativo y de justicia
social. En la Agenda 2030, contempla a la educacion como una de las prioridades para el progreso
de las naciones, proyectando que a través de esta se obtengan resultados que reflejen calidad,
equidad y oportunidades permanentes de aprendizaje. Por lo que una de las metas con mayor
relevancia para la atencion de las personas con discapacidad es la 4.5 que hace alusion a la
importancia de garantizar el acceso en condiciones igualdad a las personas con discapacidad a
todos los niveles de ensefianza y formacion profesional, en sintonia la meta 4a recupera la
necesidad de garantizar entornos de aprendizaje seguros, inclusivos y eficaces para todos
(UNESCO, 2016).

En México, derivado del Acuerdo Nacional para la Modernizacion de la Educacion Basica (SEP,
1992), surgieron progresos evidentes en favor de la inclusion educativa a raiz de la reorientacion
de los Servicios de Educacion Especial, que si bien, aun tiene muchos retos por superar, desde la
reforma a la constitucion realizada en el afio 1993 va concretando algunas de las ideas convenidas
a nivel internacional y que desde esta fecha ya estaban siendo consideradas con la modificacion
realizada al articulo 3° Constitucional en el cual se plantea una educacion basica obligatoria para
todos los mexicanos, por otro lado, se clarifica con mayor firmeza en la Ley General de Educacion,
en su reforma de 2019, donde el articulo séptimo fraccion I, sefiala de educacion serd inclusiva,
enfatizando en su inciso “b” eliminar las barreras para el aprendizaje y la participacion que
enfrentan cada uno de los educando adoptandose medidas para favorecer la accesibilidad y los
ajustes razonables, asi como, en el inciso “d”, se establece que la educacion especial, se
proporcionara en condiciones necesarias, a partir de la decision y previa valoracién por parte de
los educandos, madres y padres de familia, tutores, personal docente y, en su caso, por una
condicion de salud (DOF, 2019).

Por ello, con fundamento en la politica internacional en torno a una educacion para todos, asi como
las diferentes reformas educativas realizadas en los ultimos afos; actualmente en México se
identifica como eje rector la inclusion y la atencion diversificada de forma universal. De tal forma
que la atencion a la poblacion con discapacidad se encuentra normada por la Constitucién Politica
de los Estados Unidos Mexicanos, y por leyes secundarias, como es la Ley General para la
Inclusién de las Personas con Discapacidad, y la Ley General de Educacion; asi como los acuerdos
nacionales e internacionales que México se ha suscrito. Desde este marco juridico y legal se
promueve la educacién inclusiva, sin embargo, se reconoce que los nifios y jovenes con
discapacidad siguen presentando los menores niveles educativos en comparacion con nifios de su
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edad. De acuerdo con datos de INEGI (2016), en el pais habitan 7.1 millones de personas con
discapacidad, de ellos, 17.9 tiene menos de 30 afios, lo que corresponde a un millén 253 mil nifios
y jovenes que deberian estar cursando algin grado educativo, sin embargo, los datos de la
Secretaria de Educacion Pablica [SEP] (2018) indican que para el ciclo escolar 2017-2018, en
educacion bésica se atendieron a 503,327 nifios, informe que es revelador porque de acuerdo
INEGI, la mayor cobertura se presentan en nivel primaria, entre los 6 a 11 afos, es decir, menos
del cincuenta por ciento de la poblacion recibe algin tipo de atencion educativa. La SEP (2019)
refiere que el 24.7% de la poblacion de 3 a 17 afios con discapacidad no asiste a la escuela y el
31.47% de la poblacion en edad escolar con discapacidad y hablante de lengua indigena no asiste
a la escuela. Datos reveladores que reflejan una desigualdad social en el acceso a la educacion por
diversas circunstancias.

Los servicios que apoyan la incorporacion a la educacién denominada regular, es a través de los
Servicios de Apoyo a la Educacion Regular (USAER) y para aquellos que por su propia condicion
cognitiva requieren una atencion especifica se atienden en los Centros de Atencion Mdltiple
(CAM), sin embargo, los datos de la SEP, no especifican cuantos asisten a un servicio y cuantos a
otro. Ademas, se reconoce que Vivir en zonas rurales es un doble desafio pues es alin mas complejo
tener oportunidades de asistir a la escuela (INEGI, 2016, Saldivar y Guzman, 2019a).

Es menester destacar que las USAER son servicios conformados por un equipo multidisciplinar de
docentes con especialidad en el area de aprendizaje y/o comunicacion, trabajadores sociales y
psicologos que atiende a nifios con discapacidad y otras condiciones denominadas Necesidades
Educativas Especiales (NEE) o para aquellos alumnos que enfrentan Barreras para el Aprendizaje
y la Participacion (BAP), en las escuelas regulares. Este servicio cominmente es itinerante, es
decir, brinda orientacion y apoyo a diversas escuelas, en promedio entre cinco y nueve escuelas de
nivel preescolar, primaria o secundaria en modalidad telesecundaria, constituidas en una misma
zona escolar o con cierta cercania geogréafica. Mientras que los CAM, son servicios escolarizados,
donde asisten alumnos que presentan condiciones de discapacidad severa o que por su condicion
requiere atencion especifica, algunos de los alumnos desarrollaran y/o fortaleceran capacidades
que les permita posteriormente asistir a una escuela regular, mientras que otros, permaneceran en
estos centros, transitando por preescolar y primaria especial hasta recibir capacitacion laboral (SEP,
2006, Saldivar y Guzman, 2019b).

En ambos casos, la atencion educativa corresponde a un modelo centrado en el diagnostico del
alumno, implicando la evaluacion psicopedagdgica y por ende el disefio de un programa de
atencion individualizado denominado comuinmente, propuesta curricular adaptada o plan de
intervencion. Existe consenso internacional por abandonar la atencion individualizada centrada en
el déficit, y pensar en modelos educativos mas flexibles, centrados en las capacidades y
reconociendo que el entorno puede provocar barreras para el aprendizaje y la participacion, por
tanto, es necesario que las instituciones educativas reconozcan dichas barreras y encaminen sus
esfuerzos a eliminarlas, a esta propuesta se le ha denominado educacion inclusiva. A partir de la
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abrogacion de la reforma educativa de 2013, se reformd el articulo 3° de la Constitucional Politica
de los Estados Unidos Mexicanos; en él se refleja avanzar hacia una educacion inclusiva como reto
y compromiso del Estado Mexicano. Como uno de los compromisos de las leyes secundarias, en
noviembre de 2019 se publico la Estrategia Nacional de Educacion Inclusiva la cual busca justicia
social a partir de disminuir las distintas Barreras para el Aprendizaje y la Participacion,
reconociendo que la educacién debe garantizarse con base en las necesidades diferenciadas y
reconociendo los contextos locales y regionales en la prestacion de los servicios educativos (SEP,
2019).

La educacién inclusiva tiene como eje rector la escuela regular, siendo esta la responsable de crear
entornos de aprendizaje acogedores, seguros, donde se valore la diversidad y se potencie las
capacidades de todos los educandos, debe abrir sus puertas a todo aquel nifio y familia que deseen
ingresar en dicha institucion (Booth y Ainscow, 2015). En este sentido, se han posibilitado acciones
para que nifios y jovenes con discapacidad, asi como otros grupos que anteriormente veian
mermado su ingreso, permanencia y egreso de los diversos sistemas educativos. Sin embargo, como
se ha mostrado anteriormente, en México, se atiende a los nifios con discapacidad, trastorno,
aptitudes sobresalientes, problemas severos de conducta, aprendizaje y comunicacion, asi como
aquellos que enfrentan BAP. Las acciones son encaminadas a satisfacer sus necesidades basicas de
aprendizaje. El servicio educativo que se ofrece a esta poblacidn tiene dos vias; por un lado, dentro
de la escuela y la segunda fuera de esta, perpetuando la atencién individualizada bajo un enfoque
del diagndstico que comunmente lleva al déficit y en funcion de ello un plan de intervencion,
dejando las estructuras escolares —de la escuela regular- intactas, la atencion de estos estudiantes
en su gran mayoria es tarea del educador especial, es decir, no compete a la escuela regular, y si no
es una tarea de ellos, no tienen por qué comprometerse con el aprendizaje de esta poblacién, lo que
desdibuja a todas luces la propuesta de inclusion, que es la transformacion de los centros escolares
para valorar, acoger, apreciar a todos los estudiantes.

Sin animos de tener una postura pesimista se reconocen algunos esfuerzos a nivel federal que estan
intentando dar rumbo a la inclusion, es el caso de la guia para facilitar la inclusiéon de alumnos y
alumnas con discapacidad en escuelas que participan en el Programa de Escuelas de Calidad [PEC]
(SEP, 2010), el manual de “Estrategias de equidad e inclusion en la educacion basica: para alumnos
con discapacidad, aptitudes sobresalientes y dificultades severas de aprendizaje, conducta o
comunicacion (SEP, 2018) e incluso la reforma que se present6 a los planes y programas de estudio
para la formacion de maestros de educacion basica, para modificar la Licenciatura en Educacion
Especial a Licenciatura en Educacion Inclusiva. (DOF, 2018, acuerdo numero 14/07/18); o bien,
el documento que actualmente rige las acciones encaminadas a una educacion para todos
denominado Estrategia Nacional de Inclusion Educativa (SEP, 2019), compuesto por doce
principios rectores, diversos componentes y seis ejes estratégicos que tienen como encomienda
convertir progresivamente al sistema educativo en un organismo inclusivo, flexible, pertinente y
sensible que identifique, atienda y elimine las BAP que se presentan en el propio sistema como en
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los entornos escolares; garantizando de esta manera el acceso, avance, permanencia, aprendizaje,
participaciony egreso de todos los educandos de México.

AUn falta camino por recorrer en materia de una educacion para todos, por ende materializar en las
escuelas y especialmente en las aulas una educacion inclusiva es tarea de todos los actores que en
ella convergen; sin embargo, en todos estos textos se sigue observando veladamente que la
educacion inclusiva es responsabilidad de la educacion especial. Aun cuando México se ha suscrito
a diferentes iniciativas internacionales y ha promovido una educacién para todos en su politica
educativa, existen acciones que emprender en el tema de inclusion educativa; por lo cual es
necesario identificar hasta este momento, cuales son los factores que estan generando que este
principio no se visualice en las précticas educativas; existen muchos estudios que abordan las
bondades de aperturar el acceso universal a la educacion, y es indudable que esto impactara de
forma significativa en la economia y el desarrollo social del pais, pero sin duda existe temor,
desconocimiento, negativismo e indiferencia por lo cual es necesario unir esfuerzos, y hacer
realidad la politica educativa en las aulas.

En contra parte, otros paises han decidido emprender politicas de inclusion desde enfoques méas
radicales, y asi realizar una completa reorientacion de los servicios de educacion especial, Nueva
Zelanda, por ejemplo, tiene uno de los sistemas educativos mas inclusivos del mundo, con menos
del uno por ciento de los nifios educados en escuelas residenciales, escuelas especiales, clases o
unidades en las escuelas ordinarias. La Ley de Educacidn de 1989 establecié un derecho legal para
que todos los nifios asistan a su escuela principal local desde los cinco hasta los 19 afios. En el caso
de los nifios denominados con Necesidades Educativas Especiales (NEE), se establecié una politica
con seis principios basicos, 1) rechazo cero, el sistema educativo no puede excluir a los estudiantes
con necesidades especiales o discapacidades y debe proporcionar servicios de educacion especial
cuando sea necesario, 2) evaluacion no discriminatoria, que requiere que los nifios sean evaluados
de manera justa y que los padres reciban pautas sobre educacién especial y servicios relacionados
disponibles, 3) educacion gratuita y apropiada, las escuelas implementen Programas de Educacién
Individualizada (IEP) para todos los nifios identificados como NEE, 4) ambiente menos restrictivo,
que requiere que las escuelas eduquen a los nifios con compafieros de la misma edad en la medida
méaxima apropiada, 5) debido proceso, que incluya garantias para los nifios y sus padres, incluido
su derecho a demandar si no se cumplen los otros principios, y 6) participacion familiar y
estudiantil, lo que requiere que todos participen plenamente en el disefio y ejecucion de los
programas de atencion (Hornby, 2015).

Canada ha constituido leyes y politicas tanto federales como provinciales, que promueven la
inclusion en todas las escuelas publicas para todos los nifios que viven en el pais,
independientemente de nacionalidad, raza, genero, orientacion sexual, clase o capacidad, ademas
se han promulgado politicas de tolerancia cero con respecto al acoso escolar y la discriminacion,
asignando fondos y regulaciones especiales (Wood, 2019).
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Por su parte, Australia, ha establecido una politica donde las escuelas pueden personalizar el
aprendizaje para cada estudiante haciendo adaptaciones y ajustes a la forma en que se ensefia el
curriculo, considerando como los estudiantes aprenden, y modifican el entorno educativo para
permitir a los estudiantes acceder a contenidos y resultados educativos, apegandose al principio de
vision holistica y ecologica del rendimiento de cada estudiante. Los estudiantes también tienen
acceso a maestros de apoyo itinerante (para necesidades de audicion o vision, y de transicion), a
disposiciones de especialistas, como apoyo para examenes y acceso a asistencia de transporte
(Banner, 2019).

Mientras que, en Finlandia, todos los nifios, independientemente de su condicion, tienen derecho a
un plan pedagdgico individualizado, en el caso de los nifios con discapacidad, las horas de
participacion escolar se extienden para ofrecer un apoyo mas integral, ademas existen entornos de
aprendizaje compartidos como planes de estudio en el aula regular. Ademas, se buscan recursos
adicionales, que incluyen grupos mas pequefios (menos de ocho nifios por educador), y con apoyo
de un asistente (Heiskanen y Viitala, 2019).

Si bien, una critica a esta revision podria ser la riqueza, desarrollo y densidad poblacional de estos
paises, la intension es demostrar como al establecer politicas claras de accion con los programas y
acciones especificos, pueden existir una atencién mas precisa. También es importante destacar que
la figura del educador especial no desaparece, en casos concretos atenderd en horario extendido o
contra turno a los alumnos que requieren atencion especial para asi privilegiar la permanencia y
egreso del alumno en el entorno escolar, y su principal papel es la de orientar al profesor de aula
regular. Sin lugar a duda, la formacion del profesorado es trascendental, porque requiere ser
competente en la practica pedagdgica, un asesor para explicar y compartir la didactica de la
ensefianza a su homoldgo, un orientador para guiar a los padres de familia; por ende “docente
actualizado debe contar con diversas competencias que le permitan realizar su trabajo con
eficiencia y calidad” (Esquivias, 2010, p. 272).

En ese sentido, la formacién del profesorado es clave para conseguir espacios educativos
inclusivos, en ese sentido, en Australia, para ser un profesor acreditado —y por tanto conseguir un
empleo- se deben cumplir con los requisitos minimos establecidos por la Autoridad de Normas de
Educacion, como parte de este sistema de acreditacion, los maestros completan la formacion inicial
de docentes y producen una cartera de pruebas para demostrar un nivel de competencia. Todos los
cursos de formacién docente proporcionados por universidades contienen una unidad obligatoria
en educacion especial y este contenido se incluye y se entrega a lo largo del curso. Para los
profesores en servicio, es responsabilidad y obligacion hacer "ajustes curriculares apropiados” para
satisfacer las necesidades de todos los estudiantes, incluidos aquellos con discapacidades. Sin
embargo, la revision de literatura plante6 como limitantes la experiencia del docente, como una
limitacion clave en la provision de aprendizaje diferenciado para estudiantes con discapacidades
(Banner, 2019).
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En Finlandia, al cuestionar a los docentes sobre su formacion para atender a la diversidad,
reconocen que si bien recibieron una capacitacion inicial no es suficiente, y aunque la dindmica de
trabajo con los especialistas esta centrada en la orientacion hacia ellos, les gustaria que se centrara
en trabajar directamente con los nifios. Ademas, los municipios estan reduciendo el nimero
de clases de educacion especial dirigidas por especialistas y modificando las funciones de los
mismos, hacia el trabajo basado en consultas. Esto ha generado inquietudes acerca de la
realizacion real del apoyo en las intervenciones y las instrucciones individuales con los nifios
(Heiskanen y Viitala, 2019).

Mientras que, en Filipinas, se propone que los profesores principiantes deben desarrollar las
habilidades para abordar las diversas necesidades de los estudiantes, incluidos aquellos con
discapacidades. Sin embargo, se registra que en la practica de la educacién inclusiva ha sido un
reto para los maestros de educacion general que carecen de capacitacion y confianza en la
ensefianza de alumnos con discapacidades en sus clases (Muega en Bustos, 2019). Para equipar a
los maestros de educacion secundaria en la educacion inclusiva, la Comision de Educacion
Superior ordeno la inclusion de un curso de tres unidades sobre educacion inclusiva para todos los
maestros en ejercicio. En el caso de un director de un centro o programa de Educacion Especial de
nivel secundario debe tener una maestria en educacion y al menos dieciocho créditos en Educacion
Especial (Bustos, 2019).

En Nueva Zelanda, en las escuelas existe un Coordinador de Necesidades Educativas Especiales,
sin embargo, la funcién la puede desarrollar un director, o asignar a un profesor de la escuela, a
pesar de ello, no siempre tienen conocimiento y no reciben capacitacion sobre las NEE, ademas no
existe como una carrera o trayecto que les permita ir cada vez mejorando su especializacion como
ocurre en Australia e Inglaterra (Hornby, 2015).

En el caso de Inglaterra, los maestros trabajan en asesorias con los coordinadores de necesidades
educativas especiales, ademas las escuelas emplean asistentes de apoyo a la ensefianza y
aprendizaje para trabajar con los estudiantes con NEE, estos actores, ayudan dentro y fuera del aula
brindando apoyo individual y en pequefios grupos, preparan materiales adaptados a las necesidades
individuales segun lo indique el maestro de clase (Batmanghelidjh, 2019). Mientras que, en
Canadé, no solo les preocupa la diversidad del alumnado estan interesados en que exista mayor
diversidad en el profesorado de tal manera que se refleje la diversidad escolar y también en los
planes de estudio (Wood, 2019).
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Pese a que existen politicas y financiamientos claros, asi como una intensa formacién inicial de
actualizacion, se reconoce que existen dificultades importantes de avances en la inclusién, y esto
depende de los presupuestos, del tipo de localidad y de las propias condiciones de la escuela, si es
urbano o rural. Por ejemplo, en Filipinas, para ser admitido en un programa de educacion especial,
se deben presentar documentos como: la evaluacién de la condicion del estudiante por parte de un
especialista en diagnostico o especialista; plan educativo individualizado; y registros y referencias
anteriores. La evaluacion educativa de los jovenes con discapacidades es realizada por el maestro
de secundaria regular y el equipo de evaluacion de educacion especial de los centros
existentes. Desafortunadamente, la identificacion y evaluacién de la discapacidad por parte de los
profesionales médicos sigue siendo un desafio para los jévenes con discapacidades y sus familias
debido a la falta de especialistas en areas rurales, asi como a las tarifas exorbitantes que se cobran
por los servicios de evaluacion en areas urbanas (Bustos, 2019).

Por su parte Canada, reconoce que los jovenes indigenas tienen que abandonar su hogar para
continuar con sus estudios secundarios, el gobierno estd introduciendo algunos programas para
abordar la desigualdad de los servicios en diferentes comunidades y focalizar el financiamiento,
sin embargo, ain no es suficiente. Y en Inglaterra, las escuelas mas marginadas, son aquellas con
presencia de estudiantes de minorias étnicas, que regularmente tienen un rendimiento
significativamente mas bajo en todas las etapas clave y en los examenes nacionales (Wood, 2019).

Por otra parte, al cuestionar a las personas con discapacidad sobre la aceptacion que han tenido en
la comunidad escolar, los resultados son poco alentadores, Australia realiz6 en 2008 un estudio que
solicitaba a las personas con discapacidades y a sus familiares, amigos y cuidadores que
identificaran las principales barreras para su plena participacion en la vida econémica y social de
la comunidad, los hallazgos indican que las personas con discapacidad, estan aisladas y solas, pues
existen barreras significativas en su entorno que limitan su capacidad para participar plenamente
en la vida comunitaria, ellas desean vivir en una sociedad de respeto, dignidad y, lo que es mas
importante, con igualdad, y no como "cosas pobres" ni simplemente como receptores de servicios
(Banner, 2019).

En el caso de Nueva Zelanda, Hornby, (2015) reporta dos investigaciones en centros especificos,
en la primera, se entrevista a 21 alumnos, se mostré que casi todos los exalumnos (18 de 21) tenian
cosas positivas que decir sobre su tiempo en el centro. Muchos exalumnos comentaron cémo el
tiempo en el centro especifico les habia ayudado a abordar sus dificultades de aprendizaje y a tener
un mejor rendimiento académico, asi como a ayudarlos a obtener un mejor control sobre su
comportamiento. Otros aspectos positivos fueron las clases mas pequefias; mas atencion uno a
uno; una estructura disciplinaria clara; un ambiente escolar seguro; la alta calidad de las relaciones
entre estudiantes, profesores y personal residencial; y, la amplia gama de actividades disponibles
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en las que participar. Cuando ingresaron a escuelas regulares después de abandonar el centro
especifico, surgieron aspectos negativos, como es el caso del etiquetado y los estereotipos que
habian experimentado de los maestros regulares. A pesar de sus opiniones positivas sobre la ayuda
que habian recibido en el centro especifico, la mayoria de los ex alumnos no habian podido
completar la escuela secundaria y no habian obtenido calificaciones favorables y la mayoria tenia
malas perspectivas de empleo.

El siguiente estudio de Nueva Zelanda, se desprende del primero, pero se concentra en el analisis
de cinco estudiantes que continuaron sus estudios en escuelas regulares, y descubrieron que las
escuelas variaban desde hacer nada especial para ayudar al estudiante hasta ser extremadamente
flexibles para mantenerlos en la escuela. Por ejemplo, una escuela le permitié a un estudiante pasar
la mayor parte del afio escolar con el cuidador de la escuela mientras se integraba gradualmente en
las lecciones con maestros especialmente seleccionados. Mientras que otra escuela, ni siquiera se
dio cuenta de que el estudiante habia estado previamente en un centro especifico, por lo que no
hizo nada especial para su permanencia, ademas, la mayoria de las escuelas hicieron poco para
investigar las habilidades y necesidades especiales de los estudiantes. Cuatro de cinco escuelas
carecian de planes coherentes para satisfacer las necesidades de estos estudiantes y parecian
incapaces 0 no dispuestos a hacer adaptaciones a sus procedimientos estandarizados. En
continuidad con el andlisis de Hornby (2015), retoma el caso de Estados Unidos, para indicar
también la limitada efectividad en los aprendizajes de los estudiantes con requerimientos
especiales, se observan altas tasas de abandono escolar, y el impacto generalmente ha sido
insignificante. Se reconoce que después de que los alumnos recibieron una atencion especial e
intensiva y regresan o ingresan a una escuela normal, la situacion se torna dificil y la mayoria de
los casos los nifios se retiran del sistema escolar antes de cumplir los 16 afios.

A partir de los datos anteriores, se realizan una serie de conclusiones que esperan incitar a la
reflexion y discusién académica a luz a la politica educativa y en particular a la educacion especial
de México. Primero, creemos fehacientemente que la educacion especial, es un campo disciplinar
importante porque atiende a la poblacién con discapacidad, a partir de enfoques y metodologias
especificas e integrales que no se limita a la atencién educativa, sino a otras dimensiones de la
persona, y que, ademas, tiene por objeto el ciclo vital del individuo con discapacidad.

Segundo, la educacion especial, no debe desaparecer del sistema educativo mexicano, y no debe
convertirse en su tarea central la educacion inclusiva, pues esta ultima es una politica publica que
responde a demandas internacionales, y que compete a todo el sistema educativo. Si consideramos
debe reorientarse sus servicios para convertirse en gabinetes de consulta donde acudan profesores
de aula regular a recibir orientaciones especificas para la atencion de los alumnos en situacion de
discapacidad o alguna condicion especifica. Ademas, si es necesario la atencion educativa de algun
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alumno de manera individual, este debe realizarse dentro del aula regular, o en horarios alternos y
a contra turno a las clases ordinarias como sefiala Batmanghelidjh, (2019), asi como elaborar
material especifico en funcién de las necesidades del alumno y a partir del consenso entre
profesores.

Es preciso sefialar, que los CAM no deben desaparecer, estos centros, son una opcién para aquellos
nifios y jovenes que por su condicion de discapacidad requiere atencion especifica para trabajar
aspectos como conductas adaptativas que beneficien su calidad de vida y la de sus familias.

En tercer término, es necesario, que desde la formacidn inicial hasta los cursos de capacitacion
exista una obligatoriedad por recibir cursos que acrediten un conocimiento basico sobre inclusion,
diversidad, atencion individualizada y ajustes razonables al curriculum, para todo el profesorado,
y con mayor nivel de complejidad para directivos y demas estructura organizativa del sistema
educativo, solo asi se comprenderé el rol que juega la educacion especial en la educacion inclusiva,
y no considerar que son los unicos encargados de llevarla a cabo. Esto incluye, repensar el rol del
profesor e integrar en la plantilla docente también a profesores con diversas caracteristicas, es decir,
de origen, etnia, discapacidad, preferencias sexuales, religion, etcetéra; solo asi se avanzara en
culturas inclusivas, pues no podemos pedir valorar diversidad en el alumnado, sino somos capaces
de valorar la diversidad en el profesorado.

Finalmente, concluimos que para lograr las metas internacionales y nacionales, especificamente
las relacionadas con garantizar una educacion para todos, es sumamente relevante generar
contextos incluyentes; por ello Jiménez, Moreles y Marquez (2018) refieren que, la inclusién
educativa va mas alla de integrar fisicamente a los alumnos en centros escolares, se trata de generar
un condiciones en relacién al proceso de ensefianza y aprendizaje, por lo que no solamente el
alumno debe estar comodo sino también el docente, luego entonces el desafio principal es la
busqueda de mejores maneras para responder a la diversidad, lo cual sera muy dificil de lograr si
al docente no se le ha dotado de la formacidn necesaria para atender las diferencias.
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Resumen: En este articulo, presentamos algunos de los factores que inciden en la
vulnerabilidad educativa de las personas con discapacidad. Partimos de la discusion sobre lo
que entendemos por vulnerabilidad, para posteriormente analizar algunas cuestiones que
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Acceso a la educacion y factores de vulnerabilidad en las personas con
discapacidad

La vulnerabilidad es un concepto multidimensional, que s6lo podemos comprender en la
medida en que logramos delimitar el ambito al que esté referido. De manera amplia, alude a
cuestiones internas y externas a los individuos o colectivos, las cuales determinan su
capacidad para enfrentar y sobreponerse al impacto de un evento catastréfico (Wisner,
Blaikie, Cannon y Davis, 2003). En Ameérica Latina, esta nocion se introdujo a la discusion
académica en el contexto de las crisis econdmicas de los afios 80, con el fin de comprender
las variables intervinientes y sus distintos efectos en los niveles de bienestar de la poblacion.
Los trabajos de la Comision Econdémica para América Latina y el Caribe (CEPAL, 2004) y
de especialistas en la pobreza (Kaztman, 1989; Kaztman et al., 1999; Moser, 1998) poco a
poco, permitieron ir perfilando los factores que hacian que ciertos sectores sociales fueran
mas susceptibles a las fluctuaciones econémicas que otros, a estas personas se les definid
posteriormente como “vulnerables”. Con los afos, el término se extendi6 para incluir otras
condiciones de riesgo, ya fuesen fisicas, institucionales, politicas, ideoldgicas o ecologicas.
Todos estamos expuestos a distintos hechos, agentes o situaciones que, bajo determinadas
circunstancias, pueden atentar contra nuestro bienestar, sin embargo, existen ciertos grupos
0 sectores de la poblacién que son particularmente vulnerables. En la configuracion de la
vulnerabilidad intervienen uno o varios de los siguientes elementos (CEPAL, 2002): 1) las
caracteristicas especificas de las personas o colectivos que los ubican en una situacion de
desventaja frente a los demas; 2) el conjunto de practicas que los hace mas susceptibles a
determinados riesgos; y 3) los medios y condiciones que limitan su desarrollo o que
disminuyen sus posibilidades de inclusion social. En el primer rubro, se encuentran los
individuos que son vulnerados por rasgos como la edad, el género, la raza o etnia, la
discapacidad y las enfermedades estigmatizadas socialmente. El segundo comprende a las
personas pertenecientes a minorias religiosas, linglisticas, politicas o de género. En el Gltimo
rubro, estan los sujetos que son vulnerados por su clase social 0 por sus ingresos econémicos,
los que habitan en zonas urbano-marginales o rurales, los que carecen de seguridad social y
los que trabajan en el mercado informal.

Adicionalmente, hay que distinguir entre vulnerados y vulnerables (Gairin y Suarez, 2012).
Los primeros son aquellos en donde el riesgo es especifico y se presenta en circunstancias
concretas, es decir, las personas que en el momento actual enfrentan carencias, trato
discriminatorio o violacion a sus derechos, ya sea de manera temporal o permanente. En
contraste los vulnerables son aquellos en donde las situaciones de riesgo aun no se han
consumado, aunque hay probabilidades de que esto ocurra (Gairin y Suarez, 2012).

La vulnerabilidad puede reducir las oportunidades de desarrollo individual y colectivo. Por
ejemplo, la educacién es un derecho que no ha sido plenamente garantizado para todas las
personas y una de las variables de riesgo mas importantes es la pobreza. De acuerdo con el
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Banco Mundial (World Bank, 2018), en los paises de bajos ingresos, solo el 25% de los nifios
y nifias de familias pobres logran completar la escuela primaria, en comparacion con el 75%
de los que provienen de hogares de ingresos altos. Ademas, los pobres son los que resienten
con mayor fuerza los recortes en el gasto publico a la educacién; la distancia en las
posibilidades entre los nifios y nifias del quintil mas pobre y del mas rico llega a ser de 32%
en las naciones en desarrollo. Paraddjicamente, “los paises de bajos ingresos estan
expandiendo rapidamente la educacion secundaria, en un momento en que gran parte de su
poblacion todavia no logra concluir la escuela primaria” (World Bank, 2018: 61) [Traduccion

propia].

Las desventajas econdmicas hacen que estos nifios y nifias abandonen tempranamente el
sistema educativo para ingresar al mercado laboral, generalmente en actividades informales,
o que en el mejor de los escenarios s6lo terminen la educacion obligatoria. En cualquier caso,
la carencia de conocimientos y habilidades académicas disminuye sus posibilidades de
conseguir un empleo digno, contar con una fuente de ingresos estable, tener acceso a la salud,
a la seguridad social y a otros derechos basicos. La pobreza, ademas de menoscabar las
oportunidades educativas, abona a la ampliacion de las desigualdades interpersonales e
interrelacionales (Morifia, 2007), es decir aquellas que se generan entre los individuos y que
estan mediadas por el género, la edad y la relacion que mantienen entre su posicién social y
las posiciones de los demas, con las posibilidades y limitaciones que éstas les brindan. Todo
esto se convierte en desventajas acumuladas que cierran el circulo de la vulnerabilidad, del
cual las personas dificilmente pueden salir porque las carencias se van intensificando.

No obstante, la par de los factores de riesgo, los individuos suelen contar con recursos que
les ayudan a lidiar con ellos. Estos pueden ser tangibles o intangibles y se relacionan con
comportamientos a corto, mediano o largo plazo que permiten su movilizacién, entre los mas
importantes estan el trabajo, los bienes materiales, el capital humano y las relaciones sociales
(Kaztman y Filgueira, 1999; Pizarro, 2001). Pero, por si mismos, los recursos son
insuficientes; dos personas pueden percibir un salario semejante y tener niveles de bienestar
opuestos, como resultado de las diferencias en su capacidad para transformar sus ingresos en
mejores condiciones de vida (Sen, 1995). De ahi que, que ademas de los recursos, un segundo
elemento en el andlisis de la vulnerabilidad sea las estrategias, entendidas como las formas
especificas en que los sujetos articulan sus bienes, materiales, econdmicos o sociales, para la
consecucion de determinadas metas (Kaztman y Filgueira, 1999). Algunas son maneras de
hacer que se elaboran frente a situaciones emergentes, como cuando el proveedor principal
del hogar pierde el empleo y los demas miembros de la familia se movilizan para compensar
esta carencia, mientras que otras pueden ser el resultado de una reflexion mas calculada,
como cuando se elige entre enviar a los hijos a la escuela o que empiecen a trabajar. La
decision sobre el tipo de estrategias a utilizar esta directamente relacionada con la proporcion
y el tipo de recursos que se posean inicialmente.
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Todos contamos con un cierto bagaje de recursos, pero, siempre hay variaciones
interpersonales respecto a su calidad y cantidad, asi como respecto a las estrategias para su
transformacion. Estas diferencias son esperables, porque los seres humanos somos distintos,
por la edad, el género y nuestras capacidades, asi como por el contexto en el que vivimos,
los bienes que poseemos y los compromisos que heredamos (Sen, 1995), el problema es
cuando estas diferencias se convierten en desventajas para determinados sectores. Por
ejemplo, en las personas provenientes de familias de bajos ingresos, una de las estrategias
para continuar estudiando es conseguir un empleo a tiempo parcial, no obstante, esto puede
afectar su desempefio académico porque disponen de menos tiempo que el resto de sus
compaferos, o bien, disminuir sus posibilidades de participar en otras actividades
institucionales que podrian contribuir a su formacion. De este modo, aunque el estudiante
termine la carrera y obtenga calificaciones similares al resto de sus compafieros, dificilmente
podemos decir que tuvo las mismas oportunidades que ellos o que se le brindaron condiciones
equitativas para lograrlo (Walker, 2007).

Pero, la vulnerabilidad no es una condicién adquirida de una vez y para siempre, ni tampoco
atributo inherente a determinados individuos o grupos, sino que alude a situaciones
intermedias entre la inclusién y la exclusion (Kummer, Correa y Hernan, 2009); de este
modo, al igual que existen variables que incrementan el riesgo de exclusion, como la carencia
en los servicios béasicos o el rezago educativo, existen otros pueden ayudar a disminuirlo,
como el acceso a alguna transferencia econémica gubernamental o a una beca de estudios.
En esto Ultimo, el rol de los agentes es fundamental porque son ellos los que gestionan los
recursos y despliegan las estrategias; mas importante adn es el Estado por el lugar que tiene
en el disefio e implementacién de las politicas publicas, asi como por su capacidad
distributiva de bienes y servicios. El es el principal proveedor de la estructura de
oportunidades, de donde los individuos obtienen los recursos para el logro de su bienestar
(Kaztman y Filgueira, 1999).

En este articulo, abordamos la situacion de las personas con discapacidad, con el objetivo de
analizar algunos de los factores que los excluyen de las oportunidades educativas. El texto
estd organizado en cinco apartados; en el primero, discutimos algunas de las variables que
inciden tanto en la prevalencia de la discapacidad, como en el incremento de los factores de
vulnerabilidad social, entre ellas, la pobreza, el género, la etnia y la edad. En el segundo,
presentamos los factores relacionados directamente con los sistemas educativos, como la
separacion entre las modalidades regular y especial, la persistencia de planes y politicas
educativas con enfoques segregacionistas, la falta de condiciones institucionales para atender
a la diversidad de los estudiantes y las actitudes hacia la discapacidad. Y en el tercero,
hacemos algunas consideraciones sobre la relacion entre vulnerabilidad y educacion, en la
poblacion con discapacidad. Por altimo, cabe sefialar que lo que aqui se presenta forma parte
del proyecto “Educacion superior e inclusion. Analisis de politicas desde la perspectiva de
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los estudiantes con discapacidad”, financiado por el Programa de Apoyo a Proyectos de
Investigacion e Innovacion Tecnoldgica (PAPIIT) de la UNAM.

LAS PERSONAS CON DISCAPACIDAD COMO GRUPO VULNERABLE

De acuerdo con la Organizacién Mundial de la Salud (WHO, 2014), las personas con
discapacidad representan alrededor del 15% de la poblacion mundial, lo que en nimeros
redondos significa poco mas de 1,000 millones de individuos. De ellos, 93 millones son
menores de 15 afios y entre 110 y 190 millones son adultos. La proporcion de adultos con
discapacidad continuara creciendo en los proximos afios, como resultado de las enfermedades
cronico-degenerativas, la adquisicion de malos habitos para la salud y la ampliacion de la
esperanza de vida (OMS, 2011).

En la discapacidad, se conjugan diferentes factores que no sélo incrementan su prevalencia,
sino que merman los niveles de bienestar de las personas y sus familias, como la pobreza, el
género, la etnicidad y la edad. Con respecto al primero, el Reporte sobre la Situacion Mundial
(UN, 2018) sefiala que las personas en situacion de pobreza muestran una probabilidad mas
alta de tener una discapacidad y que su proporcion es mayor en los paises de bajos ingresos;
de hecho, se estima el 80% de la poblacién mundial con discapacidad vive en naciones en
desarrollo (WHO, 2014). La vulnerabilidad se complejiza porque la pobreza afecta las
condiciones de vida de estas personas, multiplica los riesgos ambientales, limita el acceso a
los servicios de salud y a una buena alimentacion. Adicionalmente, la discapacidad tiende a
multiplicar los gastos en el hogar, ya que se tienen que solventar la atencion médica, la
rehabilitacién o las medicinas, en contraparte, la persona con discapacidad dificilmente puede
aportar al presupuesto familiar o su contribucidn es muy baja por la falta de oportunidades
laborales.

[...] la discapacidad aumenta el riesgo de volverse pobre o empobrecido. La
exclusion de los servicios basicos como la educacién o la salud tiene un impacto
negativo en los niveles del capital humano individual. Los costos adicionales
asociados a la discapacidad son también una fuente importante de riesgo, no sélo
para los individuos sino también para sus familias. Si algiin miembro de un hogar
pobre tiene una discapacidad, el riesgo de empobrecimiento y pobreza crénica
incrementa y la familia puede caer en la trampa de la pobreza. (Pinilla-Roncancio
2015:117) [Traduccién propia]

En relacién con el género, cabe sefialar que las nifias y las mujeres adultas con discapacidad
tienen mayor riesgo de sufrir violencia, abuso y marginacion, como consecuencia de la doble
discriminacion por su condicion de vida y por ser mujer, y enfrentan mas barreras para su
inclusion que sus pares sin discapacidad y los hombres con discapacidad (WHO, 2014). En
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general, se ha documentado que las mujeres tienen menos acceso a los servicios de salud y a
la seguridad social, la ausencia de una perspectiva de género en los programas publicos
invisibiliza sus necesidades y prioridades. “Cuando se excluye a las mujeres de los procesos
de toma de decisiones para determinar, por ejemplo, los criterios de elegibilidad, es méas
probable que los programas focalizados no respondan a las dindmicas desiguales que se dan
en el hogar” (UN, 2018:19) [Traduccién propia]. Esta situacion es mas grave para las mujeres
en situacion de pobreza, pero, aquellas que tienen una discapacidad enfrentan ain mas
obstaculos para acceder a los programas de apoyo econdmico, de atencién médica y a los
servicios de habilitacion y rehabilitacion (WHO, 2014). Por si esto fuera poco, las mujeres
pobres con discapacidad tienen mas riesgo de sufrir violencia y discriminacion en sus
derechos fundamentales. Es decir, existe un efecto de refuerzo entre la pobreza, el género y
la discapacidad, que se traduce en niveles mas altos de vulnerabilidad.

La etnia es otro factor importante. La pobreza, la pérdida de sus territorios por la urbanizacion
u otras actividades econdmicas, la discriminacion y la degradacién ambiental aumentan la
prevalencia de la discapacidad entre la poblacion indigena. A ello, se suman las barreras
actitudinales, como el paternalismo, los prejuicios, el estigma y las bajas expectativas
respecto a estas personas. La ONU ha denunciado que la situacion de los indigenas con
discapacidad es bastante precaria, independientemente del nivel de desarrollo de los paises
en donde habitan, ya sea desarrollado o emergente (UN, 2013). En Australia, por ejemplo, se
calcula que més de la mitad de los indigenas tiene una discapacidad en comparacion con el
18.5% de la poblacion no indigena. Mientras que, en Canad, en los nifios aborigenes, la
probabilidad de vivir con esta condicion se triplica. En Latinoamérica, aunque no hay datos
precisos, se estima que la tasa de discapacidad en Brasil, Colombia, Costa Rica, Ecuador,
México, Panama y Uruguay suele ser mayor en las personas de los pueblos originarios que
en el resto de la poblacion (UN, 2013).

La complicada situacion en la que viven estas personas es en gran medida paradojica, porque
varios de los pueblos indigenas no sé6lo de América Latina sino de otras regiones del mundo,
tradicionalmente, han tenido una cultura de respeto hacia la discapacidad, sin embargo, la
colonizacion a la que han estado sometidos durante afios introdujo muchas ideas occidentales
de tipo médico-rehabilitadoras, en donde esta condicidn es vista como una anormalidad que
tiene que corregirse para que los individuos puedan vivir como los deméas (UN, 2013).
Ademas, aunque se han desarrollado leyes, normativas y politicas publicas para garantizar
sus derechos, éstas no siempre consideran las necesidades de las personas indigenas con
discapacidad (DRPI, 2016), vulnerando asi sus derechos fundamentales a la salud, la
educacion, el trabajo, la participacion publica y, sobre todo, el reconocimiento a su dignidad.

Por ultimo, esta la cuestion de la edad. Los nifios, nifias y adolescentes asi como los adultos
mayores constituyen dos grupos altamente vulnerables debido a la escasez de politicas que
garanticen sus derechos y la falta de programas de seguridad social. En el primero, la
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incidencia de discapacidad esta vinculada de manera preponderante con la pobreza, debido a
la falta de atencion prenatal, la desnutricion, las infecciones y la estimulacion temprana
inadecuada, variables que aumentan la probabilidad de tener esta condicion de vida por
problemas en el crecimiento y el desarrollo cognitivo. Las familias pobres no solo tienen
menos recursos para contrarrestar los riesgos a los que estan expuestos los menores, sino que
éstos se cruzan con los riesgos que enfrentan sus padres y cuidadores, es decir, son
doblemente vulnerables (UN, 2018). Las cifras mas recientes publicadas por el Fondo de las
Naciones Unidas para la Infancia (UNICEF) preven que hay entre 93 y 150 millones de nifios,
nifias y adolescentes con discapacidad en el mundo y que, a pesar de los esfuerzos para
proteger sus derechos, contindan estando entre los sectores mas excluidos (UNICEF, 2018).
Ademas de la pobreza, como ocurre con otros colectivos sociales, existen variables que
agravan su situacion, como la etnicidad, por los altos indices de marginacion y discriminacion
hacia los indigenas, y los conflictos armados, porque los nifios, nifias y adolescentes quedan
atrapados en “un circulo vicioso de violencia, polarizacion social, deterioro de los servicios
publicos y profundizacion de la pobreza” (UNICEF, 2018:4) [Traduccién propia]

En contraste, en los adultos mayores, la discapacidad generalmente estd asociada a
enfermedades degenerativas y a la disminucion de la capacidad funcional, fisica y mental
(UNFPA, 2012), lo que tendera a incrementarse debido a la ampliacion en la esperanza de
vida, los malos hébitos alimenticios y la falta de una cultura de prevencién de la salud en
muchos adultos jovenes. Actualmente, el promedio mundial de personas de 60 afios 0 méas
con alguna discapacidad esta alrededor del 46%, pero, en algunos paises, como Australia,
China, la Republica de Corea y Vietnam, éste es mayor al 50%; la situacion mas critica la
tiene Japdn, en donde la proporcion es de casi dos tercios en los individuos de 65 afios 0 mas
(UN, 2018). Algunos paises han mejorado las condiciones de los adultos mayores, a través
de programas de proteccion social dirigidos a fortalecer su independencia econémica, no
obstante, las personas con discapacidad severa suelen quedar fuera de estos beneficios.

El envejecimiento de la poblacion presiona los sistemas de apoyos y pensiones, ya que la
relacion entre el nimero de individuos en edad de trabajar y los que la han superado es muy
desigual, aunque hay variaciones dependiendo de la region. Por ejemplo, en Africa
Subsahariana, el radio es de 11.7 personas entre los 25 y 64 afios por cada adulto de 65 afos
0 mas, mientras que en Europa y en Norteamérica éste es de 3.0 sobre 1 (UN, 2019). El
problema seguira creciendo, porque, a nivel mundial, se espera que las personas de la tercera
edad pasen del 12% en 2015 al 21% en 2050; especialmente los paises pobres, que carecen
de sistemas de retiro y proteccion para este sector de la poblacién, enfrentaran retos mas
grandes no sélo por la disminucion en la fuerza laboral, sino por la discriminacion de la que
son objeto los adultos mayores.

Todos estos factores se cruzan con desigualdades estructurales, que hacen que se refuercen
entre si e incrementen los niveles de vulnerabilidad de los individuos, al tiempo que se

Voces de la educacion Volumen 5 NUmero 10
ISSN 2448-6248 (electronico) 65 ISSN 1665-1596 (impresa)



entretejen con las acciones y decisiones que los sujetos toman en determinados momentos y
circunstancias. De este modo, parafraseando a Subirats, Goma y Brugué (2005), podemos
decir que, en la construccion de condiciones de vulnerabilidad, se combinan mdaltiples
variables a lo largo de las trayectorias personales y vitales, las cuales estan enmarcadas por
la pertenencia a grupos socialmente desfavorecidos, como los nifios y nifias, las mujeres, las
personas con discapacidad, los ancianos o algun grupo cultural no dominante.

LA VULNERABILIDAD EDUCATIVA DE LAS PERSONAS CON DISCAPACIDAD

Las personas con discapacidad enfrentan una serie de riesgos resultantes de las condiciones
en las que viven, como la pobreza, o de rasgos especificos, como la edad, que aumentan la
posibilidad de que sean excluidos de uno o varios &mbitos de la vida social, es decir, los hace
vulnerables.

En general, estas personas son corren el riesgo de ser segregados a los servicios de educacion
especial, de recibir una formacion de baja calidad o, incluso, de quedar fuera de los sistemas
educativos. Lo anterior es una problematica no resuelta en muchos paises con independencia
de sus niveles de desarrollo, en donde se ha observado que la discapacidad disminuye la
participacion de los individuos en distintas actividades y ambitos sociales, entre ellas la
educacion (WHO, 2014).

Al respecto, el UNICEF (2013) ha sefialado que los nifios, nifias y jovenes con discapacidad
tienden a ser excluidos de los sistemas educativos y a quedar encerrados en sus casas 0
confinados en instituciones de asistencia, ya sea porque las familias no tienen suficientes
recursos, porque no existen escuelas para atenderlos o porque no quieren recibirlos e, incluso,
porque sus propios padres creen que no son capaces de estudiar o que seran violentados por
sus maestros y comparieros. Ademas, a lo largo de su trayectoria educativa, encuentran
maultiples barreras que incrementan los gastos familiares, intervienen en su rendimiento
académico y disminuyen sus posibilidades de relacionarse con sus pares y profesores, lo que
a la postre los orilla a abandonar los estudios.

Particularmente, en Meéxico, los indicadores educativos respecto a la poblacién con
discapacidad son poco alentadores. De acuerdo con los resultados de la dltima Encuesta
Nacional de la Dinamica Demografica (ENADID) (INEGI, 2018), estas personas
representaban el 6.3% de la poblacién nacional, que en nimeros redondos equivale a
7,877,805. En cuanto a la escolaridad, 44.4% de los mexicanos con alguna discapacidad tenia
estudios de primaria, 17% cursaba la secundaria, 7.4% estaba en la preparatoria y 5.5%
cursaba la educacién superior. La brecha entre la poblacion con y sin discapacidad es enorme,
segun datos de la Secretaria de Educacion Pablica (SEP, 2018) la tasa de analfabetismo para
los primeros es de 22.7%, mientras que para los segundos es de 4.2%, es decir, una diferencia
18.5 puntos porcentuales; asimismo el promedio de escolaridad para las personas con
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discapacidad es de 5.3 afios, la mitad de lo registrado a nivel nacional en donde la media es
de 10.1.

En el continuum inclusion-exclusién, los factores que inciden en la probabilidad de que estos
individuos queden fuera de las oportunidades educativas apuntan hacia cuestiones internas y
externas a los sistemas educativos. En este apartado, nos interesa abordar las primeras, dado
que en el anterior se han discutido algunas variables externas. Una de las mas importantes es
la distincion, aun sostenida en varios sistemas, entre las modalidades de educacion regular y
especial, con la idea de que ésta es la mejor manera de atender a los estudiantes con
discapacidad. Evidentemente, para lograr condiciones favorables para la inclusion, se
requiere de apoyos necesarios y ajustes razonables, dado que las instituciones educativas de
tipo regular fueron pensadas desde el paradigma de la “normalidad”, el problema es que
mantener subsistemas paralelos termina por segregar o estigmatizar a estas personas (Echeita,
2006; Norwich y Lewis, 2005) y a disminuir sus oportunidades de desarrollo, no sélo en lo
educativo sino en otras esferas de la vida social, al ofrecerles una formacién reducida o poco
pertinente.  Ademas, la educacién especial favorece la vision individualista de la
discapacidad (Ainscow, Dyson y Weiner, 2014) porgue centra la mirada en las deficiencias
de los alumnos y no en las barreras del contexto.

Sin embargo, asumir el extremo opuesto puede crear otros factores de riesgo, toda vez que
“las personas con discapacidad estan discapacitadas tanto por la sociedad como por sus
cuerpos” (Shakespeare, 2006: 200) [Traduccion propia]. Es decir, desaparecer la educacion
especial, no borra las limitaciones y deficiencias. Igualmente, aunque existe un consenso en
torno a la idea de que la discapacidad es resultado de la interaccién entre las capacidades de
las personas y el entorno social, “en la vida cotidiana es muy dificil distinguir claramente
entre el impacto de la deficiencia y el impacto de las barreras sociales” (Shakespeare,
2006:201) [Traduccion propia]. De este modo, lo pertinente es desarrollar instituciones
educativas incluyentes que trabajen coordinadamente con programas de habilitacion y
rehabilitacién, que no operen como un sistema de ensefianza paralelo, sino como apoyos que
coadyuven al fortalecimiento de la independencia y las capacidades de las personas con
discapacidad, asi como a su plena inclusién y participacion social (ONU, 2006).

Por otra parte, cabria sefialar que la separacion entre educacion regular y especial se sustenta
en leyes, normativas y politicas que contribuyen a sostener una perspectiva deficitaria sobre
la poblacion con discapacidad, a partir de la cual se les niega el estatus de ciudadanos y los
derechos que éste conlleva (Palacios y Bariffi), con la premisa de que no son plenamente
auténomos y que no pueden aportar lo mismo que los individuos sin discapacidad, de ahi que
lo mas conveniente sea que el Estado les atribuya una categoria excepcional. En el ambito
educativo esto se refleja en reglamentos, politicas y programas educativos, en los que
persisten enfoques segregacionistas, centrados en las carencias de los alumnos. En estas
circunstancias, la instauracion y mantenimiento de escuelas especiales para los nifios, nifias
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y jovenes con discapacidad se entiende como un resultado natural e, incluso, conveniente
para ellos mismos; en ninglin momento se cuestiona las consecuencias que esto produce en
su dignidad y sus derechos y muchos menos los efectos que tiene en su formacidn académica.

[...] a menudo, las escuelas especiales y los internados se presentaban como
parte de una estrategia para satisfacer las necesidades de una amplia variedad de
estudiantes en desventaja, y la educacion informal era percibida como la
solucion a las necesidades educativas de los grupos marginalizados. Esta es una
tendencia preocupante, sobre todo dados los efectos negativos de la
institucionalizacion en grupos de nifios vulnerables en contextos de pocos
recursos. (Echeita y Ainscow, 2011:29).

De esta manera, aunque el tema de la inclusion lleva un cuarto de siglo en la discusion
internacional, su abordaje todavia es incipiente y en algunos casos inconsistente.
Adicionalmente, a nivel de los gobiernos nacionales, se ha observado poca articulacion entre
las disposiciones y las acciones para la inclusion, es decir, cuando se disefian este tipo de
politicas no siempre se asigna financiamiento para su operacion, o bien, las estrategias no
contribuyen al logro de sus objetivos, o se proponen metas poco realistas que no consideran
ni los recursos y la infraestructura existente, ni los tiempos adecuados para su cumplimiento
(OMS, 2011). En México, esta situacion es bastante recurrente. Desde principios de la década
del 2000 a la fecha, se han emitido distintas leyes tanto para prevenir y eliminar la
discriminacion, como para la inclusién de las personas con discapacidad, con sus respectivas
reformas. Ademas, recientemente, se reestructurdé en dos ocasiones la Ley General de
Educacion y se presentaron dos estrategias para la inclusion, una en 2017 y la otra en 20109.

En particular la Estrategia Nacional de Educacion Inclusiva de 2019, planteaba que era
necesario impulsar medidas concretas para ampliar la presencia de las personas con
discapacidad en el sistema educativo, ya que han sido uno de los colectivos histéricamente
excluidos. En respuesta, se proponia realizar un diagnostico de los recursos para la ensefianza
y los espacios fisicos de las instituciones para hacer las adaptaciones necesarias y asegurar la
participacién de todos los estudiantes en igualdad de condiciones y oportunidades (SEP,
2019). Sin embargo, a la fecha, s6lo 23.1% de las 136 mil 475 escuelas primarias y
secundarias existentes en todo el pais, tanto publicas como privadas, tiene infraestructura
accesible, mientras que el 12% cuenta con materiales adaptados para personas con
discapacidad. En el nivel medio superior, se calcula que hay 21 mil 010 centros educativos,
de los cuales 37.8% dispone de infraestructura accesible y 2.3% de materiales adaptados
(SEP, 2019). Este es slo un ejemplo del trabajo que ain falta por hacer para concretar las
grandes metas nacionales en acciones que se reflejen en la vida cotidiana de las instituciones
y los actores educativos.

Las cuestiones hasta aqui sefialadas se encuentran a nivel de la organizacion del sistema, las
siguientes estan en el &mbito de las instituciones educativas y de los procesos de ensefianza.
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En la primera, la vulnerabilidad estd vinculada a la escasez de recursos econdmicos y
materiales que permitan ofrecer condiciones de aprendizaje adecuadas para la diversidad de
los estudiantes, tengan o no una discapacidad (AHEAD, 2017). La expansion del enfoque de
la inclusién no solo entre los miembros de la comunidad educativa, sino de la poblacién en
general, ha impulsado la presencia de las personas con discapacidad en las instituciones,
desde el nivel basico hasta el superior, sin embargo, esto resulta insuficiente si no se cuenta
con instalaciones accesibles, mobiliario, bibliografia y equipos adecuados, ni con
financiamiento para brindar los apoyos o hacer los ajustes que se requieran. El segundo
aspecto atarie directamente a los ambientes para la ensefianza (AHEAD, 2017, Konur, 2006)
e incluye la disponibilidad de maestros y personal de apoyo para la atencién a la diversidad,
la implementacion de estrategias didacticas y de evaluacion que favorezcan el aprendizaje,
la flexibilidad de los contenidos curriculares, asi como el desarrollo de acciones que
promuevan la participacion de todos los estudiantes, tanto en salones de clase, como en la
institucion.

Maés alla de los objetivos gubernamentales o de las buenas intenciones de los directivos y
profesores, cuando las instituciones no brindan las condiciones minimas, se vulnera el
derecho a la educacion de las personas con discapacidad, porque, al igual que sucede con
otros individuos en desventaja social, se multiplican las posibilidades de que no accedan a la
educacién, o de que entren a la escuela pero deserten, o de que ingresen y permanezcan pero
no aprendan (Terigi, 2009).

Por ultimo, esta el tema de las actitudes hacia la discapacidad. Las ideas atribuidas a los
alumnos con esta condicion, que los califican como deficientes, poco aptos para el estudio y
carentes de autonomia, o que se utilizan para justificar la violencia y el abuso de la que son
objeto o, incluso, como argumento de que su atencidn no es responsabilidad de las escuelas
regulares y ni de sus maestros, intervienen significativamente en el éxito educativo (OMS,
2011). Mas aun, éstas cuando abandonan la escuela, suelen ser sefialadas como los Unicos
responsables, en lugar de ampliar la mirada hacia lo que ocurre en las aulas y las instituciones
educativas. Por supuesto, esta situacion se presenta en otros individuos y colectivos
vulnerables, no sélo en los que tienen una discapacidad, en donde el fracaso escolar se
atribuye a sus habilidades personales, a su comportamiento o0 a sus condiciones familiares.
Este tipo de andlisis configuran esquemas de pensamiento en los que “prima su
individualizacion (fracasan los estudiantes, no el sistema escolar), su privatizacion (si un
alumno no ha logrado los rendimientos esperados, él es el primer y casi Gnico responsable)
y la atribucion de culpas a las victimas (falta de capacidades, de motivacion o de esfuerzo)”
(Escudero, 2016: 34).

CONSIDERACIONES FINALES

La vulnerabilidad es una condicion que acompafia a todos los seres humanos, porque en
cualquier momento podemos tener pérdidas con importantes consecuencias para nuestro
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bienestar. Sin embargo, para determinados individuos y grupos, las probabilidades de ser
vulnerados son concretas debido a la conjuncion de diversos factores de riesgo, ya sea que
provengan del contexto, de sus practicas o, incluso, de rasgos socialmente desacreditados.

En las personas con discapacidad, la vulnerabilidad se incrementa por cuestiones como el
género, la edad, la pertenencia a una etnia y la pobreza. Como hemos dicho, estas variables
no s6lo aumentan la prevalencia de esta condicion, sino que al cruzarse entre si, disminuye
las oportunidades de estos individuos y vulnera el ejercicio pleno de sus derechos, como la
educacion. Pero, ademads, en los sistemas de ensefianza hay otros factores de riesgo que
abonan a la situacion de vulnerabilidad de este colectivo social. Aqui, hemos abordado
algunos, como la distincién entre la modalidad de educacion regular y educacion especial, la
persistencia de leyes, politicas y programas basados en enfoques segregacionistas, la poca
articulacién entre las medidas, metas y acciones para la inclusion, la falta de condiciones
adecuadas en las instituciones educativas y en los procesos de ensefianza, asi como las
actitudes hacia la discapacidad. Lo anterior se traduce en barreras que terminan por excluir a
estos estudiantes o en practicas de inclusion excluyente, que solo les ofrecen una matricula
en los establecimientos educativos, pero que no les brindan oportunidades reales de
aprendizaje y participacion.

Sin embargo, la vulnerabilidad no es un estado o condicion inamovible, sino una situacion
intermedia entre la inclusion y la exclusion y, por lo tanto, susceptible de cambio. De este
modo, si bien hay factores que ponen a los individuos en riesgo de exclusion, de manera
inversa, existen otros que pueden contribuir a su inclusion. Aqui, el Estado tiene un rol
fundamental en la ampliacién de oportunidades para las personas con discapacidad, a través
del disefio de politicas, la provision de servicios y la redistribucion de recursos para el
bienestar. Por ejemplo, en el &mbito educativo, se requiere una intervencién mas decidida
por parte de los Estados para que la perspectiva de la inclusion se constituya en un eje
transversal de los planes nacionales y las politicas pablicas, asi como para construir sistemas
de educacion inclusivos, mejorar los resultados de aprendizaje y garantizar una educacion de
calidad para todos (UNESCO, 2015). Las organizaciones de la sociedad civil y los propios
ciudadanos pueden contribuir de muchas formas, dando seguimiento a los cursos de accion
gubernamental, denunciando los problemas que necesitan ser atendidos y abriendo espacios
para la participacion social. Pero, no pueden sustituir la funcion de los Estados.

Finalmente, es importante sefialar una vez mas que la vulnerabilidad no es un atributo
exclusivo de ciertos individuos, al contrario, los factores de riesgo pueden afectar a todos,
sin importar el género, la edad, el grupo de pertenencia o la clase social, impactando
negativamente en los niveles de bienestar y creando circulos viciosos entre sus diferentes
dimensiones (Kummer, Correa y Hernan, 2009). De ahi, la importancia de establecer
sinergias entre las diferentes instancias gubernamentales y desarrollar medidas que
identifiquen tanto las particularidades de cada colectivo, como lo que comparten entre si.
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Experiencias educativas e inclusivas con alumnado con TDAH: una
revision tedrica
1.Introduccion

El incrementable nimero de alumnado que, a lo largo de los ultimos afios, se ha ido
diagnosticando con un Trastorno por Déficit de Atencidn e Hiperactividad (en adelante,
TDAH), ha tenido un importante alcance en el sistema educativo. De acuerdo a la Gltima
version del Manual Diagndstico y Estadistico de los Trastornos Mentales (DSM-5), como
principal caracteristica asociada al TDAH se establece un patron persistente de inatencion
y/o hiperactividad-impulsividad que entorpece, con cierta habitualidad, el funcionamiento o
el desarrollo (American Psychiatric Association, 2014).

Las necesidades que presentan estos nifios y nifias no s6lo causan diferencias en el
funcionamiento en la escuela y el contexto familiar sino que, ademés, en ocasiones las
relaciones sociales con otros iguales presentan patrones diferentes. Este hecho conlleva la
aparicion de un pobre ajuste psicoldgico, social y académico (Biederman et al. 2004;
Fabiano, Schatz, Aloe, Chacko y Chronis-Tuscano, 2015). Los rasgos de inatencion
caracteristicos de esta necesidad pueden repercutir en el desempefio escolar y en la actuacion
académica, y las manifestaciones impulsivas llegan, en casos extremos, a originar verdaderos
conflictos familiares y educativos.

2. La interaccion social de alumnado con TDAH

Si bien las necesidades presentes en el ambito de la interaccién social no forman parte de los
criterios diagndsticos centrales para el TDAH, las caracteristicas en esta area se disponen
estrechamente asociada a esta condicion (DuPaul, Morgan, Farkas, Hillemeier y Maczuga,
2016). En el contexto de aula, el alumnado con TDAH manifiesta conductas que la literatura
ha calificado como disruptivas durante la realizacion de tareas (DuPaul, Ervin, Hook y
McGoey, 1998). A todo ello se le afiade que, durante los periodos de juego libre, estos nifios
y nifias realizan menos actividades, participan en juegos mas solitarios y tienden a presentar
comportamientos socialmente negativos tales como la agresion y respuestas sociales
provocadoras. En definitiva, presentan serias necesidades para formar amistades con otros
nifios, por lo que se podrian producir desajustes conductuales y emocionales posteriores
(Mikami y Normand, 2015; Zendarski, Mensah, Hiscock y Sciberras, 2019).

Para comprender por qué el alumnado con TDAH experimenta necesidades en sus relaciones
sociales, muchos investigadores tienden a sefialar un conjunto de conductas que contribuyen
al rechazo de sus comparieros (Klomek et al. 2016). Sin embargo, y de acuerdo con Mikami,
Lerner y Lun (2010), la focalizacion exclusiva en las necesidades comportamentales como
posible explicacion a sus modos de interaccionar, resulta una conceptualizacion incompleta.
Mikami y Nordman (2015) enumeran tres influencias fundamentales que pueden contribuir
a ese rechazo. En primer lugar, los autores se refieren a la devaluacion social, argumentando
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que los iguales tienden, en ocasiones, a menospreciar a los nifios y nifias que ellos perciben
como diferentes a si mismos. En segundo lugar, resaltan los comportamientos excluyentes,
teniendo en cuenta que el alumnado puede utilizar comentarios despectivos hacia aquellos
nifios y nifias con los que no tienen afinidad. Finalmente, diferencian el sesgo de reputacion,
que se refiere a la adopcion de una perspectiva negativa mediante la que se valora al
alumnado con necesidades especificas y la cual es dificil de modificar cuando el patron esta
consistentemente establecido.

3. Contextos escolares inclusivos para alumnado con TDAH

La diversidad es una singularidad intrinseca a la propia naturaleza y desarrollo humano. Los
seres humanos poseemos un conjunto de rasgos que nos posibilitan manifestar caracteristicas
parecidas Y, a la par, diferenciarnos de los demas, derivandose de ello ciertas peculiaridades
Unicas a cada persona (Arnaiz, 2000). De acuerdo a lo sefialado por Valenzuela, Guillén y
Campa (2014), etimoldgicamente el término de “diversidad” proveniente del latin, hace
referencia a diversitas-atis, es decir, a la circunstancia de ser diversos o maultiples. Este
concepto se mantiene estrechamente vinculado a un modo de asimilar la educacion como una
herramienta que suscita el desarrollo y compensa las desigualdades culturales y sociales
(Booth y Ainscow, 1998; Dominguez Alonso, 2010). Asi pues, la aceptacion de las
diferencias y el absoluto respeto a la heterogeneidad innata entre las personas, es un paso
indispensable para asentar unos sélidos cimientos de una escuela de calidad para todos
(Arnaiz, 2012; Marchesi, Blanco y Hernandez, 2014; Stainback y Stainback, 1999).

En esta linea, acciones conformadas por palabras tales como “educar para la diversidad”,
“responder a la diversidad” o “atender a la diversidad”, son consideradas expresiones
recientes con las que se alude a un modelo de abordar las diferencias y sobre el que se
detectan considerables confusiones debido a la naturaleza abstracta, polisémica y sin
disponer aparentemente de un juicio de valor, que tienen estos constructos (Barrio de la
Puente, 2008; Fernandez Batanero, 2015). Desde esta perspectiva educativa, uno de los
ambientes de mayor significacion para el alumnado con TDAH es el contexto escolar. La
escuela es un entorno en el que se requiere contar con habilidades de planificacion, control,
coordinacion y evaluacion de los procedimientos implicados en el seguimiento de las normas,
en las interacciones sociales y en la participacién activa del proceso de ensefianza-
aprendizaje. Es por ello que el contexto escolar supone un gran desafio para aquellos nifios
y nifias que presenten necesidades educativas en lo que se refiere a la autorregulacion
(Gwernan et al., 2016; Pfiffner et al., 2016).

“Incluir” es pensar en toda la diversidad de alumnado, ofreciendo una respuesta educativa
variada y diferenciada a alumnado de muy diversas caracteristicas en cuanto a modos de
aprender, ser y relacionarse (Arroyo Gonzalez, 2013; Lopez Melero, 2012; Stainback y
Stainback, 1999). Bajo esta logica de la heterogeneidad, y de acuerdo con Muntaner, Rosello
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y de la Iglesia (2016), se afirman una serie de condiciones que respaldan la diversidad como
un aspecto de completo beneficio en las aulas:

Desde esta perspectiva, se reconoce y acepta la diversidad de todas las personas sin
pretender igualarlas ni cambiar sus caracteristicas, centrando la atencion en modificar
el contexto y en desarrollar estrategias que respondan adecuadamente a esta
diversidad. Puesto que todos los alumnos son diversos, hay que potenciar el
aprendizaje de todos desde la pertenencia al grupo y al respeto de las caracteristicas
individuales. Esta posicion conduce a un modelo de escuela inclusiva, que se
caracteriza por atender a todos los alumnos y por responder a la diversidad real y
natural de cualquier grupo humano.

El término “incluir” supone, por tanto, una valoracion de las caracteristicas heterogéneas de
los nifios y nifias como elemento enriquecedor y como una posibilidad de alcanzar unos
resultados educativos mas 6ptimos (Arroyo Gonzéalez, 2013; Macarulla y Saiz, 2009; Lépez
Melero, 2011). Bajo este paradigma, la gestion por parte del docente de un aula diversa en la
que se encuentra escolarizado alumnado con necesidades atencionales, supone un gran
desafio. Asi, un enfoque colaborativo que incluya al profesorado, alumnado y familia es uno
de los mejores métodos para controlar y gestionar las conductas de estos nifios y nifias en el
contexto escolar.

La escuela, en su conjunto, debe ofrecer a todos y cada uno de sus alumnos y alumnas la
mayor variedad posible de experiencias y actividades que no solamente los conduzcan hacia
un progreso pedagogico, sino que les resulten adecuadas, ademas, para su propia formacion
como ente social. Una escuela inclusiva no sélo huye de la segregacion de ciertos alumnos,
ofreciéndoles oportunidades a través del contacto con otros compafieros con diferentes
caracteristicas sociales y culturales (Stainback y Stainback, 1999; Torres Gonzalez, 2010).
Una escuela inclusiva de calidad asegura, a todo el alumnado incluido en ella, el acceso al
aprendizaje y conocimiento en las condiciones mas éptimas posibles (Marchesi, 2009;
Marchesi et al., 2014).

Resulta sorprendente la constatacion de una predominancia de trabajos de intervencién con
alumnado con TDAH basados en el modelo de déficit. Sin embargo, son muy escasos los
estudios empiricos que abordan la intervencién escolar con nifios y nifias con TDAH desde
una perspectiva inclusiva (Freedman, 2016) que implique también a sus iguales de la escuela.
Si no se abordan los prejuicios que tienen los iguales hacia el alumnado con TDAH, los
tratamientos que Unicamente se focalizan en mejorar las conductas disruptivas, dificilmente
podran resultar efectivos (Mikami et al. 2013). El concepto de inclusién, recordemos, se
centra en como apoyar a todo el alumnado para ofrecerle un aprendizaje provechoso,
teniendo como objetivos fundamentales garantizar el libre acceso al sistema educativo,
prestar apoyo individual y fomentar la inclusion social (Arnaiz, 2019; Crisol Moya, 2019;
Ramirez y Mufioz, 2012; Rodriguez-Martin, 2017).
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4. Experiencias educativas en contextos escolares inclusivos para alumnado con TDAH

Un método altamente eficaz para ayudar a este alumnado a mejorar su competencia social,
se fundamenta en la creacion de oportunidades de inclusion educativa gracias a las que poder
construir amistades y acceder a modelos de comportamiento de iguales de su mismo o
parecido rango de edad. A la luz de esta evidencia, Flood, Wilder, Flood y Masuda (2002)
constataron la eficacia de los enfoques, para alumnado con TDAH, en los que se utiliza la
mediacion entre compafieros de escuela. No obstante, cabe destacar que la mayoria de estas
intervenciones mediadas entre iguales han sido llevadas a cabo a traves de aplicaciones
demasiado individualizadas en los entornos educativos (Grauvogel-MacAleese y Wallace,
2010).

Hasta la fecha, las revisiones tedricas realizadas sefialan la posibilidad de reducir la
desvalorizacion social entre pares y los comportamientos exclusivos, como un enfoque de
trabajo de gran utilidad (Bolic, Hellberg, Kjellberg y Hemmingsson, 2016; Mikami et al.
2013). De entre las modalidades de intervencion educativa bajo una perspectiva inclusiva
que se llevan a cabo con alumnado con TDAH, se distingue la creacién de situaciones
cooperativas (modelo MOSAIC) y la mediacion entre iguales como dos de los
procedimientos mas aplicados. La adopcion de una perspectiva u otra en el contexto escolar
va a depender, entre otros aspectos, de las necesidades individuales de cada alumno y alumna,
y de las particularidades del entorno escolar en que se encuentran inmersos.

4.1. Making socially accepting inclusive classrooms (MOSAIC)

Dentro del entorno escolar, se recomienda crear y estructurar situaciones en las que se vean
implicados los iguales (Mrug, Hoza y Gerdes, 2001). Para la disposicion de dichas
situaciones, Mrug et al. (2001) sugieren algunas estrategias tales como la implicacion en
interacciones cooperativas estructuradas dentro de las aulas, el entrenamiento a los
compafieros en habilidades sociales y, finalmente, la reconduccion de las actitudes de rechazo
de los iguales hacia posturas de aceptacion de las diferencias. Bajo esta premisa, en los
ultimos afios ha surgido un nuevo modelo, MOSAIC (conocido, en término anglosajén, como
Making Socially Accepting Inclusive Classrooms), para ser aplicado en el contexto escolar.
Esta estrategia consiste en dotar a los docentes con la instruccion necesaria para orientar al
alumnado en la adopcion de una perspectiva inclusiva y acogedora hacia sus iguales con
necesidades atencionales. Para hacer frente a las conductas de exclusion entre iguales, el
docente fomenta el cumplimiento de una serie de reglas claras en la clase contribuyendo, asi,
a lainclusion social y a la organizacion de actividades que faciliten la formacion de vinculos
sociales positivos (Mikami y Normand, 2015).

La filosofia que subyace esta modalidad de trabajo alude a que nunca es suficiente con paliar
las necesidades conductuales de este alumnado para lograr potenciar un auténtico respeto
entre los nifios y nifias y la formacion de amistades. Para alcanzar estos objetivos, los

Voces de la educacién Volumen 5 NUmero 10

ISSN 2448-6248 (electronico) 79 ISSN 1665-1596 (impresa)



docentes deben crear un ambiente calido dentro de las aulas, fomentar interacciones
interpersonales positivas con el alumnado y utilizar técnicas de control de la conducta (Lee,
Yeung, Tracey y Barker, 2015; Messiou, 2017; Mikami, Reuland, Griggs y Jia, 2013b). Asi,
en el estudio de Mikami et al. (2013b), los autores conjeturan que las intervenciones llevadas
a cabo mediante esta modalidad de trabajo incitan a los docentes a trasladar a la realidad sus
practicas educativas de tal modo que se reporten beneficios no sélo para el alumnado con
necesidades especificas, sino también para aquellos otros del aula. Con los resultados de su
trabajo se comprueba, también, la hipotesis de que el establecimiento de interacciones
positivas entre profesorado y alumnado resulta enormemente provechoso para potenciar las
relaciones entre los nifios y nifias en ambientes escolares ordinarios.

Los resultados del estudio de Mikami et al. (2013) ejemplifican, visiblemente, la eficacia de
técnicas de intervencién inclusivas para el alumnado con TDAH. Se demuestra, asi, una
mejora en las relaciones sociales entre iguales mediante la reduccion de conductas
excluyentes y comportamientos de desvalorizacion de los comparieros hacia los nifios y nifias
con estas necesidades educativas. Las mejoras que se obtienen alentando a los iguales para
gue integren a sus compafieros con necesidades se han encontrado también en otros trabajos
de investigacion desarrollados con alumnado con TEA (Kasari, Rotheram-Fuller, Locke y
Gulsrud, 2012).

En este modelo de intervencion MOSAIC, una clave fundamental la constituyen las
observaciones, comentarios y feedback que proporciona el docente a su alumnado con la
finalidad de que estos modifiquen sus percepciones negativas hacia los nifios y nifias con
necesidades educativas especificas (White y Jones, 2000). La modalidad de respuestas que
ofrece o la manera de dirigirse a su alumnado que tiene cada docente dentro de las aulas
condiciona, l6gicamente, las conductas y comportamientos de estos hacia un nifio o nifia con
necesidades educativas especificas (Mikami et al. 2013). Precisamente por este motivo, la
aceptaciéon que promueva el docente entre el alumnado hacia las manifestaciones
conductuales de estos nifios y nifias con necesidades atencionales, contribuira a disminuir las
actitudes de rechazo de los iguales (Mikami, Swaim, Reuland y Gregory, 2012).

En la investigacion de Mikami et al. (2013) se alienta a los docentes, durante un
entrenamiento de 8 horas, a fomentar intercambios afectuosos entre todo su alumnado, pero
mas especialmente hacia aquellos en mayor riesgo de marginacion social. Posteriormente,
con la finalidad de reducir la exclusion y aumentar las conductas positivas de los iguales
hacia los nifios y nifias con TDAH, los docentes establecen un conjunto de reglas explicitas
de inclusién social y el alumnado (tanto aquellos con necesidades atencionales como los
iguales) van perdiendo puntos de un sistema de contingencias de comportamiento si
manifiestan conductas de aislamiento hacia otros nifios o nifias. Los docentes asignan al
alumnado a diferentes equipos en los que tienen que colaborar entre ellos para lograr el éxito.
Posteriormente, estas figuras adultas van explicando, de forma explicita, cOmo tienen que
tratar a los demas, reforzando las actitudes amables y pacientes con puntos positivos. El
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alumnado tiene la posibilidad de canjear los puntos que han ido consiguiendo por diferentes
premios. Estos autores incluyen ademas, dentro de la intervencion por medio del MOSAIC,
un trabajo sobre habilidades sociales empleando, como técnica principal, los juegos de roles,
gracias a los que pueden practicar las habilidades y los docentes ofrecen refuerzos a estas
conductas (Mikami et al., 2013b).

4.2. Intervencion mediada entre iguales

La tutoria y mediacidn entre iguales es una forma de organizar el aula que, de acuerdo con
Ramirez y Mufioz (2012), se incluye en el marco de los principios de la educacion inclusiva.
Se ha llegado incluso a concebir como una de las metodologias més eficaces para transformar
las escuelas en espacios de participacion para todos los nifios y nifias, con independencia de
las caracteristicas personales de cada uno. Concretizando para la poblacién de alumnado con
necesidades atencionales, la informacion obtenida en el trabajo de DuPaul et al. (1998) indica
que las tutorias entre iguales pueden ser un componente muy valioso de los planes de
intervencion educativa, aumentandose su dedicacion activa en las tareas y reduciéndose las
conductas disruptivas. La participacion de los adultos no es directa, sino que se fundamenta
en potenciar la capacitacion de iguales para que estos, posteriormente, puedan interactuar
adecuadamente con el nifio o nifia para quien se planea el trabajo de intervencion.

Los beneficios de este procedimiento no sélo se reportan como cambios en su
comportamiento social sino que, ademds, puede producir efectos positivos en la
generalizacion de habilidades a lo largo de diferentes contextos (Kohler, Strain, Hoyson y
Jamieson, 1997). Aunque las intervenciones llevadas a cabo a través de una mediacién entre
iguales suponen una notable laboriosidad (Grauvogel-MacAleese y Wallace, 2010), ofrecen
la posibilidad, a los nifios y nifias con TDAH, de perfeccionar las habilidades académicas,
mejorar las interacciones sociales y potenciar su autoestima. De hecho, son particularmente
efectivas cuando este alumnado utiliza conductas disruptivas para llamar la atencion de sus
iguales (Loe y Feldman, 2007).

Con frecuencia, las intervenciones basadas en el entrenamiento de iguales en contextos
inclusivos son implementadas en el ambito de los recreos escolares. Se consigue, asi, una
mayor cooperacion, comunicacion y habilidades de juego en la poblacion de alumnado con
necesidades educativas especificas (Koegel, Kuriakose, Singh y Koegel, 2012). En la linea
de lo expuesto por Harper, Symon y Frea (2008), el uso de tales intervenciones durante los
periodos de recreo escolar es de absoluta importancia teniendo en cuenta, de acuerdo con
McFadden, Kamps y Heitzman-Powell (2014), las repercusiones favorables que tiene sobre
el funcionamiento del alumnado con necesidades diferentes, reduciendo su aislamiento social
y potenciando su participacion activa.

Surge, consecuentemente, la eminente reflexion acerca de la trascendencia de primar la
inclusion escolar para estos nifios y nifias con TDAH. Deberia ser considerada, incluso, como
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un componente critico de toda programacion educativa y de cualquier proyecto de
intervencion que se plantee con este alumnado. Tomando en consideracion lo expuesto en
esta revision, se pone de manifiesto la necesidad de que futuras lineas de investigacion
analicen, mediante analisis comparativos, las modalidades de entrenamiento a pares que
resultan méas apropiadas y eficaces para lograr los efectos buscados en las intervenciones con
nifios y nifias con TDAH.

5. Conclusiones

Las escuelas y aulas constituyen un contexto preferente para el reconocimiento de las
necesidades educativas especificas asociadas al TDAH a causa de caracteristicas atencionales
y de aprendizaje que se presentan en este alumnado, la falta de control y las impresiones que
el resto de comparieros tienen sobre ellos (Fleming et al. 2017). A todo ello, se le afiade que
el abordaje de las necesidades asociadas a las habilidades sociales de nifios y nifias con
TDAH continta estando, a dia de hoy, en el punto de mira de los diferentes enfoques de
intervencion en los escenarios inclusivos.

Entendiendo la enorme dificultad que supone eliminar las concepciones negativas que surgen
entre pares cuando comparten espacios con nifios y nifias con necesidades diferentes, surge
una evidente necesidad de implementar trabajos de intervencion dirigidos a atender no sélo
ciertas necesidades especificas del nifio o nifia con TDAH, sino también las percepciones y
conductas de los demés comparieros de la escuela. De este modo, se lograria reducir la
estigmatizacion de los comportamientos del alumnado con TDAH, mejorandose la
aceptabilidad de las diferencias individuales. A consecuencia de ello, estas intervenciones
deben ser puestas en practica en los entornos naturales en los que los iguales interactdan y
comparten espacios.

El pequefio cuerpo de investigacion que se ha llevado a cabo hasta el momento en lo que
respecta a las intervenciones mediadas entre iguales en contextos escolares inclusivos,
encuentra evidencias consistentes de una mayor colaboracion productiva en el que la toma
de decisiones entre comparieros aparece de forma conjunta (Ladd, Herald-Brown y Reiser,
2008). Tal y como se ha ido explicitando a lo largo del manuscrito, tanto los procedimientos
de tutoria y mediacion entre iguales como la técnica del MOSAIC, destinada esta Gltima a
modificar las actitudes de rechazo del alumnado hacia otros comparieros con dificultades,
constituyen técnicas de manejo de conductas en el aula que son compatibles, en términos
empiricos, con la reduccién de conductas disruptivas y de falta de atencién del alumnado con
TDAH.

Previamente a la implementacion de cualquier modalidad de atencion educativa a alumnado
con TDAH, es de absoluta necesidad analizar los efectos colaterales que puede tener en el
resto de los nifios y nifias del aula y la escuela. EI conocimiento de estas consecuencias puede
ayudar a los docentes a escoger aquellas estrategias de las que pueda extraerse el mayor
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beneficio para todo el alumnado. En la actualidad, los trabajos destinados a normalizar el
funcionamiento y comportamiento de los iguales son notablemente limitadas (Mikami y
Normand, 2015). Si bien continta detectandose una clara necesidad de idear respuestas
educativas eficaces que actlen sobre las conductas de rechazo de los iguales, las pocas
experiencias que, hasta el momento, se han implementado, revelan notables mejorias.

Resulta trascendental, por tanto, que los docentes tengan en cuenta los patrones de interaccion
y aprendizaje que se establecen cuando se disefian actividades cooperativas en el entorno
escolar con nifios y nifias con TDAH y sus iguales. Mas concretamente, este alumnado puede
requerir mayores estimulos de permanencia y constancia en las tareas y actividades. Ademas,
autores como Mikami et al. (2013Db) subrayan la esencialidad de que los docentes se capaciten
para llevar a cabo intervenciones fundamentadas en el impulso de las relaciones entre iguales
y la inclusion educativa. Argumentan, al respecto, los claros beneficios que produce no sélo
para los nifios y nifias con necesidades especificas, sino también para el resto de compafieros
de la clase (McAuliffe, Hubbard y Romano, 2009). Se demanda, por tanto, un cambio en la
mentalidad y actitud del conjunto del profesorado para lograr un verdadero desarrollo de la
inclusion educativa, lo que les exige un constante esfuerzo de mejora, actualizacion,
dinamizacion y apertura al cambio (Fernandez Batanero, 2013).

Por otra parte, la consideracion del patio de recreo como un lugar con enormes ventajas para
promover el desarrollo social puede aumentar la toma de conciencia de los docentes acerca
de un eficaz modo de trabajar con nifios y nifias con TDAH en contextos inclusivos. El
proposito de este tipo de actuaciones es reforzar, ademéas de los aspectos académicos, la
cooperacion entre el alumnado, la interdependencia social, el entendimiento del valor de la
amistad, el pensamiento critico y la adaptacion social de los mismos. En los periodos de
recreo escolar y, en definitiva, en los momentos ludicos, se aprenden valiosas habilidades
relacionadas con el autocontrol, la perseverancia y el afrontamiento (Murray y Ramstetter,
2013), aspectos que resultaran criticos para un adecuado desarrollo posterior.

Dado que un gran porcentaje de los planteamientos de trabajo que se han puesto en marcha
hasta el momento se focalizan en modificar el comportamiento de los nifios y nifias con
necesidades atencionales, una direccion futura de investigacion podria estar orientada a la
busqueda de enfoques efectivos y avalados empiricamente que se concentren en reducir el
estigma del conjunto del alumnado hacia los nifios y nifias con estas necesidades, mejorando
la aceptacion de las diferencias individuales. Asi, y tal y como viene propuesto en el estudio
de Mikami y Normand (2015), los enfoques de intervencion que combinan la modificacién
de conductas sociales de alumnado con TDAH con aquellos que buscan aumentar la inclusion
de estos en el grupo de pares, constituiran la modalidad de trabajo més efectiva y optima para
normalizar el funcionamiento social de estos nifios y nifias y sus iguales en los sistemas
educativos.

Con todo ello, reconocer la diversidad como lo normal, respondiendo a las necesidades de
cada alumno y alumna, independientemente de sus condiciones fisicas, cognitivas y sociales,
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debe considerarse como la nueva vision de vida en todas las escuelas. Aun encontrandose
inmersos en unos entornos con estimulos socialmente ricos, el alumnado con TDAH sigue
siendo propensos al aislamiento debido a la no existencia de intervenciones que se centren
directamente en modificar las actitudes de exclusion de sus iguales de escuela. Por ello,
garantizarles que reciben una intervencion eficaz en entornos no restrictivos como son las
escuelas de escolarizacion ordinaria dependera, en cierta medida, del nivel de preparacion y
formacion de los maestros, del personal de la escuela y, en definitiva, de toda la comunidad.
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Resumen: Este trabajo es de caracter observacional descriptivo, con disefio transversal, y analiza
el tiempo de compromiso motor en clases de Educacion Fisica en tres subsistemas de la educacion
venezolana. La unidad de analisis estuvo constituida por una muestra discrecional de 6 clases de
Educacion Fisica entre educacion inicial, educacién basica y educacion media, a razén de 2 clases
por cada subsistema. La cantidad de estudiantes participantes fue de 192. Para la observacion y
registro se procedio al registro de variables temporales, y en segunda instancia, a la grabacion de
las clases considerando variables asociadas a: organizacion de grupos, actividades, disposicion de
materiales, uso y distribucion del espacio fisico. Los resultados confirman el poco aprovechamiento
de las clases de Educacién Fisica en cuestion para favorecer el desarrollo motor; ninguna de las
clases observadas logré acumular un 50% del tiempo de compromiso motor (una sola paso de
40%), confirmando asi la tendencia de otras investigaciones.

Palabras clave: tiempo de compromiso motor, Educacion Fisica, aprendizaje motor, desarrollo
motor, actividad fisica.

Abstract: This work is descriptive observational, with transversal design, was to analyze the time
of motor commitment in Physical Education classes in three subsystems of Venezuelan education.
The analysis unit consisted of a discretionary sample of 6 Physical Education classes between
initial education, basic education and secondary education, at the rate of 2 classes for each
subsystem. The number of students participating was 192. For the observation and registration,
was used, the temporal variables were recorded, and in the second instance, the classes were
recorded considering variables associated with: organization of groups, activities, disposition of
materials, use and distribution of physical space. The results confirm the little use of the Physical
Education class to favor the motor development; none of the observed classes managed to
accumulate 50% of the time of motor commitment (a single one passed of 40%), thus confirming
the trend of other investigations.

Key words: time of motor commitment, Physical Education, motor learning, motor development,
physical activity.
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Tiempo de compromiso motor en la clase de Educacion Fisica

Introduccion

El Proceso de Transformacion Pedagdgica (PTP) en marcha para la Educacion Media en la
Republica Bolivariana de Venezuela posterior a la Consulta Nacional por la Calidad Educativa
(CNCE) de 2014, ha supuesto para el &rea de la Educacion Fisica (en adelante EF) una presencia
angular en la nueva arquitectura curricular. Con el inicio del nuevo curriculo en el afio escolar
2015-2016, EF paso a ser el area de formacion con mayor cantidad de horas dedicadas: 3 sesiones
obligatorias de EF semanales, teniendo cada sesion 2 horas pedagogicas de 90 minutos cada una
(ICSSPE, 2017). A ello podria sumarsele el tiempo que los estudiantes dediquen a la actividad
fisica (en adelante AF), el deporte y la recreacion como areas de formacion optativas a las que se
le destinan hasta 8 horas pedagdgicas semanales en los grupos de interés y participacion (4 horas
pedagogicas por grupo). Esto implica que, si un estudiante en Educacion Media opta por dos grupos
de interés y participacion asociados a la AF, al deporte y/o a la recreacion, podria estar sumando
hasta 14 horas pedagdgicas semanales en total, 6 de ellas obligatorias para EF.

Por afios, especialistas del area elevaron cuestionamientos a las diferentes administraciones del
poder ejecutivo nacional (Mata, 2011) por considerar que dos horas pedagdgicas semanales de EF
son insuficientes para el logro de los objetivos, mas aun al entender que esta trasciende al desarrollo
de la motricidad y la dimension higiénica, considerando la transformacién social como aspiracion
superior (Camacho, 2012; Lépez de D’ Amico y Guerrero, 2018; Moreno y Medina, 2012). Asi, el
PTP generd una respuesta ante el tema de la EF, la AF, el deporte y la recreacion como dimensiones
fundamentales de la educacion y condicionantes de la salud publica. A las peticiones por parte del
magisterio venezolano, se agregan las Recomendaciones mundiales sobre actividad fisica para la
salud que la Organizacion Mundial de la Salud [OMS (2010, p. 7)] emitié, sosteniendo:

1. Los nifios y jovenes de 5 a 17 afios deberian acumular un minimo de 60 minutos diarios
de actividad fisica moderada o vigorosa. 2. La actividad fisica por un tiempo superior a
60 minutos diarios reportara un beneficio ain mayor para la salud. 3. (...) Convendria
incorporar, como minimo tres veces por semana, actividades vigorosas que refuercen, en
particular, los mudsculos y huesos.

El dilema se presenta por cuanto “En todo el mundo, 1 de cada 4 adultos y 3 de cada 4 adolescentes
(de 11 a 17 afios) no siguen actualmente las recomendaciones mundiales relativas a la actividad
fisica establecidas por la OMS” [Organizacion Panamericana de la Salud (OPS), 2019, p. 6]. Ahora,
esa guia (y otras elaboradas por diversos paises e instituciones) se construy0 a partir de resultados
de investigaciones que demuestran el impacto positivo de la realizacion de AF en poblaciones en
edad escolar considerando diversas variables. Acé tan solo algunas a modo de ejemplo: capacidad
aerobica (Huerta et al. 2017), coordinacion (Lopez et al., 2016), fuerza (Comité Nacional de
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Medicina del Deporte Infantojuvenil, 2018; Pastor, 2007), compromiso fisiolégico (Martinez et al.,
2007), condicion fisica relacionada con la salud [que implica: capacidad cardiorrespiratoria, fuerza,
resistencia muscular, flexibilidad, composicion corporal, velocidad y agilidad (Martinez-Vizcaino
y Sanchez-Lopez, 2008)], capacidad cardiovascular (Ortega et al., 2008), rendimiento académico
(Asigbee et al., 2018; De Souza et al., 2019), desarrollo de habilidades motrices (Avila, 2014; Fort-
Vanmeerhaeghe et al., 2017; Guillamon et al., 2018), procesos cognitivos (Reigal et al., 2016),
autoconcepto y autoestima (Garcia, 2009), socializacion (Calais y Herrera, 2018), funciones
ejecutivas (Martin-Martinez et al. 2015), entre muchas otras. Estas investigaciones y hallazgos se
refuerzan de forma regular, al tiempo que entrega argumentos para generar cambios y reformas
curriculares que atiendan la necesidad de mayor dedicacion horaria en EF y sus afines, pero
también su mejor aprovechamiento.

Un antecedente importante en Venezuela ha sido la aprobacion de la Ley Organica de Deporte,
Actividad Fisica y Educacion Fisica [(LODAFEF) 2011], instrumento en el que se aprobd el
incremento de las sesiones de clase de EF de 1 a 3 en la semana (Numeral 4, Articulo 14). Sin
embargo, no es sino en el afo escolar 2015-2016 cuando esta directriz comienza a aplicarse en
rigor, a partir de la implantacion del nuevo curriculo y el desarrollo de otras iniciativas que
surgieron como respuesta a los resultados de la CNCE realizada en 2014 por el Ministerio del Poder
Popular para la Educacion (MPPE).

Entre los reclamos que los docentes en EF hacian a las autoridades en educacion, estaba el escaso
tiempo dedicado al area en la semana, dado que se trata de salud publica y del derecho al deporte
y la recreacion [Articulo N° 111 de la Constitucién de la Republica Bolivariana de Venezuela
(2009); Articulo N° 16 de la Ley Orgéanica de Educacion (2009)]. Ahora, siendo que el reclamo
fue persistente, estando justificado juridica y cientificamente, vale considerar si el mismo estaba
justificado en razédn del aprovechamiento de la clase de EF y de la gestion del tiempo que hacen
los profesores en la misma (Costa, 2016; Ramirez et al., 2004; Ruiz et al., 2019). Esto, sin duda,
tiene una incidencia directa en la didactica de la EF, en la promocion y adquisicion de habitos y
estilos de vida saludable en la poblacion escolar, en términos del aprendizaje y el desarrollo motor,
en los procesos de socializacion, entre otros aspectos de importancia. Investigaciones demuestran
que, mientras mas frecuentes y/o prolongadas sean las instancias para realizar AF, mayores logros
y adquisiciones motrices tendra una persona, lo cual puede replicarse a la inversa (Olmedo, 2000;
Siedentop, 1998).

Un estudio realizado por Oviedo et al. (2013), mostrd que un 31,7% de estudiantes adolescentes
realiz6 AF en la magnitud recomendada por la OMS (60 minutos al dia) en un equivalente
metabolico a 3 METS en tres dias a la semana, esto es, un consumo de energia y calorias tres veces
superior a lo consumido en estado de reposo. El 68,3% de esa poblacién mostro resultados que se
encuentran por debajo de las recomendaciones de la OMS.
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Si se contextualizan estos resultados en funcion de la clase de EF, haremos mencion del tiempo de
compromiso motor [TCM (Pieron, 1988)], tiempo efectivo o tiempo activo (Siedentop, 1998). Para
efectos de este trabajo, asociamos los tres términos empleando la categoria del TCM como la que
les engloba, y a la que se le concibe como el tiempo en el que los estudiantes realizan AF en la
clase, entendiendo que la misma tiene implicaciones en términos de situaciones motrices
planteadas en la clase con intencionalidad pedagogica. De hecho, sostiene Olmedo (2000) que, el
TCM “esta directamente relacionado con los objetivos de la sesion dada. Es decir, dicho tiempo se
caracteriza por un buen indice de logro y estd fuertemente asociado a las adquisiciones en
aprendizaje” (p. 23). Entonces, hablar de TCM implica la asuncion de un tema complejo. Por un
lado, esta el problema de la inactividad fisica, el sedentarismo, la obesidad, como factores de riesgo
de relevancia en América Latina y el mundo [Organizacion de las Naciones Unidas para la
Agricultura y la Alimentacion (FAO), Organizacién Panamericana de la Salud (OPS), Programa
Mundial de Alimentos (WFP), Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia (UNICEF), 2018],
y por otro lado, esta el tema de las reformas educativas, que, cuando en unos paises como Corea
del Sur [con 8 horas semanales entre EF y Deportes (UNESCO, 2014)], y Venezuela (6 horas
semanales de EF y hasta 8 horas semanales posibles entre AF, deportes y recreacion), o
comunidades auténomas como Andalucia en Espafia [(6 horas semanales) Consejeria de Educacion
y Deporte, 2019], tienen como foco el incremento de horas semanales para la EF en contexto
escolar (Lopez de D’ Amico, 2018), hay otros casos como México donde se denuncia la reduccion
de horas de EF (Sin Muros, 2018), o como Chile, donde se restringe oficialmente la obligatoriedad
de la misma en los afios finales de la ensefianza media (EI Dinamo, 2019). Asi lo constataba tiempo
atras la Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (UNESCO,
2015): “la prestacion de la educacion fisica esta disminuyendo en todas las regiones del mundo”
(p. 6). Estos datos preocupan, pero, resulta que, de acuerdo con investigaciones, el TCM es bajo
en las clases de EF (Flores et al., 2017; lIzquierdo y Ruiz, 2017; Lépez-Taveras y Moya-Mata,
2019; Molina et al., 2017; Mufioz et al., 2017; Olmedo, 2000; Torres, 2011; Travieso y Pavon,
2006; Yanci et al., 2016), y si eso no fuera poco, “Para muchos nifios, especialmente los
procedentes de entornos menos favorecidos, la educacién fisica representa las Unicas sesiones
regulares de actividad fisica” (UNESCO, 2015), e “incluso, algunos nunca han recibido una clase
de Educacion Fisica” (Lopez-D’Amico, 2019; p. 34). En Camacho-Mifiano et al. (2013), se deja
saber que la transicion de la ensefianza primaria a la educacion media es el momento en el que los
nifilos comienzan a abandonar la practica de AF, justo la etapa en la que se consolidan habitos de
practica que tienden a perpetuarse en la edad adulta (Telama, 2009). Entonces, como lo reafirma
Gambau (2015, p. 59): “La educacion fisica es el punto de entrada hacia la practica de una actividad
fisica durante toda la vida”. Asi, es importante considerar que la inactividad fisica, que un estilo de
vida sedentario no solo tiene impacto fisioldgico, sino que también impacta en el contexto del
aprendizaje y el rendimiento academico (Escamez et al, 2018; Maureira, 2018). Siendo de esta
forma, estamos ante una situacién alarmante en términos de salud publica. En definitiva, Bokova
(2015), Directora General de la UNESCO, sostiene que los riesgos son muy altos.
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Los nifios en particular estan pagando un alto precio por la obesidad. Los nifios con
sobrepeso tienen un menor rendimiento escolar, obtienen notas mas bajas, son mas
propensos a faltar a la escuela y estan fuera de la escuela durante més tiempo que los
nifios con un peso saludable. (...) los nifios con obesidad tienen un 13 % menos de
probabilidades de obtener buenos resultados escolares y, cuando crecen, tienen menos
probabilidades de completar la educacion superior (OCDE, 2019; p. 2).

La obesidad es una enfermedad multifactorial asociada a la inactividad fisica (Duran, 2019;
Moreno, 2012; Suarez-Carmona et al., 2017). Si, tal y como se ha considerado, la clase de EF es la
Unica instancia de realizacion de AF para muchos estudiantes (UNESCO, 2015), notamos que el
TCM es muy bajo, provocando que, en vez de estimular la practica de AF, esta se desestimula. Y,
entendiendo que el TCM no es el factor incidente de mayor significancia en la obesidad, si es un
factor de preponderancia en funcién de la inactividad fisica al considerar la poblacion escolar.

América tiene una tasa de inactividad fisica superior a la tasa mundial (Hallal et al., 2012; Hennis,
2017; Kohl et al., 2012), esto es, 32,4% frente a 23,3% respectivamente, asociado esto al
incremento de enfermedades cronicas no transmisibles (Medina et al. 2018). Y, siendo que esta es
el cuarto factor de riesgo de mortalidad en el mundo (Garcia y Gonzéalez-Jurado, 2017), debe
considerarse como tema urgente en salud pablica. La escuela no puede ignorarlo.

Datos del 1*" Estudio Nacional de prevalencia de sobrepeso y obesidad en la poblacion entre 7 y
40 afios [Instituto Nacional de Nutricion (INN), 2010, p. 74] en Venezuela, sostienen que para
entonces la prevalencia de sobrepeso para la poblacién entre 7 y 17 afios se ubicaba en un 14,5%,
mientras que la prevalencia de obesidad estaba en 9,6%. Ademas,

(...) el 98,16% de la poblacion de 7 a 12 afios con diagndstico de sobrepeso no realiza
suficiente actividad fisica segun el método de estimacion de actividad fisica “Nifios
Activos Familia Sana” (NAFS)... Para la poblacion de 13 a 14 afios de edad, los niveles
de actividad fisica que méas predominan segun el método NAFS es el sedentario y
levemente activo con un 47,14% y 47,71%, respectivamente... el 97,64% de la poblacion
de 7 a 12 afios con diagndstico de obesidad, no realiza actividad fisica suficiente para
garantizar beneficios a la salud... Para el grupo de edad de 13 a 14 afios con obesidad, el
nivel de actividad fisica que se registré con mayor porcentaje fue el sedentarismo con un
48,15%.

El Reporte de Notas de Actividad Fisica para nifios y adolescentes en Venezuela en 2018 (Herrera-
Cuenca et al, 2018), sostiene que, pasados los afos, el 35.8% de los adolescentes varones (15-19
anos) tienen sobrepeso u obesidad y el 27% de las mujeres tienen sobrepeso u obesidad, aunque,
segun datos de la Federacién Mundial de Obesidad [World Obesity Federation, en inglés (2019)],
la previsidén en cuanto al aumento de la prevalencia de obesidad en la poblacion infantil en
Venezuela es de 4,5% en el rango etario que comprende 5-9 afios, y de 4,4% en edades
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comprendidas entre 10-19 afios, nimeros que muestran un descenso al compararse con los
resultados del INN en 2010 y sitdan a Venezuela como el pais con menor prevalencia entre 21
paises latinoamericanos, numeros que, si bien son positivos al compararse en el continente,
representan un desafio al plantear un crecimiento a futuro en la tasa de obesidad en la poblacion
que esta en el rango etario de 5-19 afios, mas aun al ser comparados con los resultados del Reporte
de Notas de Actividad Fisica para nifios y adolescentes en Venezuela en 2018 (ya mencionado).
Estos son nimeros que llaman la atencion, cuando la matricula escolar, para el afio escolar 2017-
2018, supera ya los 7 millones y medio de personas (ver Figura 1).

MATRICULA EN EL SISTEMA EDUCATIVO NACIONAL

Matricula estudiantil, 1988/89-2017/18
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Fuente: - Direccion General de la Oficina Estratégica de Seguimiento y Evaluacion de Politicas Publicas - Ministerio del Poder Popular para la Educacion

Figura 1. Progresion de la matricula escolar en Venezuela. Fuente: Direccion General de la Oficina Estratégica de
Seguimiento y Evaluacion de Politicas Publicas-Ministerio del Poder Popular para la Educacion.

Si bien es cierto en Venezuela no se han hecho estudios especificos sobre ocupacion del tiempo
libre en nifios y adolescentes [mas alla de la Il Encuesta Nacional de Juventudes, 2013 (con un
rango etario establecido en 15-30 afios) -Ministerio del Poder Popular para la Juventud, 2014-], lo
que se percibe en estos grupos etarios, es que estan disminuyendo el tiempo que dedican a la AF,
y estan aumentando el tiempo que destinan al uso de computadores navegando en internet, uso de
teléfonos para mensajeria via whatsapp y redes sociales (Guthold et al, 2019; Mufioz, Roschman y
Bérmudez, 2016), mirar television, escuchar musica, ir al cine, visitar centros comerciales. Esto se
replica en América Latina en forma de tendencia (Méndez-Pérez et al, 2017; Roldan y Paz, 2013;
Trucco y Ullmann, 2015), a lo que se suman otros factores como el aumento del transporte a motor,
mecanizacion de escaleras, mas ascensores, sobreproteccion en hogares y poco estimulo de la
familia (Herrera-Cuenca et al, 2018; Méndez-Pérez et al, 2017). A pesar de que existen parques
biosaludables, multicanchas, gimnasios verticales, ciclovias, locaciones naturales, ademas de
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politicas publicas y programas especificos dispuestos como el Plan Nacional de Masificacion
Deportiva, el Plan Nacional de Recreacion, el Movimiento por la paz y por la vida, etc., cada vez
son menos las instancias que estos grupos poblacionales emplean para realizar AF. Una de las
razones: reportes de ciudadanos que basan su decision de no realizar AF por los niveles de
inseguridad que denuncian existen en ciertas zonas del pais (Herrera-Cuenca et al, 2018; Méndez-
Pérez et al, 2017). No obstante, el Reporte de Notas de Actividad Fisica para nifios y adolescentes
en Venezuela para 2018 (Herrera-Cuenca et al, 2018), manifiesta que el 16.45% de los nifios en
edad escolar de 7-8 afios mostraron riesgo cardiovascular, y que, el 71% de adolescentes (15-19
afios) encuestados en 15 estados del pais, informaron estar inactivos al no estar involucrados en 60
minutos/dia 4 veces por semana en AF (considerando que la OMS presenta una relacion de 60
minutos/dia 3 veces por semana). Entonces, preocupa la suma de todos estos factores en materia
de salud publica. Asi, el centro de interés de este trabajo esta orientado por las siguientes preguntas:
¢cuanto tiempo del destinado a la clase de EF, puede considerarse como TCM? ¢ cuanto tiempo se
mantienen activos los estudiantes en la clase de EF?

Metodologia

El TCM es aquel en el que la/el estudiante se mantiene haciendo AF en funcidn del o los objetivos
de la clase de EF, y para ello se requiere de acciones motrices que impliquen movimiento. Este
trabajo fue realizado bajo una modalidad observacional descriptiva, con un disefio transversal,
teniendo como grupo objetivo una muestra discrecional de 192 estudiantes participantes en 6 clases
de EF de diversos subsistemas, a saber, educacion inicial, educacién basica y educacion media, a
razén de 2 clases por subsistema, en un colegio privado de la ciudad de Maturin, Venezuela. El
estudio consider6 la Declaracion de Helsinki (Asociacién Médica Mundial, 2013); padres y
representantes firmaron un consentimiento informado, al igual que los estudiantes firmaron el
asentimiento informado. Para la seleccion de la muestra, se empled un muestreo no probabilistico
por conveniencia en términos de accesibilidad y proximidad de la muestra (Otzen y Manterola,
2017). Se empleo un registro simple que garantiz6 constancia sesion tras sesion con un control de
datos, tal y como lo expresan Lozano et al. (2006). Se procedio al registro de variables temporales,
y a la grabacién de las clases considerando variables asociadas a: organizacion de grupos,
actividades, materiales y espacio fisico. Se hizo la grabacién con una camara fotografica marca
Casio de caracteristicas: 12.1 Megapixels, Exilim Optica 3X. Ademas, se hizo el registro de
observacion directa no participante por cada sesion y se contabilizo el tiempo de actividad de un
nifio seleccionado como monitor con un cronémetro de marca Casio, modelo HS-3V-1. A los nifios
seleccionados como monitores por cada clase se les coloco una cinta alrededor del brazo para hacer
la distincion y seguimiento correspondiente. El instrumento de observacién fue validado por la
linea de investigacion de EF del Nucleo de Investigacion en Pedagogia del Movimiento “Prof.
Darwin Reyes”. Un estudiante de la especialidad de EF cronometro los tiempos, mientras que el
investigador se encargd de hacer la anotacion de la observacion. Las clases observadas fueron
asumidas por 2 profesores, uno que atendio los 2 grupos de Educacion Media, y el otro que atendio
las clases en Educacion Basica y Educacion Inicial. La observacion de las clases se hizo en 3 dias
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diferentes, uno para cada subsistema. Los grupos de clase no fueron separados en ningln
subsistema, muy a pesar de que la disposicion horaria para educacion media implica la division del
curso en dos grupos mixtos (mientras un grupo asiste a la clase de ciencias naturales, el otro grupo
asiste a la clase de EF, y luego, se intercambian). Los rasgos observados por clase fueron: el tiempo,
los grupos, las actividades, los materiales y el espacio fisico, desgranados de la siguiente forma:
Tabla 1. Rasgos observados en las clases. Fuente: Del autor
Rasgo observado Especificidad
Tiempo - Horario de clase
- Hora de inicio de la clase
- Hora de finalizacion de la clase
- Tiempo real de la clase
- Tiempo de compromiso motor

Organizacion de grupo - Distribucion del grupo por tarea
- Acondicionamiento cardiovascular
- Acondicionamiento neuromuscular
- Método, fase central y fase final

Actividades - Claridad de la clase
- Duracién de las tareas motoras propuestas
- Correcciones de las ejecuciones de las tareas motoras propuestas

Materiales - Material didactico
- Distribucion del material didactico

Espacio fisico - Espacio fisico
- Condicion de las instalaciones
- Disponibilidad del espacio

Las clases observadas responden a los siguientes subsistemas en el orden sefialado a continuacion.
Tabla 2. Relacién de clases, subsistemas y cantidad de estudiantes por curso. Fuente: Elaboracién propia.

Orden de la clase observada Subsistema Cantidad de estudiantes por curso
12Sesion (S1) 1° Educacién Media 39
22 Sesion (S2) 2° Educacion Media 37
32 Sesion (S3) 4° Educacion Basica 34
42 Sesion (S4) 5° Educacion Bésica 33
52 Sesidn (S5) 2° Nivel Educacién Inicial 24
62 Sesion (S6) 3® Nivel Educacion Inicial 25
Total 192
Resultados

A continuacion, resultados de la investigacion. En lo que concierne al tiempo, se tiene:
Tabla 3. Categoria: Tiempo. Fuente: Elaboracidn propia.

SC HC TD HI HF TRC TCM  %CS % X % por
TCM/TD  subsistema
S1 7:00a8:20 am 80’ 7:41 am 8:25am 44 2036 21287 2575% 26,84%
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S2 8:35a9:55am 80’ 8:50 am 9:35am 45’ 22°20” 27,92%

S3 7:40a8:20 am 40’ 7:50 am 8:10 am 20’ 6’ 11’187 15% 28,23%
sS4 10:00 a 10:40 am 40’ 10:05 am 10:40 am 35 16’35 41,46%

S5 8:30a9:15am 45’ 8:30 am 9:30 am 60’ 16’05 15’18  35,74% 34%
S6 9:20 a 10:05 am 45’ 9:35am 10:20 am 45’ 14°31” 32,26%

Totales -- 330° -- -- 249’ 96’12 - -- --

SC: Sesiones de clase; HC: Horario de clase; TD: Tiempo disponible; HI: Hora de inicio; HF: Hora de finalizacion; TRC: Tiempo real de clase;
TCM: Tiempo de compromiso motor; ¥ CS: Media cronolégica por subsistema; %TCM/TD: Porcentual entre tiempo de compromiso motor y tiempo
disponible; x % S: Media porcentual por subsistema.

Solo a las clases de EF en Educacion Inicial se les asigna en el horario el tiempo destinado desde
las bases curriculares. Eso indica que a la clase de EF en Educacién Media se le han restringido
10’, y en Educacion Basica se le han restado 5°. Con excepcion de la S5, todas las demas clases
comenzaron retardadas, teniéndose como perdidos 86°. 2 de las clases inician tardiamente y
terminan antes de tiempo (S2, S3). En segundo término, al considerar el TCM en relacién con el
TD por clase, se tiene que, en ninguna clase se alcanza el 50% de TCM. La clase méas cercana
estuvo rondando el 42% (S4), mientras que la més lejana se estaciond en 15% (S3) [(destacando
que S3 y S4 corresponden al mismo subsistema)], marcando una dispersion en tanto no hay una
concentracion de datos, esto es, el rango de variacion es de 26,46%. La media aritmética (x) de las
6 sesiones se ubico en un 29,69%.

Categoria: organizacién de grupo

Con respecto a la organizacion de grupos y el trabajo, se consideraron los siguientes 4 rasgos:
distribucion del grupo por tarea, el desarrollo del acondicionamiento cardiovascular, el desarrollo
del acondicionamiento neuromuscular, la metodologia empleada por el docente en la fase central

y la fase final de la clase.
Tabla 4. Categoria: organizacion de grupo. Fuente: Elaboracién propia.
Organizacion de Descripcién

grupos
Distribucion  del Hay dispersion de los grupos y poca organizacion por indicacién de los docentes en
grupo por tarea educacién inicial y educacién primaria. Sucede en instancias en las que se requiere la
explicacion de una tarea, para el mismo desplazamiento de los estudiantes al ejecutar
tareas especificas grupales. Los grupos atendidos en ensefianza media han estado mas
organizados. Para ello, el docente recurre a formaciones en fila, en columna, en
semiluna para explicar, para la ejecucion de tareas, e incluso para correcciones
generales. Aun asi, se considera que se emplea demasiado tiempo para organizar
grupos, no se delega organizacion por grupos o por representantes de grupo. Esto es
resultado de la metodologia empleada en clase como es el mando directo.
Desarrollo del El momento ocupado para este acondicionamiento transcurre exclusivamente con
acondicionamiento carrera continua a baja intensidad, pero hay dispersion del grupo de trabajo. Salvo las
cardiovascular clases de EF en ensefianza media, en las demas no hay toma de pulso antes y después
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de la actividad. Basicamente hay carrera continua entre 5y 10" con la incorporacion de
ejercicios intercalados en la marcha.
Desarrollo del Se organizan grupos en semiluna, y en instancias como la educacion inicial en circulo
acondicionamiento con el docente en el centro. Alli el docente dirige actividades de elongacion muscular
neuromuscular y movilidad articular. En los casos de educacidn inicial el docente incluye una cancién
que nombra diversas partes del cuerpo y los nifios participan. Esta fase de la case tiene
mayor duracion en educacion inicial que en las clases de EF en educacion primaria y
educacion media. En ninguno de los subsistemas los docentes hacen correcciones en
las ejecuciones de los estudiantes. No hay compafiia de las maestras de curso en
educacién inicial, por lo que el docente de EF atiende solo el curso completo, y se le
dificulta mantener la atencion de todos los nifios, teniendo cierta pérdida de tiempo
organizando a los nifios, buscando a otros que se salen del circulo, etc.
Metodologia Se mantiene la ténica de la organizacion de los grupos, esto es, dispersion en instancias
empleada por el explicativas y ejecutivas. En los grupos de educacion inicial hay dispersién; igual
docente en la fase sucede en los grupos de educacion primaria. Ya en los grupos de educacion media hay
central y fase final mayor organizacion, pero la metodologia empleada para los tres subsistemas sigue
de la clase. siendo el mando directo.

Categoria: Actividades

Al considerar las actividades realizadas en clase, se considerd la claridad de las indicaciones dadas
por el docente, la duracion de las tareas motoras y las correcciones hechas en funcién de las

ejecuciones de las tareas motoras propuestas.
Tabla 5. Categoria: Actividades. Fuente: Elaboracidn propia.

Actividades Descripcion
Claridad de las Las indicaciones son dadas con un tono de voz audible, pero los docentes evidencian
indicaciones dificultad para darlas y para asignar tareas motrices. Esto se relaciona con el manejo

del vocabulario empleado, con la comprension y la motivacion de los estudiantes. Se
evidencia la suspension momentanea de actividades debido a que varios grupos
ejecutaron tareas de diversa manera debido a explicaciones poco precisas. Las clases
de EF en educacion inicial y educacion primaria presentaron esa dificultad, incidiendo
en el TCM en tanto la detencidn de una actividad para explicar nuevamente y retomar
la ejecucion, resta tiempo para el avance de la clase, aunque se entiende que se hace
necesario para el logro de los objetivos propuestos.
Duracién de las Generalmente los docentes dan tiempos adecuados para el desarrollo de las tareas
tareas motoras propuestas, tiempos que consideran el aseguramiento del gesto motor segin niveles
propuestas de complejidad, tanto individualmente como en lo colectivo. Se evidenciaron pocas
ocasiones en los que las tareas propuestas se excedieran de tiempo (manifestandose
tedio entre los estudiantes).
Correcciones de las Se evidencid poca disposicion de los docentes para observar y detectar necesidades
ejecuciones de las de correccion en las ejecuciones realizadas por los estudiantes. En los casos en los
tareas motoras que ocurrié y cuando el docente pudo realizar correcciones grupales (porque la
propuestas gjecucion erronea de una tarea ha sido frecuente entre los estudiantes) se dedico a
realizar ejecuciones individuales. Algunas de esas ejecuciones erroneas tienen
relacién con indicaciones poco precisas dadas por el docente.

Categoria: Material
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Con respecto al material didactico se consideré la existencia, distribucion y uso de este por parte

del docente.
Tabla 6. Categoria: Material. Fuente: Elaboracién propia.

Material Descripcion
Material En todas las clases se evidenci6 falta de material didactico para su desarrollo, a pesar de
didactico la existencia de materiales en la institucién. No hay instancias para desarrollo de material

en clase. En algunos casos (educacion inicial), se usaron materiales, pero se considera
insuficiente. Los docentes no emplean el cronémetro para control del tiempo y las

actividades.
Distribucion del Ladistribucion del material didactico es inadecuada y ralentiza las clases. Se tiene el caso
material de una clase en ensefianza media en la que se trabajé con fundamentos técnicos de
didactico baloncesto, especialmente drible de control y drible de velocidad con un grupo de 24

estudiantes en cancha. Teniendo disponibilidad de 6 balones, el docente solo empled 2
durante toda la fase central de la clase, y solo en la fase final al desarrollar una actividad
ludica predeportiva empleo todos los balones. Eso ocasiona que el estudiante tenga que
esperar mas tiempo en la formacion para su turno de ejecucién. Por lo tanto, logra menos
ejecuciones que las que podria lograr si se contase con mas balones en la clase, y con una
mayor oportunidad de realizar ejecuciones, tendra mayores oportunidades para aprender
y desarrollar habilidades especificas en torno al fundamento en desarrollo, pero mas
importante aln, mas posibilidades y oportunidades tiene para el desarrollo y
consolidacion de coordinacién éculo-manual.

Categoria: Espacio Fisico

Al considerar el espacio fisico, se tomaron en cuenta la condicién de las instalaciones, la

disponibilidad y el uso del espacio en funcion con las indicaciones del docente.
Tabla 7. Categoria: Espacio Fisico. Fuente: Elaboracion propia.

Espacio Fisico Descripcion
Condicion de las La instalacion para el desarrollo de las actividades en las clases de EF es una
instalaciones multicancha propia de la institucion que se encuentra en Optimas condiciones.

Dispone de buen frizado del piso, rayado de las dimensiones de las canchas de
baloncesto, voleibol y fltbol de sal6n. La instalacion es techada, cuenta con graderio
techado. Hay bafios a disposicion y fuentes de agua potable para hidratacion. La
oficina de EF es cercana y el material se encuentra a disposicion y cercano.

Disponibilidad del La matricula escolar es grande, por lo que, en ocasiones la multicancha debe

espacio compartirse con otro docente que tiene clase en el mismo horario. Cuando esto sucede
[de hecho, sucedi6 con una clase de Educacion primaria (S3) y una clase de Educacion
Media (S1)] hay saturacion del espacio fisico con las dificultades que a ello
acompafian, esto es: exceso de personas en cancha (a pesar de la division del espacio),
el ruido que se ocasiona entorpece la audicion, intromision de estudiantes en la otra
clase para busqueda de algin material (balones), entre otros aspectos. Todo ello
ocasiona la restriccion de tiempo, sino de forma general, si en cuanto al tiempo que
tiene cada estudiante para realizar AF y mantenerse activo la mayor cantidad de
tiempo posible, redundando ello en el TCM y colocando en riesgo las adquisiciones
que necesita en términos de desarrollo motor. No obstante, también se observé que
en una clase (S4) se desaprovecha espacio disponible en razon de las actividades
propuestas y la cantidad de estudiantes.
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Discusion

Considerando que el TCM es el objeto de estudio, y que los resultados apuntan a una gestion del
tiempo en la que se reducen los lapsos para que los estudiantes realicen AF de manera intencionada,
vale destacar que esta investigacion demuestra que en las clases observadas se esta reproduciendo
una logica que a su vez se replica en otros lugares y otras investigaciones. Por ejemplo, en Lopez-
Tavares y Moya-Mata (2019), quienes analizaron clases en 1° y 5° afio de Educacién Primaria, se
tiene que la x del TCM en el curso de 1° fue de 28,53% mientras que en el curso de 5° fue de
27,05%. En lIzquierdo y Ruiz (2017), la & del TCM correspondi6 a un 48,2% en la clase de EF. En
Flores et al. (2017), el tiempo efectivo de la clase correspondio a 18,10%; en Molina et al. (2017),
el TCM fue de 45,9%; en Torres (2011), el TCM fue de 22,32% de la clase; en Fernandez-Revelles
(2008) se determin6 menos del 25% del TCM en la clase de EF, mientras que Temple & Walkley
(1999), determinaron en su estudio que el TCM fue de 25,8% del tiempo real de la clase. Ninguno
de los resultados llega a la mitad del tiempo real de clase, y hay algunos que son alarmantes por el
poco TCM.

En la presente investigacion, la X del TCM en las clases observadas en S3 y S4 (de ensefianza
béasica) fue de 28,23%, nimeros cercanos a los mostrados en Lopez-Tavares y Moya-Mata (2019)
si los datos de estos ultimos son considerados por separado. Pero, al hacer lo mismo con las sesiones
observadas para el presente trabajo, destaca la diferencia entre el TCM de S3 y S4. En S3 destaca
el 85% de tiempo en el que los nifios estan quietos, escuchando al docente de pie, o sentados
esperando que el docente dé una indicacion. Si bien es cierto que escuchar y atender la indicacion
es importante para comprender la tarea que se asigna y en funcion de ello ejecutar con mayor
probabilidad de éxito, se hace necesario considerar que el tiempo que se emplea para ello debe ser
acotado para hacer una buena gestion de este y ofrecer mayores oportunidades de ejecucién. Notese
que, si tal y como sostienen Izquierdo y Ruiz (2017), las tendencias internacionales sostienen que
la mayoria de las clases de EF estan cercanas al 50% del TCM en relacion con el tiempo real de
clase, en el presente estudio ninguna clase alcanzo tal distribucion, y no solo eso, sino que hay
nameros que preocupan por lo bajo (S1, S2, S3, S5, S6, en especial S3). Ahora bien, los resultados
consignados en funcién del TCM encuentran explicacion en variables consideradas en el estudio.
Las consideradas fueron: organizacion de los grupos, la metodologia empleada por los docentes,
las actividades propuestas, el espacio fisico, el uso y distribucién de los materiales en clase.

La organizacion de grupos se relaciona con la gestion del tiempo. Esto es, si los grupos estan
organizados adecuadamente en cada instancia de la clase, se optimizaran los tiempos explicativos
y ejecutivos para las tareas. En Pieron (1988), Siedentop (1998) y Torres (2011), se constata que
esto repercute en la cantidad de tiempo por estudiante para el desarrollo de actividades fisicas, el
aseguramiento de aprendizajes y habilidades motrices basicas. En las clases observadas habia
mucha dispersion de los estudiantes en cada una de las fases. Ha incidido el que los docentes de
educacion fisica en educacion inicial no contasen con ayuda de las docentes del curso a cargo, y
que, en educacion bésica y educacion media se trabajase con los grupos completos. Esto implica
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que el docente emplee més tiempo para reorganizar grupos dispersos, reorganizar y reanudar tareas
especificas, gestionar para hacer correcciones (que no se presentan). Si hay una buena organizacion
de grupos, al asociarse con otras variables como la gestion de las actividades, la organizacién del
espacio fisico y el uso adecuado de los materiales didacticos, se incrementan las posibilidades de
compromiso motor en la clase.

El mando directo es la metodologia que emplean los docentes cuyas clases fueron observadas. La
metodologia es una variable que influye significativamente en el TCM (Aguilera-Castells et al.,
2017; Manzano et al., 2013; Martin, 2009; Séenz-Lopez en Cafiizares y Carbonero, 2016). Esta
afirmacion se confirma en un estudio realizado por Plaza (2019), quien en su estudio determino
que, cuando la clase de EF se desarrolla con una metodologia de flipped classroom, el TCM
aumenta. Manzano et al (2013), concluyeron que puede lograrse un mayor TCM al emplearse
metodologias en las que se implique el trabajo de caracter global y la resolucion de problemas. Asi,
los investigadores recomiendan emplear metodologias que se diferencien de las tradicionales que
impliquen tareas cognitivas de aplicacion motora. Finalizan sosteniendo que: “El enfoque de las
clases deberia primar siempre el compromiso activo e intentar perder menos tiempo para organizar,
dar la informacion inicial o esperando a la siguiente actividad para garantizar el éxito de la
ensefianza” (Idem:1/1). Campos, Garrido y Castafieda (2011), en su estudio, determinaron que,
cuando el docente emplea una metodologia basada en el descubrimiento guiado, se obtiene un
mayor TCM que cuando se emplea la asignacion de tareas. Y, Martin (2009) plantea que el estilo
de mando directo condiciona un menor TCM en comparacion con metodologias de ensefianza en
los que la busqueda y la indagacion generan mayores demandas en situaciones motrices.

El desarrollo de las actividades propuestas por los docentes tiene una implicacion directa en los
tiempos que finalmente logran y aprovechan los estudiantes para mantenerse activos y realizar AF
en funcién del logro de los objetivos planteados. De hecho, si las actividades que se proponen no
motivan, el TCM serd menor (Caballero, 2012). Ello tiene que ver con las indicaciones dadas por
el docente. Si las indicaciones dadas no son precisas, tal y como pudo evidenciarse en las clases
observadas, si el tiempo dado a cada tarea es insuficiente o en caso contrario se satura, si no hay
correcciones en clase, dificilmente puedan lograrse los objetivos en términos de aseguramiento de
habilidades y logro de aprendizaje. Esto debe considerarse en funcion del tiempo de compromiso
motor. De hecho, Torres (2011:sec. 1/1), sostiene:

(...) las explicaciones del profesor deben ser cortas y precisas, y deben respetar el nivel
de desarrollo de las habilidades de los estudiantes, para permitirles trabajar con
dinamismo y salir airosos de sus tareas, esto posibilita que aprendan a trabajar de forma
autonoma y se logre el objetivo perseguido.

El desarrollo de actividades también tiene que ver con el tiempo que se destina a la organizacion y
preparacion de estas. Segin Romero et al. (2008, p. 169): “El profesor eficaz no debe superar entre
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el 10 y el 20 % del tiempo disponible para organizar la tarea, y cuanto menor sea éste, mayor
tiempo de préctica y de posibilidades de aprendizaje tendran los escolares”.

Si bien es cierto que en una clase de EF puede trabajarse sin balones, colchonetas, mallas o cuerdas
para saltar, no es menos cierto que estos y otros materiales facilitan instancias de aprendizaje en
las tareas motrices. Su buen uso y distribucion en relacion con la tarea asignada, los grupos de
trabajo, el espacio fisico y el tiempo disponible, son fundamentales para lograr mayor
aprovechamiento e incremento del TCM. Esto se articula con lo sostenido por Izquierdo y Ruiz
(2017), quienes esgrimen que la utilizacion de recursos y estrategias orientadas a un mayor
aprovechamiento de las clases son claves para lograr mayores niveles de AF. En las clases se
observo que los docentes en su mayoria no emplean el silbato y el cronémetro para gestionar
adecuadamente tiempos y actividades, se observo a docentes que detienen su explicacion para
buscar materiales deportivos y didacticos que necesitarian, pudiendo delegar a estudiantes la
busqueda de estos; se observd que los docentes utilizan pocos materiales (a pesar de su existencia),
y esto disminuye posibilidades de participacion y aprendizaje para los estudiantes.

El espacio fisico no es el factor mas importante en lo que concierne al TCM, pero si se considera
que sea un factor relevante. En este caso, la institucion necesita generar estrategias para el
descongestionamiento del espacio fisico destinado a las clases de EF, y ello también pasa por una
mayor disposicion de los docentes a considerar diversificacion de actividades para generar
instancias de aprendizaje en términos de comprometer activamente a los estudiantes durante la
mayor cantidad posible de tiempo en la clase.

Al reunir todas estas variables, se comprende que el TCM estd mediado por una serie de
condicionantes que afectan la clase de EF, para bien o para mal. Entonces, se trata de un tema de
didactica y de disposicion docente para mejorar la gestion de la clase y del tiempo, que a la postre
implica también la gestion del TCM en los estudiantes.

Conclusiones

El presente estudio confirma lo que la tendencia ha determinado en cuanto a las investigaciones
que consideran el TCM como dimension fundamental en las clases de EF en otros espacios e
instituciones. El TCM evidenciado en las clases de EF que fueron observadas es insuficiente para
el logro de los fines propuestos por el area de formacion en las disposiciones curriculares, y menos
aun para alcanzar las recomendaciones nacionales e internacionales en lo que se refiere a AF para
poblaciones en edad escolar. EI TCM es reducido con relacion al tiempo real de clase, y en vista
de que no responde a las recomendaciones de organismos como la OMS, la UNESCO, entre otros,
se hace preciso desarrollar un estudio en la Replblica Bolivariana de Venezuela que permita
establecer relaciones entre estas variables y otras como: grado de adherencia a las recomendaciones
de AF, estilos de vida saludable, sedentarismo, etc.
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Las instituciones educativas, y en especial sus dirigentes, deben propiciar instancias de
acompariamiento docente que favorezcan un mayor aprovechamiento del tiempo en cuanto a la
gestion que hace el docente en relacion con el mismo, ya que, como sostiene Razo (2016, p. 612),
“la relevancia del tiempo en la educacion no esta solamente en su dimension cronologica medible,
sino en su potencial como un medio que, si es bien utilizado, puede impulsar oportunidades de
aprendizaje”.

El TCM en la clase de EF se encuentra impactado por la gestion que hace el docente de asuntos no
menores como la organizacion de los grupos, la asignacion y el acompafiamiento de las tareas, el
uso y distribucién de los materiales y el espacio. De alli que estos aspectos sean fundamentales en
el contexto de la metodologia de ensefianza.

El profesorado de EF debe considerar que el TCM puede convertirse en un indicador a emplear por
los entes ministeriales para exigir mayor aprovechamiento de la clase, en tanto y cuanto los
sindicatos, las universidades, los colegios de profesores y otras organizaciones afines, han
reclamado el incremento de horas de EF. No obstante, los resultados muestran que el tiempo real
de clase no es ni remotamente cercano al TCM.

El mantenimiento de la obligatoriedad de la EF como area de formacion, el incremento de horas
semanales de EF, aunado a la incorporacion de la AF, el deporte y la recreacion como areas de
formacion, supone un avance importante en términos de coherencia de las politicas publicas
asociadas a la salud y la educacién. No obstante, un estudio que coteje el TCM en las 3 sesiones
de clase de EF, colocara el tema en su justa dimension en tanto y cuanto ofrecera datos destinados
a corroborar cuan eficiente esta siendo esta medida para favorecer la salud publica y el desarrollo
integral de los nifios y jovenes venezolanos en edad escolar.

Conflicto de intereses
Los autores declaran no tener conflictos de interés.
Limitaciones del estudio

Se reconoce la cantidad de clases observadas para el estudio realizado como una limitaciéon. A
manera de hilvanar una linea de investigacion, queda pendiente observar mas clases en mas grupos-
curso, la comparacion entre instituciones de caracter privado y caracter publico, considerando que
la institucion en la que se hizo el trabajo es privada, y que muchas instituciones privadas trabajan
con grupos unificados en la clase de EF aduciendo temas de gestion de presupuestos; un estudio
en el que se realice la observacion de mas clases en el marco del PTP para evaluar el impacto en
términos del TCM en la clase de EF, y la incorporacion de otras variables como: tiempo pasivo,
género, frecuencia cardiaca, intensidad y niveles de AF, etc.
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Resumen: La adolescencia es una etapa vital en el desarrollo de una persona, los sucesos
estresantes dentro de los subsistemas en esta etapa pueden provocar sintomatologia ansiosa-
depresiva. El objetivo del estudio, fue disefiar un programa de intervencion narrativa
socioemocional para disminuir sintomas ansioso-depresivos en adolescentes. Se busco
fortalecer habilidades propias de la inteligencia emocional, como, conciencia emocional,
autoimagen, autoconcepto, autoestima y autoregulacion. La investigacion fue de tipo cuasi-
experimental, preprueba-posprueba, con grupo control y temporalidad transversal. El
enfoque de la investigacion fue mixto. La muestra estuvo formada por 80 mujeres entre 13 a
15 afios. Los resultados cuantitativos mostraron una diferencia estadisticamente significativa
en el grupo experimental con efecto mediano para la Ansiedad, pequefio para la Depresion
con efectos medios y altos en la autoimagen. El anélisis cualitativo de las producciones
verbales y pictogréaficas corroboraron el impacto de la intervencion en la sintomatologia
disférica y la autoimagen. Es importante continuar comprobando la eficacia de la
intervencion narrativa socioemocional para disminuir sintomas ansioso-depresivos en
adolescentes.

Palabras clave: terapia narrativa sistémica, competencias socioemocionales, ansiedad,
depresion, adolescentes.

Abstract: Adolescence is a vital stage in a person’s development, stressful events within the
most significant subsystems at this stage can lead to anxious-depressive symptomatology.
The objective of this study was to design a socio-emotional narrative intervention program
in order to decrease anxious-depressive symptoms in adolescents. We seek to strengthen
emotional intelligence skills, such as: emotional awareness, self-image, self-concept, self-
esteem and self-regulation. The research was quasi-experimental, pretest-post-test was
carried out with control group and transverse temporality. The research approach was mixed.
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The sample consisted of 80 women aged 13 to 15. Quantitative results showed a statistically
significant difference in experimental group with medium effect for anxiety and small for
depression as well as medium and high in the self-image. A qualitive analysis of the verbal
and pictographic productions was carried out. It is important to continue proving the
effectiveness of this socio-emotional narrative intervention to decrease anxious and
depressive symptomatology in adolescents.

Keywords: systemic narrative therapy, socio-emotional competences, anxiety, depression,
adolescents.
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Intervencién Narrativa Socioemocional para Disminuir Sintomas
Depresivos y Ansiosos en Adolescentes

Introduccion

Entre las dificultades emocionales que se presentan en la adolescencia debido a los cambios
a nivel hormonal, fisico, psiquico asi como los sucesos estresantes dentro de los subsistemas
en esta etapa, destacan los sintomas ansioso-depresivos, generando incapacidad para afrontar
circunstancias adversas de la vida con los recursos psicologicos habituales (Veytia,
Gonzalez, Fuentes, Palos, & Oudhof, 2012). Si a esto se agregan el pronostico para el 2020
de que la depresion mayor sera la enfermedad méas comdn en nifios y adolescentes, siendo
una de las primeras causas de incapacidad y mortalidad (Ulloa-Flores, Olvera, & Imaca,
2011), es urgente tomar acciones para el desarrollo de factores de proteccién en la poblacion
infanto-juvenil.

Intervenciones en salud mental adolescente

Es de gran importancia el disefio y la intervencidn con programas adecuados a la situacion
emocional de los adolescentes con el fin de atender y prevenir conductas de alto riesgo asi
como la disminucidn de trastornos de personalidad (Bar-On, 2007; Organizacién Mundial de
la Salud [OMS], 2013; Roca, 2014). Asimismo, segun diversos estudios, se ha observado
que la formacion en habilidades socioemocionales en adolescentes, que implican la
capacidad para lograr objetivos planteados, afrontamiento de las adversidades,
autoregulacién emocional, autoestima, empatia --necesaria en las relaciones interpersonales
tienen una estrecha relacion con el bienestar emocional, debido a su adecuado nivel de
utilizacion de recursos para regular sus estados emocionales y mayor capacidad para
controlar sus pensamientos negativos e intrusivos (Fernandez-Berrocal, Alcaide, Extremera,
& Pizarro, 2006; Ruvalcaba, Gallegos, Flores, & Fulquez, 2013; Salovey, Woolery, &
Mayer, 2001).

Por otro lado, para la realizacion de programas, es necesario tener identificadas las causas y
los factores de riesgo presentes en los individuos asi como los sistemas humanos en los que
se desenvuelven (Oliva, 2008). En consecuencia, el sistema escolar al ser uno de los
subsistemas mas significativos en la vida del adolescente (Baeza, 2008), ha de estar mas
activo en ayudar a los alumnos con intervenciones a través de programas centrados en
aspectos socioemocionales para fortalecer la salud mental y el desempefio escolar (Secretaria
de Educacion [SEP], 2017).

Sintomatologia ansioso-depresiva en adolescentes

Los problemas de depresion y ansiedad en la adolescencia pueden repercutir negativamente
en todos los d&mbitos de su vida, afectando en su desarrollo psicoldgico, aumentando los
riesgos de desarrollar trastornos de la personalidad. La comorbilidad entre la ansiedad y
depresion es frecuente siguiendo un curso a lo largo de la adolescencia si no se recibe
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oportuna atencion psicoterapéutica (Beesdo, Knappe, & Pine, 2009; Cummings, Caporino,
& Kendall, 2014; Garcia, 2009; Romero et al., 2010; Spence, Zubrick, & Lawrence, 2018).
En cuanto a la sintomatologia de la depresion en la adolescencia caracterizada por sintomas
como, aumento de peso, dificultades para dormir o excesivo suefio, disminucion en el
desempefio académico, cansancio excesivo, desinterés por actividades cotidianas, autoestima
baja, aislamiento, conductas autodestructivas como la automutilacion, adicciones e ideacion
suicida. Por otro lado, la ansiedad en adolescentes se presenta con temores excesivos,
intranquilidad, tribulacion, preocupacion excesiva, remordimientos acompafiados de culpa,
cansancio, irritabilidad, alteraciones en el suefio, tension muscular y falta de concentracion
(Recart, 2003).

Modelos de prevencion e intervencion socioemocional

Los modelos mas utlizados para el tratamiento de sintomatologia ansioso-depresiva estan
centrados en efoques cognitivo-conductuales. Una de ellas es la terapia congnitivo
conductual integrativa, de la que van surgiendo diferentes modelos que se han aplicado a
sintomas de ansiedad y depresion. Estas intervenciones han incluido en su trabajo terapéutico
la hipnosis terapéutica, enfocandose en los procesos disfuncionales, en la prevalencia de las
operaciones cognitivas asi como en las perturbaciones emocionales de los pacientes con
depresion (Fernandez & Fernandez, 2017).

Otro modelo de intervencion que ha tenido un gran auge por su eficacia, es la terapia racional
emotiva que busca ayudar a las personas a vivir con mayor plenitud, minimizando los
problemas emocionales, centrdndose principalmente en generar pensamientos adaptativos,
sentir apropiadamente y actuar de manera funcional, teniendo como meta vivir con plenitud,
disminuyendo considerablemente la sintomatologia depresiva y ansiosa (Ellis & Grieger,
1990).

En este momento, hay una gran variedad de métodos cognitivos, conductuales,
interpersonales y integrativos con uso de técnicas cognitivas con eficacia probada en el
fortalecimiento de competencias socioemocionales y en la intervencion de sintomas de
depresion y ansiedad; sin embargo, existen pocos estudios realizados con programas
centrados en un enfoque narrativo sistémico, que al tener una vision holistica, abarcan tanto
al individuo como a los sistemas a los que pertenece.

Terapia narrativa desde el enfoque sistémico

El enfoque narrativo creado por Michael White y David Epston entre 1970 y 1980, se centra
en ayudar al cliente a través de una analogia diferente de la historia, texto y relato, a
redescubrir un nuevo enfoque de las experiencias vividas, por tanto, es una nueva forma de
resolver los problemas emocionales (Montesano, 2012; Rodriguez, 2013). Los clientes
buscan la ayuda terapéutica y expresan dentro del contexto terapéutico su motivo de consulta.
Al narrarlo cuentan sus experiencias, creencias Yy percepcion de la problematica,
autonarrativa que prescribe los atributos particulares de la experiencia vivida, estableciendo
los significados de la historia (White & Epston, 1998). El autorrelato es solamente una parte
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de las experiencias vividas por el cliente y a través del relato de la historia, se busca descubrir
o0 recuperar lo que no es verbalizado, generando nuevas conexiones y significados, tomando
en cuenta los aspectos excluidos del relato para redescribir la historia del cliente con un nuevo
enfoque y sentido a sus vidas (White, 1994). White y Epston (1990) afirman que de esta
manera la persona logra desarticular su historia, buscando relaciones de accién y de identidad
en relacion con la historia narrada, con la finalidad de encontrar logros aislados.

Esta técnica ha sido utilizada en grupos o miembros de comunidades respondiendo a
situaciones de trauma, enfermedades o problemas rurales aplicando la narrativa de la
externalizacion de los problemas de formas teatrales. La practica grupal de la narrativa nace
de la necesidad de responder al sufrimiento de comunidades donde se trabaje no sélo a nivel
individual, sino respondiendo a las necesidades, sintomas desadaptativos y traumas grupales
(Denborough, 2015; Rodriguez, 2013).

La terapia narrativa facilita al cliente externalizar linglisticamente sus sintomas y sus efectos
(Freeman, Epston, & Lobovits, 2010). Las narrativas de una persona depresiva, ya sea nifio,
adolescente o adulto, presentan sintomas de pérdida, autoreproche, autodesvalorizacion y
creencias devaluatorias que afectan a su autoconcepto, autoestima, autoregulacion
emocional, asi como en sus dificultades en las relaciones interpersonales (Fernandez &
Rodriguez, 2010). En casos de ansiedad al igual que de depresion, se busca reconstruir los
discursos e historias narradas, externalizando el sintoma, haciendo de un relato amenazante
uno que favorezca al bienestar de la persona (Rendon, 2015). Por tanto, la depresion y la
ansiedad pueden ser abordadas con éxito desde la perspectiva narrativa.

En relacion con lo anterior y tomando en cuenta que uno de los procesos mas significativos
en la adolescencia es el desenvolvimiento adaptativo en las relaciones interpersonales con
sus iguales, uno de sus sistemas mas significativos para el desarrollo sano de la personalidad,
asi como la estrecha relacion entre inteligencia emocional y salud mental, se ve la necesidad
de crear programas de prevencion e intervencion socioemocional centrados en el enfoque
narrativo sistémico para la disminucion de sintomas ansioso-depresivos y el desarrollo de
habilidades socioemocionales necesarias para su pleno desarrollo como personas (Nardone,
2003; Santrock, 2001).

El presente estudio

Para este estudio se desarroll0 “Camino a la libertad”, un programa para la disminucion de
sintomas ansioso-depresivos, basado en el enfoque narrativo sistémico, dirigido a mujeres
adolescentes dentro del contexto escolar. Se planted que a través de su desarrollo se lograria
la disminucion de sintomas depresivos (Hi) y ansiosos (H2) asi como la mejora en su
autoimagen (Ha).

Método
Esta investigacion fue de tipo cuasi-experimental, preprueba-posprueba, con grupo control,
temporalidad transversal y enfoque mixto. Se trabajo con grupos intactos en un centro
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educativo de educacion basica privado en el area metropolitana de la ciudad de Monterrey,
en el segundo semestre del afio escolar.

La muestra quedd conformada por 80 participantes del sexo femenino de cuatro grupos
intactos, dos de 7° (Gin = 24; Gan = 24) y dos de 8° (G2n = 16; Gan = 15). Se aleatorizaron
los grupos y conformaron dos grupos equivalentes de 40 participantes por grupo, control y
experimental. El rango de edad de 13 a 15 afios (M = 13.79; DT = 0.82). Se preservo el
anonimato y se solicitd el asentimiento de las participantes, asi como el consentimiento
informado de padres de familia y directora del centro educativo. Quedo registrado en el
Comité de Investigacion y Etica de la Vicerrectoria de Ciencias de la Salud de la Universidad
de Monterrey (Ref. 0705-2019a-CEl).

Disefio de programa

El programa socioemocional “Camino a la libertad” se disefio en formato de siete sesiones
semanales, con una duracion de 30 minutos con el grupo experimental (Tabla 1). La trama
principal que se mantuvo a lo largo de las sesiones con el facilitador como narrador y las
participantes en modo de escucha (Boscolo et al., 1987), versaba sobre una tematica
metaforica del camino de Santiago, una peregrinacion, que se complement6 con induccion
hipnotica sin trance para guiar a las adolescentes a su mente interna (Barbette, 2017), técnicas
de imaginacion guiada (Reynoso & Selgison, 2005) y analogias (Tarragona, 2013), con lo
que se logro que las adolescentes fueran redescubriendo sus recursos personales, para
posteriormente profundizar y redescubrir aquellos recursos intimamente ligados con la
felicidad y la salud mental (Fernandez-Berrocal & Extremera, 2017). Al identificar sus
recursos, las participantes estuvieron sensibilizadas a reconocer los problemas que generaban
una sensacion de falta de control de sus propias vidas (Payne 2016), su historia dominante
adversa (White & Epson, 1990); para que porteriormente se la externalizara el sintoma,
logrando descubrir su capacidad de autoregulacién emocional (Payne, 2016). Asimismo, se
hizo uso del cuestionamiento reflexivo, con el fin de lograr nuevos patrones cognitivos
(Tomm, 1988) que les permitiera ser mas conscientes de su capacidad de afrontamiento al
identificar los acontecimientos extraordinarios, para reescribir historias alternativas basadas
en aspectos positivos (Lines, 2012), recurriendo tanto a sus propios recursos como a sus redes
de apoyo, ya que se funciona mejor con esperanza y apoyo (Metcalf, 2001)

Tabla 1. Sesiones. Camino a la libertad

Sesion Nombre

1 Rompe hielo/Compromiso

2 Preparando mi equipaje (recursos/autoconocimiento)

3 Disfrutando del paisaje (recursos/autoestima y autoconcepto)
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4 Las pendientes del camino (historia adversa, conciencia emocional)

5 Liberandome del enemigo del camino (autoregulacién emocional)

6 Superando las  dificultades del camino (autoregulacion
emocional/gestion personal)

7 Transformando mi camino (plasticidad y adaptabilidad emocional)

Instrumentos de evaluacion

Para evaluar la sintomatologia ansiosa, se usé el lventario de ansiedad estado-rasgo (State-
Trait Anxiety Inventory, STAIC). Cuenta con 3 opciones de respuesta en una escala Likert
(1 nada, 2 algo, 3 mucho); las puntuaciones mas elevadas indican mayor ansiedad
(Spielberger, Gorsuch, Lushene, Vagg, & Jacobs, 1983). Su confiabilidad en este estudio fue
buena tanto en la preprueba (o = .799), como en la posprueba (o = .842).

La medicion de la sintomatologia depresiva se realizd a través de la Escala de Depresion para
Adolescentes (EDAK-6), conformada por 6 items, con sensibilidad de 90% y especificidad
de mas de 70% para depresion (Brooks, 2004). Cuenta con 4 opciones de respuesta. tipo
Likert (O casi nunca, 1 a veces, 2 casi todo el tiempo, 3 todo el tiempo). Puntajes elevados
coinciden con mayor sintomatologia. Su confiabilidad fue satisfactoria tanto en la preprueba
(o =.758), como en la posprueba (o = .817).

En cuanto a la evaluacion cualitativa de la autoimagen, percepciones, atribuciones fisicas, se
utilizé la prueba pictogréafica, Mi disefio, originalmente creada por Witkin, Dyk, Faterson,
Goodenough y Karp en 1962, para adultos, y posteriormente modificada para adolescentes
por la Dra. Confalonieri en 2011. Consiste en identificar a través de una imagen gréfica lo
gue un adolescente piensa sobre su cuerpo: autoimagen, percepciones, atribuciones,
satisfaccion u orientacion personal hacia cualquier parte del cuerpo o el yo. Se evaltan tres
niveles: forma, detalles y caracteres sexuales, calificando los dibujos en tres niveles (1 bajo,
2 medio, 3 alto), segun los indicadores que aparezcan (Gatti, loni, Traficante, & Confalonieri,
2014).

Andlisis estadistico

La informacion recopilada fue procesada con el programa estadistico para las ciencias
sociales, SPSS v.25, en el cual se realizaron analisis descriptivo, analisis de la confiabilidad
de los instrumentos, asi como el analisis de pruebas t para muestras relacionadas (pre y
posprueba) y prueba t para muestras independientes entre los grupos control y experimental.
Después se realizaron pruebas multivariantes MANOVA para cada una de las variables en
estudio para contrastar la igualdad de las medias de los grupos.

Posteriormente, se realizd un andlisis e interpretacion cualitativa de las producciones
elaboradas por las adolescentes a lo largo de la intervencion. Tres evaluadores psicélogos
independientes valoraron cada dibujo. Inicialmente los anélisis se llevaron a cabo sobre las
puntuaciones de las subescalas individuales y posteriormente a nivel global. La fiabilidad
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entre jueces mostro una buena concordancia de .868 en la preprueba y de .866 en la
posprueba.
Por altimo, los resultados del instrumento Mi Dibujo fueron analizados con la prueba t de
Student para muestras relacionadas. MANOVA, con tres subescalas. La relacion entre
dibujos y estima corporal se analizd6 mediante el coeficiente de correlacion de rho de
Spearman.

Resultados

El impacto de la intervencion en los grupos experimentales (G1 y G2) se muestra en la Tabla
2. La prueba t para muestras relacionadas con las medias del STAIC y del EDAK indica una
diferencia estadisticamente significativa tanto en Ansiedad (p < .001, d =.552) como en
Depresion (p = .017, d = .379), con un tamafio del efecto mediano y pequefio,
respectivamente, aceptandose las hipétesis Hi y Ho.

Tabla 2. Impacto del efecto del Programa sobre la Ansiedad y Depresion

Variable Grupo Observacio p c t p d
n
1 1 30.18 5.66 3.471 <.001 552
) 2 27.26 4.89
Ansiedad , 3 30.64 592 - -
4 30.46 6.08 ' '
1 3.56 2.54
- 1 5 2 62 276 2.486 .017 379
- P , 3 3.38 2.88 a4 i1
4 3.00 2.63 ' '

Nota: Grupos: 1 = experimental, 2 = control; Observaciones: 1 y 3 = preprueba, 2y 4 =
posprueba.

Para complementar el andlisis de los datos se corrieron pruebas multivariantes MANOVA
para cada variable, con el fin de contrastar la igualdad de las medias de los grupos. Para
Ansiedad, la prueba muestra que las covarianzas observadas son iguales entre los grupos (S
10.451, F = 1.100, p = .358). El Lambda de Wilks (A = .027, F (73) = 1302.09, p < .001, n?
.973) indica que en el modelo general corregido no se observa una diferencia
estadisticamente significativa en la Ansiedad preprueba (F = .132, p = .941) pero si en la
posprueba (F =2.687, p < .050). El grupo 7° Experimental muestra una media menor que es
marginalmente significativa (n = 24, M = 26.42, DT = 4.462) al compararla con el grupo 7°
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Control (n = 24, M = 30.25, DT = 6.215, p =.086) y 8° Control (n = 15, M = 30.80, DT =
6.062, p =.085); no asi con 8° Experimental (n = 15, M = 28.25, 60 = 5.396, p = .630). En la
Figura 1, se pueden observar graficamente estos efectos.

319

309

297

287

274

26

T T T T
7o Experimental 7o Control 8o Experimental 8o Control

Grado

Figura 1. Medias marginales estimadas para la Ansiedad Posprueba por Grupo y Grado.

Para la Depresion, la prueba de cuadro de la igualdad de matrices de covarianzas indica que
las variables dependientes no covarian igual entre los grupos (S = 19.949, F = 2.100, p =
.026). Aunque las pruebas multivariantes revelan un modelo general corregido
estadisticamente significativo (A = .354, Fgs) = 66.471, p < .001, 2 = .646), las diferencias
en la preprueba (F =.209, p =.890) y en la posprueba (F =.399, p =.754), no lo son dada la
desigualdad de varianza (Figura 2).
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Figura 2. Medias marginales estimadas para la Depresion Posprueba por Grupo y Grado

En cuanto a los resultados del instrumento Mi Dibujo, se llevaron a cabo las pruebas t de
Student para muestras relacionadas para observar el efecto del programa en la autoimagen
(Tabla 3). Como se puede observar, por un lado, en los tres niveles --forma, detalles y
caracteres sexuales—asi como en la autoimagen, diferencias estadisticamente significativas
en el grupo experimental con tamafios del efecto medios y altos. Estos resultados prueban
que la autoimagen y las percepciones fisicas del yo resultarian beneficiadas con el programa

de intervencion (Ha).

Cualitativamente se puede observar el cambio en los dibujos pre-posintervencion, segun se
puede apreciciar en la Figura X, en donde es claro que...

Tabla 3. Impacto del efecto del Programa sobre la Autoimagen

Variable  Grup Grado Observacio p c t p d
0 n
7 1 1.50 0.52 -2.38 0026  -0.534
1 2 1.80 0.60
3 1.73 0.73 -0.393
Forma 8 4 504 0.84 -2.01 0.063
1 1.79 0.65
5 7 5 181 0.67 -0.14 0.886 -
8 3 1.62 0.59 2.24 0.041 -
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1
! 2
1 8 3
Detalles 4
1
! 2
2 3
8 4
1
7
1 2
8 3
4
Caracteres
Sexuales , 1
2 2
3
8 4
1
1 ! 2
. 3
Autoimag 8 4
en
7 1
2 2
8 3
4

1.22

1.77
2.15
1.62
2.33

1.65
1.65
191
1.42

1.23
1.58
1.35
1.80

1.23
1.26
1.23
1.15

1.50
1.84
1.57
2.05

1.56
1.57
1.58
1.26

0.34

0.52
0.53
0.60
0.43

0.47
0.41
0.63
0.26

0.25
0.47
0.36
0.62

0.33
0.32
0.25
0.21

0.35
0.42
0.51
0.55

0.38
0.37
0.41
0.18

-2.85

-4.29

0.00

3.21

-3.73

-3.69

-0.33

1.16

-3.70

-4.58

-0.19

3.65

0.009

<0.001

1.000

0.006

<0.001

0.002

0.739

0.264

<0.001

<0.001

0.844

0.003

-0.723

-1.360

-0.929

-0.887

-0.879

-0.905

Nota: Grupos: 1 = experimental, 2 = control; Observaciones: 1y 3 = preprueba, 2y 4 =

posprueba
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Discusion

Los adolescentes son expuestos a multiples cambios, asi como a circunstancias que generan
altos niveles de estrés ante los sucesos adversos a los que se enfrentan a temprana edad en lo
diferentes ambitos de su vida, como el social, escolar y familiar (Maquet, 2007), provocando
sintomatologia ansioso-depresiva (Veytia, 2012), que pudiera impactar el bienestar
emocional, dadas sus competencias socioemocionales (Bar-On, 2007).

Considerando estos factores, se disefid y aplicé un programa socioemocional basado en la
terapia narrativa, titulado “Camino a la libertad” con el fin de que, al fortalecer las habilidades
socioemocionales en adolescentes, se reducieran los sintomas de depresion y ansiedad. La
intervencion se realizd en un contexto escolar, uno de los sistemas més significativos en la
etapa de la adolescencia (Baeza, 2008).

En términos generales, las hipotesis se han confirmado en linea con diversos estudios que
han establecido una relacién entre las competencias socioemocionales para la prevencion y
disminucion de trastornos afectivos (Fernandez-Berrocal, Alcaide, Extremera, & Pizarro,
2006; Fernandez-Berrocal, Salovey, Vera, Extremera, & Ramos, 2005; Goldenberg,
Matheson, & Mantler, 2006; Nikpour, 2012; O Toole, Hougaard, & Mennin, 2013).

El hecho de estar basado en el enfoque narrativo, permitio a las participantes acrecentar las
habilidades socioemocionales a través de la utilizacion de metéaforas conversacionales que
animan a explorar el significado de la vida a través de multiples narrativas (Gergen & Kaye,
1992; Kielhofner, 2004), habilidades necesarias para afrontar las circunstancias adversas al
validar su experiencia subjetiva (Beyebach 2014; O’Hanlon, 1993), realzando historias con
sentido personal —narrativas emergentes (White & Epston, 1990), allanando el camino hacia
el dialogo y la cooperacion sobre eventos y vivencias importantes en la vida (Anderson, 1997;
Hoffman, 1993; Lines, 2012).

Es importante considerar el tamafio del efecto bajo en depresién que aungue comun en
programas preventivos de salud mental (Sutton, 2007), podria estar asociado a la naturaleza
secuencial de la ansiedad que precede a la depresion, tema que requiere mayor investigacion
(Dozois & Westra, 2004).

La Escala de depresion EDAK fue elegida para este estudio con el fin de evaluar e identificar
jévenes con sintomatologia depresiva (LeBlanc, Almudevar, Brooks, & Kutcher, 2002)
debido a que los adolescentes son considerados una poblacion de alto riesgo, pudiendo
identificar a 7 participantes que contestaron casi siempre al item 6 --“;Has pensado o
planeado suicidarte o dafarte a ti mismo? ’-- siendo canalizadas al Departamento de
Psicologia de la institucion educativa para atencion psicologica.

Por otro lado, en relacion con los resultados obtenidos en la prueba pictografica, Mi disefio,
las participantes presentaron un considerable incremento en la autoimagen en todos los
niveles, lo que se asociaria con aumento de la autoestima, y disminucion de sintomatologia
ansiosa y depresiva (Holander, Cohen, & Simeon, 1993), preventivo del desarrollo de
patologias, como el trastorno dismorfico corporal o preocupacion excesiva por percibir
defectos en la apariencia fisica (Pefia-Casquero, 2016), trastornos de alimentacion (Rutsztein,
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Scappatura, & Murawski, 2014), adicciones (Nieri, Kulis, Keith, & Hurdle, 2005), asi como
trastorno obsesivo compulsivo (Aderkaett et al., 2014).

Desde las primeras sesiones las participantes fueran redescubriendo sus recursos personales,
para posteriormente profundizar y utilizarlos como herramientas de afrontamiento (Nardone,
Loriedo, Zeig, & Watzlawick, 2008). Lo cual se alcanzd, a través de utilizar junto con la
terapia narrativa, otras técnicas del enfoque sistémico, como la induccion hipnotica sin trance
guiandolas a su mente interna (Barbette, 2017), técnicas de imaginacion guiada (Reynoso &
Selgison, 2005) y analogias (Tarragona, 2013), obteniendo asi niveles mas elevados de
autoestima, incremento en su autoconcepto, mayor facilidad para reconocer su historia
dominante adversa (White & Epson, 1990), para posteriormente lograr la externalizacion del
sintoma, descubriendo su capacidad de autoregulacion emocional (Payne, 2016), por lo que,
se considera importante tomarlo en cuenta para el disefio de programas, con una vision
holisitca no lineal y lograr el bienestar emocional de las participantes.

Cabe resaltar, que aunque a nivel grupal se cumplen las hipotesis planteadas a nivel
individual no todas las participantes lograron los objetivos del programa, lo que se podria
explicar en parte por el desarrollo cognitivo y socioafectivo y su decalaje. Asimismo, las
problematicas que expresaron también tenian una gran variacion en sus circunstancias
detonantes.

Conclusiones

Con programas preventivos en las escuelas como “Camino a la Libertad” es posible disminuir
tanto la ansiedad como la depresion a niveles estadisticamente significativos. Por tanto se
recomienda que se realicen dentro del contexto escolar, siendo uno de los subsistemas mas
importantes para los adolescentes.

Por otro lado, de acuerdo a las técnicas utilizadas, la externalizacion fue la que marcé la
diferencia, destancando que previamente, al expresar su historia adversa dominante, fueron
capaces de comenzar a identificar el sintoma, lo cual prepar6 el camino, para la posterior
resignificacion del problema.

Algunas recomendaciones para futuras investigaciones y réplicas del programa “Camino a la
libertad” son que la intervencion sea realizada por profesionales en el tema, asi como
aumentar el nimero de intervenciones semanales a lo largo de seis meses con el fin de
alcanzar una mayor profundizacion.

Cabe destacar que el presente estudio se llevd a cabo con una poblacion femenina, sin
embargo, las diversas investigaciones de acuerdo con la estrecha relacion entre el incremento
de habilidades socioemaocionales y la salud mental arrojan resultados tanto en hombres como
en mujeres, asi como la Terapia Narrativa Sistémica es utilizada con éxito en ambos sexos,
por lo que se podria anticipar que la replica del programa seria eficaz en ambas poblaciones.
En conclusion, se resalta la necesidad de realizar dentro de los colegios intervenciones
socioemocionales con enfoque sistémico narrativo y ampliar las investigaciones para realizar
programas efectivos a nivel grupal con adolescentes, con la finalidad de prevenir y disminuir
conductas de alto riegos. La adolescencia es un periodo vital en el desarrollo humano que
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requiere del adecuado acompafiamiento para que el adolescente logre dar el paso de ser nifio
a adulto disfrutando de los retos que se le presentan.
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Resumen: La entrevista tiene por objetivo problematizar los vinculos del cine y la educacion
en la escuela, afirmando y defendiéndola en su precariedad, como una alternativa
contundente de espacio-tiempo de concentracion y atencion al mundo y como pausa
voluntaria de la hiperconectividad que nos hace perder el suefio y las posibilidades de sofiar
otro mundo, como gesto de alteracion e invencion.
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Abstract: The interview seeks to problematize the links of cinema and education at school,
affirming and defending it in its precariousness, as a forceful alternative of space-time of
concentration and attention to the world and as a voluntary pause of hyperconnectivity that
makes us lose sleep and the possibilities of dreaming another world, as a gesture of alteration
and invention.
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Entrevista a Inés Dussel: “Sobre cine y educacion”

Inés Dussel es profesora investigadora del Departamento de Investigaciones Educativas del
CINVESTAV-IPN (Centro de Investigacion y de Estudios Avanzados del Instituto
Politécnico Nacional, México). Es Doctora en Educacion, egresada en la Universidad de
Wincosin- Madison. Su formacion de base es Ciencias de la Educacion en la Universidad de
Buenos Aires y cuenta con una maestria en Ciencias Sociales de FLACSO/Argentina. Fue
becaria de la Fundacion Spencer (USA), DAAD (Alemania), el CNPq (Brasil), la
Universidad de Buenos Aires y el Georg-Eckert-Institut de Alemania. Ha trabajado en
investigacion educativa y formacion docente por més de 20 afios. Dirigio el &rea de educacion
de FLACSO/Argentina desde el 2001 al 2008. En los ultimos 10 afios ha trabajado en
politicas y pedagogias de la imagen en la educacion, a traves de propuestas de formacion
virtual, investigacion en las aulas, produccion de materiales y revision de politicas educativas
y curriculares. Cre6 una red sudamericana de alfabetizacion en medios e imagenes, “Tramas,
Educacion, Iméagenes y Ciudadania” con Instituciones argentinas, chilenas y peruanas.

Entrevistadora: Adriana Fresquet (AF)
Entrevistada: Inés Dussel (ID)

AF - La relacion del cine y la educacion viene tejiéndose desde hace muchos afios, desde la
invencion del propio cinematografo, como afirma Jean Renoir, tomando formas variadas en
cada lugar. ¢Cudles te parecen las principales potencias de ese vinculo tomando en
consideracion los cambios desde el dispositivo analdgico hasta las posibilidades que
permiten hoy las tecnologias digitales, considerando que estas transformaciones plantean
desafios importantes para muchos programas y propuestas pedagdgicas que siguen
aferradas a concepciones del cine y la visualidad que la cultura digital esta trastocando
radicalmente? ¢ Como podemos interrogar los dispositivos de lo sensible dentro de los cuales
estamos operando para que el cine pueda abrir otros mundos de experiencia, dentro y fuera
de la escuela?

ID- Por un lado, cuando nace el cine se lo piensa como un artefacto pedagdgico. Se lo
considera dentro de las tecnologias educativas y eso es bastante [lamativo. Enseguida, tiene
otro tipo de desarrollo, pero uno de los primeros cines es el cine cientifico, el cine educativo,
en el sentido de documentar operaciones, guardar registro de experimentaciones, de las
especies del mundo; tiene mucho que ver con un cine documental, también un cine, si se
quiere, socioldgico, es decir, que documenta formas de vidas socioldgicas, de la ciudad y de
lo rural, etc. Ese vinculo inicial, enseguida, yo creo, que es rodeado de una sospecha, de la
educacion, por sus efectos negativos; tanto por el cine comercial, como por la preocupacion
por los desvios morales, la inmoralidad que podria traer el cine. También, porque se tenia
miedo de los peligros que se identifican, que son mas de tipo médicos y psicologicos, que
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puede uno leerlos en clave ideoldgica, pero creo que tenian su especificidad en ese momento,
justamente porque la psicologia emergia como una ciencia legitimadora de los discursos
educativos. Me estoy refiriendo a esos afios de transicion entre el siglo X1X y el siglo XX.
Entonces empieza a identificarse, por ejemplo, el peligro para la vista, para la espalda (por
estar tanto tiempo sentado), entre otros estudios. Pero, pensando en las fuentes que trabajé
para investigar ese periodo histérico, son mas las que tienen una preocupacion moral y
politica, que las que la tienen una preocupacion fisica o fisiologica. Entonces, este rodear al
cine de sospecha es algo que dificulta la entrada del cine al sistema escolar, aun cuando fue
y es muy importante. Incluso cuando se crean los institutos de cine en los afios 30, pero, antes
de eso, muchas de las escuelas que se consideraban novedosas se construian con cine escolar,
con salas de proyeccion, que era lo que se suponia que habia que tener, era lo més actualizado.

AF - ¢Eso lo decis pensando en Europa o en América Latina?

ID - Y, también en América Latina, ya habia unas escuelas, tipo las Faro®: unas escuelas
innovadoras publicas en Buenos Aires, que tenian sala de proyeccién en el afio 27. Entonces,
hay una expectativa con el cine, que va a ser un instrumento educativo muy importante
porgue no va a ser necesario salir al mundo, porque el cine va a traer el mundo a la sala del
aula, como hoy se piensan las simulaciones. Este es un aspecto que se ve como muy positivo.
Creo que conviven las dos cuestiones, conforme el cine crece como industria, los propios
desarrollos del cine tienen una vida muy independiente del estado, y una vida muy
independiente de las instituciones educativas del estado. Aparecen los comités de censura,
aparecen varios aspectos en los cuales el estado trata de regular qué pasa con el cine con
bastante poca fortuna, mas alld de que existiera la censura, encontraba el lenguaje
cinematogréafico la forma de plantear otras transgresiones, lo que también esta bastante
estudiado. Y este cine educativo subsiste, tiene quiza una decaida y después vuelve a emerger
fuerte en los afios 40 y 50. Hay que ver ahi, también las cinematografias nacionales, los
Institutos de Cine, el Instituto Nacional de Cine Educativo que se crea en Roma en los afios
30, por esa misma época, se crean también en Argentina, en México, en Brasil, en Europa,
en EEUU; y estos institutos de cine educativo comienzan a producir peliculas que
Ilamariamos documental, pedagogicas, orientadas en general a las ciencias naturales, a
cuestiones de la ensefianza de la Geografia, en menor medida, ficcion, bastante poca ficcion.
Hay algunas experiencias que conozco en Estados Unidos, de peliculas moralistas en los afios
50, que estaban vinculadas a las materias escolares de “higiene social”, eran una especie de

LA pesar de ser una escuela primaria, seguramente estaba asociada a una de ensefianza media muy prestigiosa,
que formaba parte del Proyecto 13. Referencias: Ministerio de Cultura y Educacion de la Nacion. (1970)
Proyecto 13. Ley 18.614/7. Diponible en:
https://www.buenosaires.gob.ar/sites/gcaba/files/2002la_experiencia_de_horas_extra_clase_en_el_proyecto
13 y en el cbg. su incidencia_en_el _mejoramiento_de_la_calidad_educativa_del_nivel _medio_0.pdf.
Consulta: junio de 2020.
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pequefias peliculas de ficcion que tenian que ver con las relaciones de pareja, la sexualidad,
relaciones familiares, todas muy moralistas. Todas muestran cules eran las preocupaciones
de ese momento. Diria que esa es como la entrada oficial del cine. Hay otra entrada no oficial,
no tan controlada, que es con la educacion de los usuarios, los jovenes, la infancia que va al
cine y esto, para infancia urbana, es algo bastante habitual. Hay algunas encuestas en
Argentina, que muestran que los chicos iban una vez por semana de promedio al cine, 0 sea,
muy frecuentemente en los afios 20 y 30, también ahi aparece el cine infantil, un cine para la
infancia, que tiene algo de censura y moralizacion, pero, no en todos los casos.

Algo que estudié con la pelicula Emilio y los detectives? es la aparicion del nifio travieso, que
hace travesuras en las peliculas, que ya es otro modelo, no es un nifio de buen
comportamiento, sino es un nifio picaro, bribon, diriamos en espafiol antiguo...Que desafia
la autoridad adulta, que se arregla solo; aparecen otros motivos visuales, digamos. Entonces,
desde la primera mitad del siglo 20, el cine creo que va por ahi, hay un intento de regular lo
que es el cine educativo y hay una presencia del cine cada vez mayor en la cultura popular y
en la educacion sentimental del mundo de los nifios y las nifias.

Todo esto pasa por la sala de proyeccion de la escuela o la sala del cine. Esto cambia mucho,
y aqui hago un salto gigante hacia adelante, con la aparicion del video, con el cine en casa y
después, ahora, con el cine digital, que yo creo que son condiciones muy diferentes, que por
un lado, se ve una explosién del cine, ya se puede ver cine muy distinto, cine del mundo. Hay
muchas plataformas, donde hoy se tiene acceso a muchas peliculas que no se muestran en
exhibicidn, y la exhibicion se mantiene para el espectaculo comercial, que tiene su publico,
sigue teniéndolo, pero hay otros modos de consumo y acercamiento al cine. Y eso, para la
escuela, creo que cambia bastante las condiciones, porque las escuelas paralelamente, si uno

2 Emilio y los detectives es una novela infantil publicada en 1929 por Erich Kastner e ilustrada
por Walter Trier. Fue el primer y mayor éxito de Késtner, la Unica de sus obras que se escapa de la
censura nazi, traducida en 59 idiomas. El aspecto mas inusual de la novela, comparada con la
literatura infantil de la época, es que sitda a los personajes en el Berlin contemporaneo y no en un
mundo de fantasia, se abstiene de moralizar y deja hablar a los personajes por si mismos. La primera
pelicula, Emilioy los detectives de 1931, que tuvo como guionista a Billy Wilder, escrita por Emeric
Pressburger, fue un éxito comercial. Hubo versiones posteriores realizadas en 1935 (una nueva
version de la primera en 1931), en 1954 (nueva version alemana de la pelicula de 1931), en 1964
(producida por Walt Disney, EE. UU.) y en 2001 (alemana). También hubo una serie para la television
inglesa en 1952 formada por 3 capitulos de 35 minutos. En las peliculas se pueden ver varios cambios
en el tiempo o en los lugares con respecto al argumento principal. En algunos casos Emilio y los
chicos viven sus aventuras, en América, en un autobus, en lugar de un tren. En la versién alemana de
2001, se actualiza el argumento para explicar el paso del tiempo: en 1929, un teléfono privado era
una cosa extrafia y en el libro solamente una persona tiene teléfono en casa, asi que el hijo del doctor
tiene que quedarse en casa para coordinar las operaciones y le apena mucho no poder pasarselo bien.
En la version de 2001, todos los chicos tiene teléfono mévil, también se aflade mas intervencion a
Pony y Gustav. Fragmento de la primera version del filme (1931). Disponible en:
<https://www.youtube.com/watch?v=GWzCIGIPQbA>. Consulta: febrero de 2020.
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mantiene como ese paralelo entre escuela y cine, no tuvieron mucha innovacion tecnoldgica
en el siglo XX, mas bien en América Latina bastante poco, si queda algo de esa gloria pasada
de los afios 30/40, entonces la sala de proyeccidn ya no existe o0 es muy mala, ver cine en el
aula es muy incomodo, o el sonido es muy malo, no se ve bien, la luz no ayuda, etc.

Entonces, el aula no funciona como una sala de proyeccién, con lo cual los intentos de traer
cine, a veces no prosperan. Yo lo que vi, en las investigaciones que realicé en Argentina, es
que se lo incorpora cuando hay hora libre: “;Falté el profesor? Entonces se pasa una
pelicula”. Pero, no hay una apropiacion educativa en un sentido mas fuerte. Y lo que empieza
a verse mucho dltimamente, no es una proyeccion en el aula, o en todo caso, como una
proyeccion de fragmentos, y si mas una referencia para incluir el cine para tareas: “vean esta
pelicula y después la comentamos", “hagan una investigacion basada en esto...".

Entonces, el apoyo en el cine ha crecido y lo ha hecho en funcion de programas estatales. En
el caso argentino, eso es muy claro; en el caso mexicano, me parece que hay muy poco
dialogo del cine con las escuelas, en parte, porque no hay ninguna politica publica que haya
impulsado esto, no esté autorizado publicamente el uso del cine o lenguaje audiovisual.

Asi, tratando, por un lado, de hacer ese paralelo de lo que pasa entre las politicas publicas,
para ver qué pasa con ese estado educador, en el sistema educativo con el cine; y por otro
lado, qué pas6 con el cine, vemos que hay momentos en que los lazos estuvieron més
préximos y otros, mas distantes. Y me parece que hoy es un momento en que desde ciertas
pedagogias se acercan...Para mi, no es casual que se acerque en un momento en que también
“el nuevo enemigo” es el video juego. Hoy se asocia a los videojuegos con un lugar de
“consumo cultural malo” y el cine ahora tiene un halo de autoridad, de cine cult, mejor, es
una opcidn estética mejor, entonces muchos educadores se vuelcan mas al cine, también para
pelear un poco contra lo que proponen los video-juegos y YouTube. Pero, me parece, que hay
que tener en cuenta que los chicos ven cine en YouTube, cine desde los video-juegos y tienen
su mirada muy moldeada por ellos.

AF - ;Como recuerdas tu escuela o tus primeras experiencias escolares y qué relacion tiene
esa memoria con tus opciones de vida académica? Y del mismo modo, ¢qué imagenes de
cine guardas desde la infancia, como elementos vitales de interés por la relacion de la
imagen con la educacion en tu profesion docente y de investigadora? ¢Alguna memoria
especial de cine en la escuela, en tu vida?

ID- Mi escuela fue una escuela publica, en realidad, fui a varias escuelas publicas en
Buenos Aires, en Argentina, en algun sentido, mis primeros afos fueron en una escuela que
era bastante innovadora pedagogicamente, en su momento, de un modelo que era tipo
“Proyecto 13” por ser escuelas de tiempo completo, mucha mas dedicacion, y de eso tengo
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un buen recuerdo; después empezo la dictadura militar y de eso tengo un mal recuerdo,
porque la escuela era muy represiva, habia que tener mucho cuidado respecto de lo que
podiamos decir o no, qué haciamos, eso me afectdé mucho. Porque nosotros éramos una
familia con mucho compromiso politico, entonces hubo mucha fractura: dictadura, exilio,
clandestinidad, etc. Nosotros, mi familia nuclear, nos quedamos en Buenos Aires, pasamos
un tiempo clandestinos, después mi papa se murid y nosotros seguimos en la clandestinidad;
y yo iba a la escuela todo el tiempo. Ahora de grande me pregunto: cémo era todo esto de
una infancia clandestina y yo, al mismo tiempo, ir a la escuela... Pero yo habia cambiado de
escuela, habia muchas cosas que no compartia con mis amigos.

Al mismo tiempo, de la escuela pablica, recuerdo a mis maestras con mucho carifio, unas
eran muy calidas, otras eran un poco sargentos, no era una escuela contenedora, preocupada
por abrirte mundos, riqueza de experiencias culturales, autonomia, nada, nada de eso, el
objetivo era el disciplinamiento muy duro y muy rigido.

Escribia obras de teatro para los actos escolares y nunca encontraba ningn eco. Después,
tuve una maestra con la que haciamos un taller de cuentos, le gustaban mucho los cuentos e
iba a contarles cuentos a los nifios mas chicos y esa fue una linda experiencia. Y la escuela
secundaria fue parecida, en ese sentido, coincidié con la dictadura, por eso fue muy mala, en
el sentido de muy pobre culturalmente y represiva. Hice buenos amigos, que tengo todavia
hasta hoy. Aprendimos, hicimos una revista estudiantil y luchabamos por muchas cosas. Yo
tenia muchos vinculos con ese tipo de movimientos de los estudiantes.

Tengo recuerdos, quizé agridulces, una parte que si disfruté mucho: el vinculo con algunos
amigos y algunas maestras; y otra parte, que no disfruté, porque era un ambiente muy
opresivo el que se vivia en Argentina y la escuela no estaba exenta. La escuela no era algo
diferente, no lograba “suspenderse” de su contexto, ni mucho menos. Y el cine era siempre
un escape, un poco de aire fresco. Habia una sala de cine soviético en ese momento CINE
ARTE, se llamaba COSMO 60, y yo iba mucho ahi, me llevaban mis papas. Pero no
solamente ibamos a ese cine, me acuerdo de otras peliculas europeas infantiles que a mi me
gustaban mucho y de otros tipos. Yo creo que mis papas ponian un cuidado en que viéramos
cosas lindas estéticamente, tipo Le balon rouge®, animaciones checas, que eran hermosas. A

3 Le Ballon Rouge (el globo rojo ) es una pelicula francesa de 1956, del género comedia dramatica,
dirigida por Albert Lamorisse y estrenada por Pascal Lamorisse y Georges Sellier. Le Ballon
Rouge es un mediometraje donde actda el hijo del director Albert Lamorisse. A pesar de su corta
duracién, de su nacionalidad, y de la casi total falta de didlogos, el filme recibié de
la Academia, el Oscar de Mejor Guion Original. Otros premios, en el Reino Unido y en Cannes, son
testimonio de su calidad. Disponible en:

https://www.youtube.com/watch?v=V12H2mteniE. Consulta: febrero de 2020.
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mi papa le gustaban mucho Trinity y los westerns y tuvo dos hijas mujeres, pero yo lo
acompafaba y lo disfrutaba mucho también. Hasta el dia de la fecha me da mucha ternura.

Y una pelicula que me encantd, y a partir de la cual escribi recientemente, es Melody,* una
pelicula romantica; yo la volvi a ver y la estudié de grande y era muy interesante. Rebelion
estudiantil e historia de amor, jera imbatible para mi! jPolitica y amor juntos! Yo creo que la
vi como once veces en el cine, en esa época. Y habia algo que pasaba también por las
peliculas comerciales, por lo cual yo no tengo una postura tan rigida respecto a eso. Me
acuerdo de Fiebre en sdbado a la noche que también tenia que ver con la transgresion porque
era prohibida para menores de 14 y yo la fui a ver con 12 haciéndome pasar por alguien
mayor y estaba muy orgullosa, era un acceso a mundos distintos: a lo erético, placentero, al
baile, que en el contexto de la dictadura argentina, era todo ganancia. El cine fue en esa época
como un aire fresco. Y creo que desde ahi me gusté mucho el cine. De adulta, hice la facultad
en el centro de Buenos Aires, iba al cine 3 0 4 veces por semana, todo lo que podia. Creo que
esa es la época en que mas fui al cine. Si tengo alguna cultura cinematografica, es de esa
época. No es tan facil hoy ir tanto al cine.

Pero, en la escuela no pasaban nada de cine. Me acuerdo de una proyeccion que hacian en
mi escuela que era bastante comercial, hoy creo que una mala opcion, que traian unos cortos
que parecian méas una educacion sexual, pero ni siquiera, era algo relativo a los productos
femeninos, la primera menstruacién, nada interesante. No habia condiciones para proyectar,
estaba todo muy divorciado...

Tampoco recuerdo que hablaramos del cine, pero si ibamos con mis amigos al cine; los chicos
nos moviamos solos por el barrio. Me acuerdo que habia un cine cerca de la escuela. Era un
cine del barrio, de aquellos que todavia pasaban dos o tres peliculas, y en las salas comerciales
no lo hacian. Recuerdo haber visto Chaplin en la sala de cine, con mis amigos de la primaria
y te quedabas toda la tarde, daban tres peliculas seguidas Y era de estos cines que tenian un
techo corredizo, que lo abrian, los de arriba te escupian, era todo un evento social, estaba
lleno de chicos y la pasdbamos barbaro. Era toda una experiencia... Me acuerdo de ver
Chaplin en el cine y que me habia encantado y ahora no lo ves en el cine de calle... nunca
mas...

AF: - Lamentablemente ahora son iglesias o estacionamientos...

* Melody (RU, Dir. Waris Haussein, 1971) también conocido como S.W.A.L.K. o Sealed With A
Loving Kiss, es una pelicula de 1971, producida en el Reino Unido, sobre un “amor juvenil”.
Inicialmente frustro las expectativas en las boleterias de los EUA y Reino Unido, pero fue un éxito
rotundo en JapoOn y en paises latinoamericanos, como Argentina, Brasil y Chile. Disponible en:
<https://www.youtube.com/watch?v=wdI1Iv2ZEUgQ>. Consulta: febrero de 2020.
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AF - ¢ Estarias de acuerdo en describir nuestros dias, tal como anunciara Foucault, como
“una red de observacion permanente ?¢,Qué matices podrian establecer las experiencias de
cine en la traduccion escolar, definida por ti como “proceso de traduccion y especializacion
de los lenguajes que estuvo a la base de la escuela moderna” (DUSSEL, 2013), y su paso
por mediadores (los docentes y los artefactos escolares) que incorporan tradiciones,
estrategias y saberes a esta recontextualizacion? ¢ Seria esta una forma de suspender esta
omnipresencia de flujos de imagenes 24/7?

ID - Si, nuestros dias son de observacion permanente, pero él me imagino que lo decia mas
en un sentido del pandptico de que estan siempre observando, pero, hoy también estamos
siempre observando. Y hay una relacion con la educacion de la mirada...uno podia tomar los
dos sentidos ¢Como lo habias pensado?

AF: - Aunque podriamos tomar las dos cosas y aunque Foucault sintonice mas el sentido de
pandptico que de la observacion, yo construi la pregunta pensando en cémo la escuela
podria constituirse como un espacio que interrumpa este régimen de omnipresencia de esa
observacion permanente de las redes sociales, una cierta hegemonia de la percepcion de las
comunicaciones virtuales.

ID - Si, en este momento yo le veo muchas potencialidades a la escuela, paraddjicamente hay
mucha gente que decreta el fin de la escuela, y para mi, es una institucion que podria cumplir
muchas funciones. No digo que siempre las cumpla, pero creo que seria importante que las
cumpliera, en términos de recontextualizar, recolocar algunas logicas o practicas
contemporaneas en funcion de otras preguntas, de otras busquedas, de otras trayectorias de
saber, /no?

Estoy utilizando Gltimamente bastante esto de “trayectorias de saber”, estd de moda esto de
la “movilizacion de saberes”. Basado en que el conocimiento implica moverte de un lado a
otro. Uno cuando aprende parte de saber ciertas cosas a saber otras. A poder hacer cosas a
partir de los nuevos saberes. Y en ese sentido, el concepto de trayectorias de conocimiento
lo trabajan mucho en una linea mas cercana a la historia material del conocimiento del saber.
O sea, en queé espacios, con qué artefactos, qué secuencias se producen, por qué caminos;
aparece con fuerza el concepto del camino por donde uno va, algunos metaféricos y otros
reales. Entonces ¢qué camino o trayectoria de conocimiento se habilitan con una busqueda
de internet en Google y qué trayectorias de conocimientos se habilitan con el cine? ;Qué te
trae uno, que te produce, qué te invita a pensar? Y luego, no solamente la bdsqueda en
internet ni el cine solos, sino el cine sigue siendo un dispositivo de lo sensible, como dice
Ranciére, que esta vinculado a cierto lenguaje, a ciertas preguntas, a ciertos cines y nootros.
Hay ciertos cines que te invitan mucho a volar y hay otros que te invitan a viajar, imaginar,
que te dejan pensando, sintiendo, te dejan con imégenes distintas y otros cines que no.

Voces de la educacion Volumen 5 NUmero 10
ISSN 2448-6248 (electronico) ISSN 1665-1596 (impresa)

139



Entonces, yo creo que la escuela es un lugar que puede colocar preguntas diferentes, que
puede promover caminos diferentes de conocimiento. Me parece que la escuela es de las
pocas instituciones, no digo que sea la Unica, que es realmente para todos. La escuela tiene
mucho que ver con una distribucion de la experiencia a todos. Y en ese sentido, hay algunos
que hacen ese camino porque lo tienen cerca de sus casas y otros que no tienen esa
oportunidad proxima, encuentran en la escuela la oportunidad. La escuela parece que tiene
que estar alli para apoyar. Y también, en todos los casos, en tu casa se te ofrecen determinadas
cosas y no otras y esta bueno observar como hacen las cosas los vecinos. La escuela, sus
maestras, siempre te abren otras posibilidades. Te muestra cobmo otros hacen las cosas. Esa
posibilidad te la ofrece la escuela, de suspender esa inundacion de iméagenes. Como dice
Foucault, que hoy vivimos en una época en la que la imaginacién esta lastimada por la
saturacion de imagenes. Antes se operaba mas por substraer, por censurar. Hablabamos de
las instituciones de censura del cine y hoy tenés tanto que te perdés. Lo que hacen es poner
un estimulo mas fuerte al lado para que no se note aquello que no se quiere que se note. Sigue
existiendo una censura lisa y llana, pero muy minoritaria si es comparada con otros momentos
del siglo XX; pero hay formas de censura, sin duda. Entonces yo creo que la escuela si puede
hacer algo para dirigir la relacion con internet. La escuela puede hacer esto que dice Bergala,
“designar”: "esto es para ti”. En esta época de internet es mas importante que nunca, ese acto
de la designacion que hace la escuela; el papel de los profesores y de la escuela es
fundamental. “De todo esto que anda circulando yo creo que esto te va a decir algo, y yo creo
porque te conozco, te vengo viendo, creo que esto te va a interesar”. Este acto de designacion
lo hace la escuela, a partir de lo que el profesor conoce de cada alumno, de cada realidad, en
la medida de las posibilidades. Y en eso el papel de los profesores es muy importante. No es
solamente el curriculum, sino el didlogo y la adaptacién a cada uno. No se puede personalizar
la educacién por completo, pero hay una escala humana que me parece que es central y
posible en la clase, a partir del vinculo. Y me parece que ahi si podemos apostar en suspender
ese flujo de iméagenes y volver a mirarlas.

Me gusta mucho el trabajo que hace Alfredo Hard, un artista visual chileno, que trabaja en
Nueva York a partir imagenes traumaticas de atrocidades, masacres. Empez6 como foto-
periodista y cada vez mas, él piensa, que esas fotos tienen que circular por instalaciones que
construyan otra visibilidad de esas imagenes que parece que ya vimos. De hecho ya las
vimos: nifios muertos, masacres, pero las instalaciones nos permiten volver a mirarlas, ;cémo
volver a conmovernos con el drama humano que hay ahi?

El arte es una manera, pero yo creo que la escuela es una manera de educar la mirada en ese
sentido, ayudar a ver de otra manera, de una manera mucho mas cotidiana y democratica.

AF:- Decias el otro dia que estas comenzando a pensar la escuela mas como “escenario de
instruccién” aproximandonos a este concepto mas interesante e indeterminado de Veena
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Das, que como dispositivo, ¢podrias profundizar mas sobre los que piensas y si el cine seria
también otro “escenario” y como se configuraria ese encuentro entre ellos?

ID- Las escenas de instruccion...Bueno, a riesgo que después podemos seguir
corrigiéndolas, después de la clase de mafana... (risas) ¢Por qué me interesa? Bueno, por un
lado los ultimos afios trabaje con una alumna que es actriz y me colocé en dialogo con estas
lecturas. Me interesa mucho como otra experiencia y otro lenguaje, mas alla de la metafora
de la performance, que esta bastante de moda. Y una de las lecturas interesantes que hicimos
fue el método de la escena de Ranciére, EI método de la escena® en que habla de teatro pero
no solo de teatro, un método heuristico, politico-epistémico del conocimiento.

Al principio, él establece un dialogo con Foucault sobre la cuestion de la escena versus la
nocion dispositivo. La concepcion de dispositivo fue muy importante para entender la
politicidad de muchas configuraciones institucionales, al mismo tiempo también propuso una
lectura un poco estatica. Que las cosas estan dispuestas de una vez, una lectura mas conocida
de Vigilar y castigar, que la escuela es un aparato de disciplinamiento, a una vision del
dispositivo como “aparato”. El dice que la escena permite abrir lo imprevisible...lo
imprevisto, lo que no sabemos cdmo va a suceder, coloca las cosas en movimiento, y esta
idea a mi me gusta mucho, también recoge otra preocupacion mia que esta en dialogo con
los antropdlogos. ¢ Cémo nos damos cuenta de eso que sucede en las escuelas que no es nunca
exactamente igual, que siempre tiene una marca singular? También hay una filosofia de la
singularidad: Levinas, Carlos Skliar, entre otros, de poder pensar lo singular en el encuentro
pedagdgico. Entonces la idea de escena me parece que permite, le da mas lugar a lo singular.

El uso que hace Veena Das del concepto de escenas de instruccidn es interesante porque ella
lo trae a la vida cotidiana y no esta pensando en una escuela. Esta pensando mas como los
chicos de favelas de la India, que aprenden a negociar con el estado, aprenden, por ejemplo,
que tienen que callarse ciertas cosas, fingir ignorancia y ese es un aprendizaje politico, afirma
ella, es un aprendizaje del silencio y de la mentira, como un aprendizaje politico porque en
su comunidad esa es la manera de acceder a ciertos bienes, que el “puntero”, el caudillo del
barrio va a poder darles...O el representante del estado va a darles si arman una historia “que
compagine el recipiente con el recibidor del favor”. Entonces, todas estas son pequefas
escenas de instruccion en las que los chicos van aprendiendo un modo de participar de la
sociedad que es un modo de ser politico. No podemos pensar en la politica como la
argumentacion habermasiana, no se da asi en muchos lados, no es un dialogo en el cual se
negocian derechos y responsabilidades. En las villas miserias en Bombay, esa negociacion
pasa por otro lado, en América Latina l6gicamente también, es bastante parecido en los
aprendizajes de sectores populares Y me gusta que ella Ilama a eso escenarios de instruccion.

® Ranciére, J. (2018). La méthode de la scéne. Paris: Lignes.
Voces de la educacion Volumen 5 Nudmero 10
ISSN 2448-6248 (electronico) ISSN 1665-1596 (impresa)

141



Escenas en la que se despliegan saberes, acoplan los saberes respecto al mundo, a su lugar,
al lenguaje, a su identidad, a su posicién, etc., en ese lugar. Desde ahi, no sé si es un concepto
enteramente novedoso, me parece que nosotros veniamos hablando de esto, de otras maneras,
pero me gusta esa vuelta que ella le da, de poder visibilizar un monton de escenas educativas
que ocurren en la vida cotidiana. ¢ Como llevar esto méas cerca de la escuela? Yo lo tomaria
ahi mas del lado ranceriano, de escenas que, aunque haya un guion, son siempre
impredecibles, abren en direcciones distintas a las previstas y entonces uno puede decir,
poniéndonos foucoltainos y no foucoltianos, necesariamente, sino esta vulgata foucoltaiana
de “la escuela disciplina”: si, puede haber una estrategia de disciplinamiento, pero tambiéen
ocurren otras cosas, y me parece que esas otras cosas que ocurren en la escuela son mas
interesantes. ¢Qué aprenden los chicos en la escuela? En un sentido profundo, politico, de
vinculo con el lenguaje, con el saber... A mi no me interesa tanto lo que aprenden segun
PISA, me interesa lo que aprenden sobre si mismos, sobre su lugar en el mundo, sobre su
relacién con el lenguaje y lo que aprenden de lo pensable, de lo decible... Y lo aprenden, y
hay muchas escenas de instruccidn que no pasan por el curriculo estricto. Un espacio que me
interesa mucho son los bafios en las escuelas, y tiene que ver porque son escenas de
instruccion, incluso muchas veces son escenas de instruccion entre pares, donde acontece la
transgresion. Es un lugar secreto, de la intimidad, un lugar donde mas claramente se da una
negociacion de lo intimo y de lo publico en la escuela. Hicimos un trabajo chiquito de
investigacién sobre la historia de la arquitectura de los bafios, que tiene muchas entradas,
porque lo puedes ver desde la literatura, desde las memorias, qué cosas pasaban en el bafio...
en el cine... No conozco tanto, pero vamos a encontrar y vamos a buscar seguramente.

AF - Dentro de esta reflexion, ¢qué gana el concepto de escenas sobre el de dispositivo?

ID - El dispositivo aparece como mas estatico, algo que fija posiciones. Que dispone una
escena pero parece que tiene mucha eficacia en esa disposicion y que ahi queda. En cambio,
en la escena, para mi, si uno la toma teatralmente, un director dispone la escena, pero después
los actores tienen que actuar y ellos actdan diferente cada noche, frente a cada publico. Eso
me parece que es fascinante. También me gusta porque le da un lugar al guion. Hay algo, un
script, hay algo ahi que organiza, uno podria tomar ese guion como la institucion que
organiza cierto guion, pero después los sujetos lo actian de manera distinta, lo viven de
manera distinta y producen cosas distintas en cada uno, que es lo singular, por lo menos hasta
ahora. De hecho, hay un una tendencia actualmente a automatizarnos cada vez mas, pero por
ahora hay algo de lo singular que no se pierde.

AF - ;Qué experiencias has desarrollado vinculando politicas y pedagogias del cine y la
educacion en escuelas, sea como investigadora, docente, consultora?
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ID- Trabajé en la formacion docente en pedagogias de la imagen bastantes afios, desde
cursos virtuales, cursos presenciales, y siempre fueron experiencias muy interesantes. Creo
que en Argentina hubo una presencia fuerte que hoy se ve en los disefios curriculares de la
formacion docente esta incluido como problema, como materia, incluso, el lenguaje
audiovisual 0, bueno, de maneras mas amplias, no es cine. Las pedagogias de la imagen estan
mas aceptadas, como que es necesario incluirlas al curriculo. Como investigadora hice varias
investigaciones, dirigi tesis sobre el cine en la escuela, sobre la historia del cine en la escuela,
sobre el presente del cine en la escuela. También co-dirigi una tesis en Brasil, una pedagogia
comparada...Es un tema que a mi me fascina y hace muchos afios me viene interesando
mucho. El cine habitualmente es una opcion para cubrir el tiempo libre en la escuela, se usa
de una manera moralista, lo vemos en historia y en ciencias sociales. Y se exhiben peliculas
de ficcion como cine documental y creo que ese es un mal uso. Porque el cine de ficcién es
un cine "de ficcidén”. De repente, exhiben Gladiador (Estados Unidos, Reino Unido, Irlanda,
Dir. Ridley Scott, 2000) para ensefiar Roma. Y la pelicula Gladiador no es necesariamente
una buena reconstruccidn para ensefiar Roma. O series actuales, donde hay poca reflexién
sobre... porque hay un problema de formacion fuerte... No se lo trabaja porque no se conoce
que el lenguaje cinematografico tiene su especificidad y que el cine tiene su historia, que
tiene su manera de contar las cosas. Una cosa es el documental y otra es la ficcion. El
documental también es una ficcién, puede ser, pero tiene un compromiso con la realidad,
otra promesa de verosimilitud, que el de ficcion no tiene ni tiene por qué tenerlo tampoco.
Entonces, ese tipo de confusiones muestra la falta de formacion, muchas veces, y ese es un
problema de sistema, no los culpo a los docentes, es un problema de la formacion que han
recibido o de la que no reciben.

Encontré otros casos muy interesantes que son los docentes que son cinéfilos, que traen cosas
nuevas, aman el cine, que conocen de cine y seleccionan mucho lo que llevan a clase para
trabajar, buscan peliculas menos habituales y las traen con una pregunta y una preocupacion
muy claray las hacen funcionar bien. Yo creo que esos son ejemplos buenisimos de inclusién
del cine en la escuela.

Después, hubo en Argentina varios programas, yo creo que en el lapsus de 20 afios hubo
varios programas estatales, tanto de colocar peliculas a disposicion de las escuelas como de
promover la formacion en cine, llevar los chicos al cine, en fin, experiencias diversas. Cine
y memoria, es un tema que empezé a apropiarse mucho del cine en la ensefianza de la historia
reciente en Argentina, eso es interesante, hay muy buen cine en ese sentido. Sin embargo,
hay cierta confusion, ¢como lo traigo, para qué lo traigo? Muchas veces se lleva el cine al
aula mas como un impacto emocional, pero después pienso que lo importante es pensar qué
camino de conocimiento propongo respecto del cine. El cine a la escuela, me parece a mi,
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que también lo traemos porque queremos producir algo. Producir algo no quiere decir que
escriban una redaccién, que hagan una investigacion, pero si quiere decir que hagan algun
aprendizaje ético, en alguna materia disciplinar, estético, en relacion al lenguaje del cine,
pero lo traigo para algo de todo eso; pero muchas veces se lo trae con mucha confusién sobre
lo que se pretende lograr.

AF- Tu resistencia al cine de ficcion tiene que ver con el encaminamiento que se da o con el
cine de ficcion en si mismo, pienso por ejemplo en Elefante (Dir. Gus Van Sant, EUA, 2003)
es un cine de ficcion sobre el mismo tema que aborda Tiros en Columbine (Dir. Michael
Moore, EUA, 2002). En ese caso, yo realmente preferiria proyectar Elefante (Dir. Gus Van
Sant, EUA, 2003)...

ID - Tiene que ver con el encaminamiento. Yo no estoy para nada en contra del cine de
ficcidn, pero pensaria eso, en qué se secuencia se inscribe, y como lo voy a tratar, qué tipo
de material es, qué géneros, no saltearme esto. Por otro lado, hay que trabajar el lenguaje
cinematografico si llevas cine a la escuela.

Lo que hace muchas veces la escuela es saltear esto y pasar directamente al contenido.
Entonces el cine es un vehiculo para un contenido y me salteo todo eso...y lo que yo digo es
que: jno hay que saltearselo! EI documental también; yo no digo que el documental es la
verdad y la ficcion es mentira, €l cuenta la verdad a su manera y cita ciertas fuentes y deja
fuera otras, o incluye ciertas voces y deja fuera otras, pero eso hay que aprender a verlo asi,
hay que aprender a discutirlo, a pensarlo. Tal vez uno lo aprende porque vio cinco o diez
documentales, no lo aprende porgue se aprenden las reglas del documental. Sino que también
ejercitas una autonomia del criterio propio. Y ese criterio, que también, como dice Bergala,
tiene que ver con la frecuentacion. Si veo uno [documental] esa es mi Unica referencia, pero
si veo diez, veo que hay maneras distintas de contar esto . Tenemos un problemay es que en
la escuela no tenemos tiempo para ver diez documentales, pero se pueden pensar programas
para todo el afio... Si a lo largo de toda la escolaridad se ven diversas peliculas, o se trabaja
con tantas... Me parece que todo eso exige mucha planificacion, mucho mas coordinada, mas
colectiva, que sea incluso mas interesante.

Y de nuevo, el cine no es un vehiculo neutro de contenido. Porque, ademas, eso lo tratan
igual que se trataba un libro de texto. Antes decian “lean de tal pagina a cual pagina” y ahora
con el cine se piensa que la pelicula va a dar respuesta a todo. Ni un caso ni el otro, me parece
que inclusive con los libros ya tenemos difundido un tipo de trabajo maés critico y con el cine,
menos.

AF- Sé que tu trayectoria atraviesa muchos paises investigando y asesorando politicas en
educacion con imagenes, ¢podrias identificar paises gue conozcas cuyas experiencias
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consideres particularmente potentes en ese sentido, fundamentalmente en relacion al cine o
a lo audiovisual en general?

ID - De los paises que conozco creo que hay dos o tres: Inglaterra, Francia y Australia; creo
que tienen una propuesta mas interesante de formacién vinculada al cine, pero no solo al cine.
Empiezo por Francia, bueno, por un lado tiene un programa que ya conocemos, Le Cinéma,
Cent Ans de Jeunesse®, que es extracurricular, pero a nivel curricular, por ejemplo, un cambio
que hicieron recientemente fue colocar historia del arte como materia, las artes tienen una
importancia en el curriculum bastante fuerte: historias visuales, historia del arte, historia de
los lenguaje, y una entrada por discutir las representaciones del mundo y acercarse més a los
lenguajes y lo audiovisual como un lenguaje del mundo y eso es muy interesante.

Inglaterra tiene una trayectoria larga, ya debe tener hace 60 afios que tiene educacion en
medios, no es una materia obligatoria, pero es una materia que tiene cada vez mas
legitimidad, que se da sobre todo para estudiantes entre 14 y 16 afios. Antes tenian una
materia llamada media education, pero ahora también tienen una materia sobre cine, film
studies especificamente, porque trabajan conceptos del lenguaje cinematografico y también
realizacion. Por un lado, criterios de arte para la apreciacion para que puedan hacer una buena
critica de cine, que hay mucha discusion respecto a esto, pero por otro lado, también, yo creo
que es muy clésico el nombre apreciacién. Es muy clasico el nombre, pero es algo asi como
las disposiciones estéticas, que por supuesto también se educan, uno las enriquece
discutiendo, leyendo, aprende mucho viendo cdmo otros lo hacen, qué dijeron, que los chicos
conozcan criticas de cine y que aprendan a hacer cine, las tomas, concepto de luz, de sonido,
etc. A mi me parece que es muy interesante. Y ya que todos hoy con celulares, hacemos
pequefias peliculas, somos “todos un poco cineastas”, que lo hagan mejor, que lo hagamos
mejor.

En el caso de Australia, también hay una materia, pero ellos tienen, desde nivel inicial,
educacién en medios (midia teconology), y también es muy interesante, porque desde muy
pequefios comienzan por un lado con la apreciacion, la critica y por otro, la realizacion.

En Inglaterra, es en los afios superiores de la secundaria, pero, en Australia empiezan desde
el comienzo de la escolaridad. No sé cdmo se esta haciendo esto ahora, el curriculo que
estudié es de 2010, debe haber nuevos estudios que desconozco.

6 Para conocer el trabajo, esta disponible en

https://www.cinematheque.fr/cinemal00ansdejeunesse/en/. Consulta: diciembre de 2019.
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Me parece que ya hay muchos sistemas educativos que los toman como parte del curriculo
prescrito. Creo, que el movimiento es hacia ahi. Hay que salirse de esta idea del curriculum
PISA' del lenguaje, matematica y ciencias naturales, y pensar que hoy tenemos muchos
lenguajes y espacios disciplinares y de produccion de conocimiento que vale la pena traer a
las escuelas; y la produccion de imagenes, hoy es fuertisima, entonces yo creo que: qué mejor
que tomar eso, problematizarlo, sistematizarlo, enriquecerlo, darle otro lenguaje, otros
procedimientos, yo creo que tiene que darsele una obligatoriedad.

AF- Una de las cuestiones que dividen docentes e investigadores de este medio es la
conveniencia de las actividades de cine o audiovisuales en la escuela. Integrar las horas de
turno o contraturno, en otras palabras, incluir el cine como una disciplina, como una parte
de artes visuales o de tecnologias o dejarlo separado como talleres complementarios
frecuentemente realizados a contraturno. ¢Qué pensarias sobre esta situacion, inclusive
habiendo politicas publicas, si la respuesta no estuviera fuertemente condicionada por
imitaciones de infraestructura, econdémico-culturales, o a un proyecto politico pedagdgico
especifico?

ID - Hay una tendencia a lo curricular, pero creo que las dos cosas son importantes, creo
que las disciplinas curriculares son fundamentales y las optativas tienen un lugar que es
importante en el curriculo, y siempre hay un involucramiento con las cosas que uno hace por
eleccion y otra profundidad, porque tienen menos exigencias de evaluacién estandarizadas,
tienen mas libertad en el espacio y el tiempo, hay muchas ventajas de que sea extracurricular.

Al mismo tiempo hay que reconocer gque es una especie de conocimiento basico, hoy. Que es
un lenguaje que todos usamos, entonces, usémoslo mejor. Para mi no estaria mal si hubiera
una disciplina que es lenguajes, una materia en que el cine se trabaje como lenguaje. En
Francia, por ejemplo, se esta insistiendo que todo se trabaje como lenguaje, la matematica,
el cientifico, el verbal, el histérico, etc., pero me parece que tiene que entrar en todas las
materias, no sé si se quiere como contenido transversal. Pero, si ensefio historia y quiero traer
cine tengo que saber algo de cine para ensefiar, qué secuencias, de qué modo, en cada grupo,
en cada area; pero si hay que definirlo en cada area, unos criterios que tenemos mas claros
gue otros. Aungue no sea una receta, es importante tener criterios, si es una propuesta sin ton
ni son, creo que se va a caer, si se trae como vehiculo neutro de contenido es un uso poco
productivo; te puede funcionar (los alumnos se entusiasmaron por una pelicula) pero, me
parece que se queda muy a las puertas de algo que podria ser mas interesante. En ese sentido,
YO creo que podria tener mejores criterios.

" Programa Internacional de Evaluacién de Alumnos.
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Yo diria que el cine entre por todos lados, de todos los modos posibles. No es una solucion
de compromiso. Que entre como contenido curricular. Que si hay que pensar que es hoy una
forma de producir conocimiento y de conocer el mundo. Que en cualquier disciplina puede
entrar, pero también me gustaria que hubiera, para los que estan méas interesados, opciones
extracurriculares que vayan en otras direcciones...si Se quiere hacer animacion, cine debate,
profundizar en una relacion con una cineteca...

AF- Cildo Meireles lee, en un documental que lleva su nombre: “Lo perecible es una
condicion metafisica superable por la aceptacién de que el Universo es finito. Ya la
descartabilidad es una préactica econdmico-consumista fundada en la ilusion de infinitud.
[.../ Perecibilidad es saber que vamos a morir. Descartabilidad es suicidarnos por esa
causa”. ¢Qué importancia tienen las cinematecas y museos para la articulacion del cine en
la escuela y en la formacion docente y de publico en tiempos en que la produccion acelerada
de novedades tiende a desactivar la memoria colectiva, como si las condiciones cotidianas
de comunicacién y acceso a la informacion de un hiper-presente contribuyeran para un
cierto olvido progresivo del pasado?

ID- Estoy de acuerdo con Cildo Meirelles respecto a que el régimen visual hoy es un
régimen que opera por saturacion, por abrumarte con un flujo incesante de iméagenes, en el
cual ves tanto que no ves nada y por lo que otra artista visual, francesa-marroqui Sophie
Berrebi habla de "los registros amnésicos” imagenes hechas para ser imagenes descartables.
Y también Joan Fontcuberte, que es un historiador de la fotografia, un artista visual catalan,
habla de “iméagenes clinex”, las imagenes descartables. Vivimos en esa época, entonces
efectivamente, una idea de archivo, de museo, de cinemateca, ayuda a un vinculo mas de lo
que es necesario guardar, preservar, de lo que queremos que perdure, y qué pensamos que
puede ser perdurable y qué es descartable. No estoy diciendo que los chicos saquen menos
fotos. En las investigaciones que hicimos nosotros, por ejemplo, a mi me sorprendian algunas
cantidades, por ejemplo: los chicos nos contaban que cuando van a bailar sacan 400 fotos en
una noche. Les preguntdbamos: “Qué haces con 400 fotos?” Y ellos: "Las subimos a la
carpeta, a la nube.” Yo no sé si hoy sacan 400 fotos, este estudio fue hecho hace algunos
afios, pero sacan muchas...Una de mis estudiantes que esté trabajando sobre selfies e hizo
encuestas y reportajes obtuvo que los chicos sacan 40 a 50 selfies por dia, y después guardan
2 0 3; ahi hay una operacion de seleccién y guardan las que se ven mejor, y ¢ qué quiere decir
que se vea mejor? Hay muchos criterios que estan operando, algunos artisticos, que estan
permeando la cultura popular respecto a las poses e iluminacién, y otros mas de la
propaganda, de otros regimenes estéticos, podemos decir. Pero entonces, ahi, el lugar de los
museos Y la cineteca va a ser central, para preservar algo de esta memoria.
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Yo pienso con mirada de historiadora, que esta proliferacion, esta explosion del archivo, qué
de todo esto se va a guardar. Vamos a perder todo, probablemente. Hoy me pasa y, pienso
que a vos también, que tenemos tantas cosas que ya no las encuentras. Se te rompe la
computadora y perdés muchas cosas. Se te rompe el celular y ¢si no tenés un backup?
iPerdiste! O el cambio de una tecnologia a otra también hace que se pierdan cosas. Lo que
guardaste en un floppy ya no es accesible. EI USB que ya no te lee los nuevos dispositivos,
las nuevas entradas cambian los formatos y pierdes la posibilidad de acceso a tus propios
archivos. Hay cosas que estamos discutiendo y que los archivistas estan preocupados, qué
vamos a guardar de esto y cdmo lo vamos a guardar. Creo que tiene que haber operaciones
de seleccion fuertes y pensar en qué memoria colectiva se construye de dialogo
intergeneracional.

Qué [cosas] del pasado podemos seguir preservando y qué [cosas] del presente también.
Digo, hay una mirada al pasado... Las cinematecas se pensaron mucho hacia atras, pero
también el cineamateur ¢cdmo piensan el presente para el futuro? Que no quede solamente
lo mas viral, que no quede solamente lo mas popular sino que queden otras producciones. Es
un gran problema. Conozco gente que esta tratando de hacer una curadoria del YouTube...
gue ya no es posible. Es un volumen que ya excede cualquier capacidad humana. ¢Qué
guardas, que no guardas? No es cierto que se guarde todo, se borra, se baja...Creo que se
plantean muchas dudas. Hay ahi, trabajos muy interesantes de algunos archivistas, conozco
mas bien los europeos, que tienen Mas recursos Y tienen instituciones de archivos nacionales
mas interesantes, que estan trabajando en eso, pero son preguntas abiertas, respecto a como
vamos a guardar el presente.

AF - En una de tus publicaciones te preguntas ¢qué es una buena escuela? Y en su epigrafe
citas a un autor que afirma que esto no es una utopia. Mas recientemente escribias sobre la
precariedad de la escuela y afirmabas que elogiar esa precariedad significa apreciar la
escuela, cuidarla y expandirla para que no se estabilice ni en lo efimero ni en lo descartable,
sino como una condicién vital que esta siempre al limite de su destruccion, pero también en
movimiento, abierto y capaz de presentar el mundo y de crear nuevos montajes imaginando
otros futuros. ¢Ddnde y en qué medida se hace posible hoy una buena escuela y en qué
medida el cine podria contribuir para eso?

ID - Hoy hay muchas escuelas que no son escuelas en algun sentido, de lo que yo entiendo
que sea una buena escuela. Uno podria tomar la hipotesis de Masschelein y pensar una
escuela que logra suspender un tiempo y un espacio para un cierto tipo de trabajo con el
conocimiento, que es también un espacio publico, que es un encuentro con la alteridad. Yo
diria que tiene que tener tres rasgos: que produzca un cierto tipo de trabajo con el
conocimiento, ponerte en contacto con diferentes tipos de lenguaje y procedimientos mas
rigurosos y cotidianos, que implique un salir de tu mundo. Y esto que deciamos del
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movimiento, qué movimiento te permite hacer al conocer, que te produzca un dislocamiento
de donde estabas a donde vas. Creo que esa es una buena escuela: que te propone un
dislocamiento, una exposicion. Una ex- posicion, que te saca de tu posicion. Por otro lado,
esta también el trabajo de lo comun, de lo publico. La escuela es la que se preocupa por un
“para todos”, también por un “entre todos”; la construimos entre todos y en ese todos es
donde hay lugar para cada uno. En ese sentido, es un encuentro con la alteridad, con otros
lenguajes, con otras personas, con otros mundos, una convivencia medio obligada, pero que
nos lleva en otra direccion, que me hace ver que después de tantos afios de convivencia hay
cosas que me gustan y otras, que no me gustan, como en todos lados. Entonces, esa creo que
es una buena escuela. Creo que en general, las escuelas, algo de todo eso logran. Algunas, no
todas, pero muchas. Hay escuelas que estdn més orientadas a la convivencia, otras a lo
academico...Pero lo académico, ponerte en contacto con lenguajes y procedimientos mas
rigurosos no es solo lo académico, no es una visidn academicista, pasa por las disciplinas
escolares; pero, pasa también por fuera de las disciplinas escolares, y puede haber disciplinas
escolares y puede no pasar nada de eso; entonces, creo gque mas bien tenemos que
preocuparnos por esas cosas...

¢En qué medida el cine contribuye? Creo que el cine tiene que contribuir para eso, en ciertas
secuencias, en ciertas formas de trabajo, porque trae distancia, trae alteridad, pero igual no
es una garantia, puede haber cine y no pasar nada de eso, entonces eso es algo que...Puede
haber escuelas sin cine, puede haber escuelas con cine...Creo que una escuela con cine es
una escuela mas rica. Es una escuela que abre mundos, tanto por lo que yo veo en el cine,
como por lo gque el cine es a la experiencia contemporanea. Me parece que el cine tiene que
estar en el mundo contemporaneo, pero bueno, también hay escuelas buenas sin cine...

AF- ;Te parece que ver cine en la escuela y producir ejercicios audiovisuales puede tener
alguna contribucion para condicionar la produccion y las formas de compartir imagenes
por nifios y jovenes hoy? ¢Qué, dentro de la escuela, por sus caracteristicas fisicas, espacio-
temporales, inter-subjetivas, se puede “poner sobre la mesa” (Masschelein e Simons) otras
imagenes y sonidos para conocer, cuidar y preservar el mundo, lo comun, abriendo la
posibilidad de que lo publico no sea habitado exclusivamente por una racionalidad
hegemoénica? ¢Alternar en alguna medida modos de ver y producir imagenes en la
produccion de conocimiento escolar?

ID- La escuela, para mi, puede colocar otras preguntas, no quiere decir que lo haga, me
parece que también en qué medida se lo plantee, como deciamos antes en relacion a los
disefios curriculares mas recientes que trabajan tanto en una perspectiva si se quiere mas
teorica, sociologica, de critica estética, de apreciacion critica y por otro lado, de produccion.
Ambas cosas, no hay muchos lugares que las ofrezcan. Y ademas, junto con otros saberes,
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porque en la escuela eso circula asociado a reflexiones sobre la lengua, sobre el espacio,
sobre la matematica. Entonces, esa conjuncidn, a mi me parece, que es muy interesante. Eso
es poner al cine, no tanto en la linea de las industrias culturales, que lo esta sin duda; sino
también en didlogo con vanguardias estéticas, con formas de expresion artisticas, con
preguntas de larga data de las sociedades humanas, con cuestiones historicas del
conocimiento, y con muchas ramas del conocimiento escolar. En ese sentido, me parece que
es un espacio privilegiado.

Colocar al cine en otras series. Quizas uno ve cine o trabaja cine desde el cine y es una cosa,
pero si lo trabajas junto a los conocimientos escolares van a aparecer otras asociaciones, otras
preguntas, que me parece que son ricas. También, en relacion a las practicas de produccion
y de compartir imagenes, hay algunos estudios que se estan haciendo, todavia bastante
recientes. Me acuerdo de una investigadora holandesa® que estaba trabajando sobre el vinculo
con el cine para chicos que empezaron haciendo peliculas desde muy chicos, ella cuenta que
sus hijas le sacaban el celular con un afio y medio y empezaban a hacer videos. Y es una
forma también de acercarse al lenguaje audiovisual y también al cine. Y ella decia: ¢qué
pasara con estas generaciones educadas asi? Ella trabaja con Serre, (la parte pedagdgica no
sé si es tan interesante), pero su reflexion, orientada méas desde la historia del cine y los
estudios del cine indican que no sabemos que tipo de espectadores estos nifios iran ser; pero
su vinculo con la produccion es distinto, mas alla de que no hay en todos los casos una
conceptualizacion, pero también ella ya venia observando como iban cambiando, en su
manera de filmar, porque ya venian viendo cine y television y porque iban teniendo, si se
quiere, una educacion estética. Bueno entonces, imagina eso potenciado por una educacion
mas sistematica, pensada y seleccionada con otros productos, me parece que podrian darse
saltos muy interesantes. Entonces si, yo le veo mucha potencialidad pero en dialogo con otros
saberes.

AF - Afirmabas que seria deseable que esa cultura comdn y ese sujeto critico, que eran
preocupacion y objetivo de la escuela moderna, hoy se redefinan en términos mas amplios
que los que definieron la filosofia y la politica del siglo XIX y XXy que seria bueno que sean
tomados por los programas de cine asi como por el curriculum escolar. Las condiciones
actuales son otras, tanto por los regimenes visuales dominantes como por el lugar relativo
de las instituciones, los lenguajes y las estéticas disponibles. Seria bueno que podamos dar
cuenta de ello en las propuestas y estrategias politico-pedagdgicas que formulemos para que
el cine pueda operar su promesa alterizante, para que traiga lenguajes y modos de

8 Schneider, A. & W. Strauven (2018). Children's Little Thumb Films or 'Film-Poucets'. En: Pepita
Hesselberth and Maria Poulaki (eds.), Compact cinematics. The moving image in the age of bit-sized
media. London: Bloomsbury, pp. 143-152.
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experiencia distintos, y que provoque realmente efectos imprevistos y enriquecedores. ¢ Qué
sugerencias tendrias en esa direccion?

ID- Para mi, en parte retomando las cosas que ya dije, creo que hay que pensar, en qué
series uno lo coloca, con qué preguntas lo trae, puede ser una historia del cine o puede ser el
cine para estudiar historia, pero hay que pensar queé cine para estudiar historia... y cOmo no
perder de vista ni la historia ni el cine. Que no desaparezca una discusion mas historiogréafica
y que no desaparezca también una consideracion mas cinematografica o de la experiencia del
cine, en los dos casos. Habria varios criterios. Por un lado, tener en claro para qué uno lo trae,
colocarlo con buenas preguntas. Me parece que no es simplemente “vean” y “qué sienten”.
A veces la pedagogia del cine se agota en eso: “;les gust6?”,“;qué les parecio?”,“;qué
sintieron?” Bueno, no es solo eso... Generar otros criterios de apreciacion me parece
interesante, puede tener una derivacion academicista, entonces hay que leer los criticos de
cine y hablar como los criticos de cine, que no estaria mal, aprender algo de esto, ya que
vamos a hablar de cine, vamos a ver cdmo habla la gente estudia y sabe de cine, no porque
todos vayamos a dedicarnos a eso, pero seguro va a darnos otras miradas. Pero, por otro lado,
también, para tener otros recursos criticos de mirada y de apreciacion. Armar series, quizas,
por generos: historico; para mi una serie de historia siempre ayuda, el cine trae un tiempo
distinto, un tiempo otro y otros modos de contar. A veces no es necesariamente cronoldgico,
sino que uno puede encontrar gente que cuenta distinto en el mismo momento. Eso también
ayuda, no es que haya un cine de los afios 30, sino que hay un cine de los afios 30, pero hay
también algunos que se zafan de esa temporalidad y plantean, y estan méas adelante y en
dialogo con otras cosas, y también puede ser la experiencia de traer cine del mundo, como se
miraban ciertos fendmenos en distintas épocas y en distintos lugares, no sé, se me ocurre que
ahi hay muchas posibilidades. El criterio tendria que ser este que decia antes, que sea una
experiencia de encuentro con la alteridad, que proponga un enriquecimiento con los lenguajes
y los procedimientos y los modos en que pienso el mundo, que siento el mundo, que sea
también una experiencia de puesta en comun, que aprenda de otras perspectivas; y me parece
que ahi, también vale la pena que seleccione, que no se vaya solamente por la pelicula mas
conocida que a todos les gusta, sino por otra menos conocida pero que también les puede
gustar, si la conocen, ;no? Y entonces, hacer ese movimiento.
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