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PrOLOGO

(',ESTAMOS PREPARADOS PARA DAR
LA BIENVENIDA A LOS ROSTROS
DE LA DIFERENCIA?

Julio Hizmeri Fernandez

Las palabras inclusion, diversidad, diferencia y alteridad vienen sonando cada vez mas
en los discursos educativos actuales, sean nacionales o internacionales. Y, como suele
ocurrir con lo nuevo, a veces las solemos repetir sin mas, con cierto aire snob; aunque
también puede ser el momento para interrogarnos sobre su sentido, atender a lo que nos
quieren decir y, mas ain, empezar a pensar cOmo nos resuenan y, mejor, como las
Vivimos.

(Por qué hacerlo? Porque, quizés, en este ejercicio de sentido nos juguemos el modo
en que nos relacionaremos con el otro, la otra, lo otro; es en esta relacion de alteridad
donde se juega la posibilidad misma de la educacion y los alcances de la tarea
pedagdgica. Este pareciese ser el horizonte de la inclusion, sobre todo en un contexto
educativo donde la apertura a lo otro, la otra y el otro no parece ser una cuestion facil de
resolver si pensamos, por ejemplo, en los signos que marcan la calidad de la educacion,
los estdndares. Entonces, debemos comenzar a preguntarnos: ;es posible seguir
pensando la inclusion, la relacion con el otro, la otra, desde las categorias conceptuales
dadas? ;Lo preestablecido nos permite acoger la novedad que porta el otro o la otra? ;De
qué modo incluimos o acogemos las diferencias?

Todo parece indicar que, aferrandonos a lo instituido, como profesoras y profesores no
siempre estamos a la altura de la presencia del otro y la otra. Pero, ;como les
percibimos? ;Sera que no les vemos ni escuchamos sino desde de lo normado? ;Sera que
nos mantenemos a distancia, sin disponernos a salir al encuentro de lo otro, la otra?
[ Serd que no estamos preparados para entrar en una relacién educativa novedosa que
enriquezca nuestra experiencia? ;Sera que no nos resulta facil aventurarnos a las
demandas de las nifas y los nifos, que estdn muy vivos, comenzando con mucha energia
todo? Sabemos, en palabras de Maria Milagros Montoya, que:

Apreciar lo nuevo que trac cada alumna y alumno requiere un cambio de mirada que nos descentre del
objeto de estudio —la leccion, el libro de texto, el programa—, tantas veces rutinario y repetitivo, para
contemplar, de tu a ta, las caras de quienes con su llegada han hecho del aula un espacio vivo, un hervidero
de deseos que solicitan escucha sosegada, algin gesto de bienvenida, una sonrisa, la capacidad magistral de
descubrir belleza en medio del caos (real o aparente) y la felicidad de comprobar que han llegado en busca
de ayuda para aprender.

De lo que se trata es, al parecer, de si estamos abiertos a acoger lo nuevo, la novedad

en la aulas, porque de este modo se enriquece la vida en la escuela y se vuelve un
espacio vivo gracias a la presencia de todos. ;Cuanta riqueza gana una escuela que acoge



la diferencia y aprende de ella? ;Cudnta ganancia civilizatoria hay en este gesto? Esto
tiene que ver tanto con el otro como con nosotras y nosotros mismos; por e€so los autores
advierten que «pensar en un tipo de estudiante ideal con una pretension
homogeneizadora es una ilusion y niega la existencia de la diversidad en la escuela como
una situacion cotidiana y no como una excepcion». Detras de esto estd la conviccion de
que aun se sigue pensando la inclusién del otro y la otra y acogiendo la alteridad
«anormal» para reafirmar la mismidad normal. Por lo mismo, la tarea pendiente
pareciese ser que la comunidad educativa se sitiie mas alla de las politicas educativas de
normalizacion, alejandose del etiquetado del otro o la otra con las marcas de la
anormalidad.

Entonces, todo parece indicar que una escuela sintonizada con la vida de todas y todos
sus estudiantes implica una cambio de sensibilidad de todas y todos los que viven en
ella. Es en este contexto vuelve la pregunta de fondo: ;Estamos preparados para acoger
al otro, la otra? ;Estamos preparados y preparadas para incluirla, incluirlo? Si pensamos,
como Maria Zambrano, que «toda humana persona es ante todo una promesa», en
consecuencia, uno de los mayores dolores que nos depara la vida es asistir al
hundimiento o a la falsificacion de esa promesa. ;Qué hacemos en la escuela para que
cada nifio, cada nifia, cada promesa no se hunda?

En fin: debemos estar preparados. La escuela como lugar de la inclusion, del
encuentro, no puede seguir intacta a la presencia de las otras y los otros, menos
neutralizarla, someterla o negarla, pues «no cabe abordar ningun rostro con las manos
vacias y la casa cerrada», nos dice Emmanuel Levinas, y para no hacerlo, sirva este libro
de Ricardo Castro y Felipe Rodriguez, que nos convoca a interrogarnos coémo vivir
juntos; un vivir juntos que es una tarea que no admite respuestas individuales, sino
respuestas que impliquen a todas y a todos en la escuela en un trabajo colaborativo. «
Disefio Universal para el Aprendizaje y Co-ensefianza» no pretende entregar formulas ni
modelos, sino mas bien ofrecer una estrategia, una experiencia que acompaie a las
escuelas y a sus profesionales en un proceso reflexivo interno para transitar hacia una
educacion inclusiva. De este modo, preguntas como «;de qué manera puedo aplicar el
Disenio Universal en mis clases?», «;como podemos practicar la co-ensefianza en mi
equipo de aula?» o «;qué estrategias de ensefianza puedo utilizar para hacer mas
inclusivas mis clases? » acompafian este trdnsito de aprendizaje colectivo para estar
preparados para dar la bienvenida a los rostros de la diferencia.



INTRODUCCION

El trabajo educativo con nifios que tienen necesidades educativas especiales es un
tema que ha sido ampliamente abordado en los ultimos afios en nuestro pais, tanto desde
el mundo académico como desde las politicas educativas. Es por ello que han ocurrido
grandes transformaciones en el sistema educativo nacional con el objeto de favorecer el
aprendizaje y participacion de los estudiantes con necesidades educativas especiales en
las escuelas regulares de ensefianza, junto con politicas inclusivas desde una mirada mas
social. Estas transformaciones, como todo proceso de cambio, han provocado diversos
grados de tension, incertidumbre y complejizacion de la labor pedagogica. En razon a
esto se ha elaborado este libro, esperando que sea un insumo de apoyo a los
establecimientos educacionales, docentes, administradores y agentes educativos para
enfrentar este proceso. Con esto no pretendemos entregar recetas ni modelos rigidos,
sino mas bien acompaifiar a los centros educativos y sus profesionales en un proceso para
el cual consideramos fundamental que cada escuela y sus equipos desarrollen un proceso
reflexivo interno, ya que son ellos quienes mejor conocen sus caracteristicas y contexto.
En relacion a esto, recomendamos que toda instancia de capacitacion y formacion deba
realizarse en un contexto de un proceso reflexivo antes, durante y después de la instancia
de capacitaciéon o formacion, en un marco de aprendizaje colectivo y mejoramiento
continuo. En definitiva, este libro contiene elementos tedricos y practicos para
acompafiar un proceso, aprendizaje colectivo en la organizacion educativa, centrado en
el desarrollo de practicas pedagogicas inclusivas, a su vez basadas en el disefio universal
para el aprendizaje y la co-ensefianza, ambos referentes educativos incorporados por el
nivel central para favorecer el aprendizaje y participacion de todos los estudiantes.

Pues bien, son estos temas los que van constituyendo la estructura del texto y que,
para ordenarlos en su desarrollo comunicacional, hemos organizado en siete capitulos
que a continuacion describimos.

En el primer capitulo, referido al estado del arte con respecto a la educacion inclusiva,
se identifican las tensiones tedricas e investigativas respecto al tema. Se realiza un
analisis documental enunciando categorias emergentes o focos de comprension que
caracterizan las investigaciones tomadas como referencia. En dicho proceso de revision
y analisis surgen interesantes hallazgos que permiten visualizar los vacios y
posibilidades investigativas en torno a la educacién inclusiva.

Segundo capitulo, aborda desde una perspectiva critica la atencidon de las necesidades
educativas especiales en educacion. En este contexto, es importante analizar al sistema
educativo y como este ha tratado a través de sus politicas publicas responder a la
diversidad en el aula con sus aciertos y contradicciones. Se enfatiza en las
trasformaciones conceptuales, practicas y discursivas que han dado pie a nuevos
escenarios educativos. En este capitulo se invita a hacer una mirada critica y profunda al
concepto de inclusion mas allad de la reduccion hacia el énfasis en las necesidades
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educativas especiales, buscando una apertura al reconocimiento de la diferencia y la
relacion con el Otro, pero considerando hasta qué punto, en los discursos oficiales, las
practicas y construcciones sociales prevalecen o se mantienen las logica de
segmentacion y segregacion.

El tercer capitulo realiza un recorrido histérico sobre el abordaje educativo a la
diversidad en educacion desde la segregacion escolar hasta los modelos inclusivos. Se
enfatizan los hitos mas importantes, desde el punto de vista normativo conceptual, que
han dado forma al actual modelo educativo frente a la diversidad.

El capitulo cuarto profundiza en el Disefio Universal para el Aprendizaje como
estrategia para la inclusion. La mayor apertura hacia la diversidad y en particular a los
estudiantes con NEE ha propiciado la incorporacion de nuevas formas de organizar y
gestionar el curriculum. En este aspecto, el DUA permite que el profesor pueda
evidenciar las barreras de aprendizaje y disefiar experiencias diversificadas y universales
orientadas no solo a aquellos estudiantes con NEE, sino a todos los alumnos de su curso.
En este capitulo se podra conocer los fundamentos teoricos, principios y ejemplos que
contribuyan a realizar una formacion en diversidad en el aula

El quinto capitulo aborda el trabajo colaborativo y co-ensefianza en la atencion a la
diversidad; esto se centra en las dindmicas de interaccion profesional que se dan en los
equipos de aula en contextos de implementacion de programas de integracion escolar. La
co-ensefanza desafia a los profesionales a compartir la responsabilidad curricular, a
trabajar en equipo y redefinir sus practicas pedagdgicas. En este capitulo se abordaran
los nudos criticos, beneficios y enfoques referentes al tema.

El sexto capitulo propone dos caminos desde donde realizar una gestion escolar
orientada hacia la inclusion: el coaching docente y comunidades de aprendizaje. En este
sentido, las escuelas inclusivas no solo requieren del compromiso de los profesores en la
sala de clases, sino también del involucramiento de toda la comunidad educativa y en
especial de los directivos; que desde su gestion generen los tiempos y espacios
necesarios para que la implementacion de practicas inclusivas se realice de manera
efectiva.

El ultimo capitulo ofrece, desde la experiencia pedagodgica, estrategias inclusivas
basadas en el Disefio Universal para el Aprendizaje y co-ensefianza. Se utiliza como base
la investigacidon-accion, incorporando elementos del coaching docente y comunidades de
aprendizaje. Esta propuesta se presenta no como una receta, sino como un camino
posible de transitar por todos los centros educativos que tengan por desafio generar
transformaciones sociales en su escuela. Es un disefio flexible y puede ser modificado
segiin las emergencias en su aplicacion y de acuerdo a las reflexiones comprensivas
realizadas por la propia comunidad.



CAPITULO 1

1. ESTADOS DEL ARTE CON RESPECTO
A LA EDUCACION INCLUSIVA

A continuacion se presentan los resultados del primer momento de una investigacion
doctoral que pretende profundizar y comprender la educacion inclusiva como fenomeno
social.

El propésito de esta etapa fue identificar las tensiones teodricas e investigativas en la
inclusion educativa, acudiendo para la recoleccion de la informacion a un método
hermenéutico/documental. Los hallazgos indican que, en lo concerniente a las tendencias
teoricas, las bases predominantes son las teorias de la educacion, sociologicas y
curriculares; en los objetivos y metodologias encontradas aparecen con mayor
recurrencia los de tipo descriptivo y positivista, donde las principales fuentes de
informacion son documentales, docentes y estudiantes. Se aprecia, por tanto, escasas
investigaciones que profundicen y articulen la inclusion educativa desde enfoques
comprensivos.



1.1. CONTEXTO DE DESARROLLO
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1.1.1. Educacion inclusiva como prdctica social

La naturaleza del fendmeno de estudio radica en asumir la inclusion educativa desde
una naturaleza social, donde se reconoce al ser humano como un ser socializado.

El foco de estudio esta dirigido al sujeto y, por tanto, a los afectos, deseos,
preocupaciones, intereses y afecciones que se dan en la inclusion escolar para definir la
dinamica de los imaginarios presentes que emergen de su practica.

En Chile, las escuelas que tienen programas de integracion escolar disponen de
equipos de profesionales denominados equipos de aulas, los cuales trabajan bajo el
enfoque de co-enseflanza y DUA. Las orientaciones técnicas para programas de
integracion escolar PIE (MINEDUC, 2013) especifican respecto a la interaccion
profesional los conceptos de equipo de aula y co-ensenanza:

Se denomina equipo de aula al grupo de profesionales que trabajan colaborativamente en el espacio del aula
con la finalidad comun de mejorar la calidad de la ensefianza y aprendizaje, y se define co-ensefianza como
dos o més personas que comparten la responsabilidad respecto a la planificacion, instruccién y evaluacion
de un grupo curso.

Es en este contexto y sobre estas emergencias especificas en las que se centra el
interés de indagacion, problematizando los aportes que desde las practicas educativas
emergen en la consolidacion y construccion de escenarios de socializacion.

Castoriadis (1983) asume que las practicas sociales no se dan aisladas de las formas de
concebir las realidades, de las convicciones y creencias que sobre estas se tienen, y de las
significaciones imaginarias sociales que las comunidades han configurado. Por el
contrario, son estas significaciones las que orientan la definicion de las dindmicas
funcionales de lo social, y en ellas los dispositivos para que estos acuerdos funcionales
sean posibles. De la misma manera, Moscovici (1986) considera que las
representaciones sociales estan ancladas en una gran base imaginaria.

La importancia de esta investigacion radica en la posibilidad de dar cuenta desde un
caracter comprensivo de las emergencias sociales que se instituyen desde la inclusion
educativa, buscando la dindmica desde los imaginarios sociales, ya que encontramos no
solo lo que esta, sino aquello que esta por ser, como lo plantea Pintos (2004).

La importancia de un estudio de este tipo es una solucion en términos ontologicos, ya
que por medio de los imaginarios se da razén de lo que se estd siendo (haciendo,
diciendo, creyendo, actuando), pero también lo que se presenta como potencialidad de
ser (la posibilidad, lo que esta por ser) cuando uno es capaz de conocer a su alrededor;
por lo tanto, es posible proyectar lo que esta por ser y permite una solucion de la realidad
que se vive. Asi, desde los imaginarios se prevé una alternativa de solucion en los
procesos de inclusion escolar y de proyectar las posibilidades sociales que se le brinda a
la comunidad educativa.

Justamente, la educacion inclusiva como practicas sociales que se generan en las
escuelas han sido poco valoradas para la configuracion de propuestas que las
resignifiquen. Por eso es central el valor estratégico, la novedad de esta propuesta y la
necesidad de reconocer ese estado de los estudios y discusiones que respecto a la
educacion inclusiva se tejen en la actualidad.
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Si bien existen muchos estudios que asumen como objeto la inclusion educativa,
incluso asociadas con las practicas pedagogicas, sin embargo, vistas desde los
imaginarios sociales y sus representaciones se han elaborado muy pocas investigaciones
que aborden la problematica desde esta perspectiva.

En estos términos, es de interés profundizar en las formas de habitar y convivir que
tienen los profesores en la escuela desde la educacion inclusiva, orientdndose por
preguntas como: ;Las practicas profesionales inclusivas surgen desde la reflexion
pedagogica o son impuestas desde las normativas? ;La escuela tiene tiempo para generar
estrategias inclusivas? El interés esta centrado en las experiencias que generan espacios
de convivencia y aceptacion, esas formas de vida que posibilitan acuerdos sociales en la
solucion de conflictos y que llevan al acoger a las personas, y a la naturaleza, como parte
misma y constituyente de cada uno; son vivencias que estan ahi en la escuela, enraizadas
o buscando sembrar raices profundas en los imaginarios sociales de las y los estudiantes
y maestros. La escuela misma es considerada en esta investigacion como escenario
simbdlico donde se configuran y reconfiguran significaciones sociales, pero sobre todo
donde se generan imaginarios sociales capaces de definir las formas de representar y ser
en la vida social. Por tal motivo, se hace necesario reconocer las dindmicas sociales
(desde sus imaginarios) que han tenido alguna significacion importante para las
comunidades en sus procesos educativos inclusivos. Para tales propdsitos, el primer paso
es ubicar el estado de las investigaciones y, en este, las discusiones que sobre este campo
se han venido desarrollando en los ultimos tiempos, con lo cual se contextualiza el
problema de dichas practicas y reconocen las dimensiones desde las cuales se ha venido
generando conocimiento en el campo de la educacion inclusiva.

Como parte inicial del proceso de investigacion «imaginarios sociales sobre educacion
inclusiva de profesores que conforman equipos de aula», fue necesario realizar un estado
de las investigaciones al respecto, lo cual implica esculcar en estas practicas sociales
también sus dindmicas y orientaciones.

Es reconocido que la investigaciéon no desempeiia un papel neutro en los procesos
socio-politicos que se viven en las comunidades, en tanto desde ella se generan acciones
que buscan mantener las condiciones establecidas en lo social o se pretenden trasformar
estas realidades.

De igual forma, los amplios procesos de investigacion social desarrollados por Pablo
Freire dejan ver la eficacia en las trasformaciones sociales y el incremento del
compromiso comunitario cuando los métodos de investigacion utilizados corresponden
al reconocimiento de las personas y recuperan sus practicas cercanas y su voz cotidiana
(Freire, 1972, 2007).

De hecho, Castoriadis, en su propuesta de la institucion imaginaria de la sociedad,
asume como ethos que las sociedades se configuran en el marco de sus significaciones
sociales y, por tanto, aquellas transformaciones que no se generan tomando como eje
estas significaciones tendrian poca probabilidad de éxito en la verdadera transformacion
de la sociedad (Castoriadis, 1983, 1989); tal y como lo asume Foucault, posiblemente se
trasformen los dispositivos, pero el fondo del objeto discursivo se mantiene.

12



Cuando Habermas (1978, 1984, 1999) en su teoria de conocimiento e interés hace
notar las diferencias entre los intereses de las ciencias, el conocimiento generado y las
formas diferenciales de acceder a este conocimiento, esta abogando por una ciencia que
no se edifica bajo el concepto de neutralidad valorativa, sino que, por el contrario, parte
de unos intereses, y estos estan asociados con la educacion politica de la sociedad. La
ciencia y la comunicacion como emancipacion sintetizan justamente su pensamiento.

Con todo lo anterior, es de considerar que las formas en que se desarrolla la
investigacion social en educacion inclusiva genera, de forma implicita, procesos de
educacion politica en las comunidades que ayudan o dificultan las trasformaciones hacia
la propia inclusion. Este es otro punto de gran importancia para valorar el estado del arte
en este proceso de investigacion.
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1.2. EL ACCESO A LA INFORMACION DOCUMENTAL

Como parte de un proceso de investigacion mas amplio, el trabajo aqui expuesto
cumplidé con los requerimientos de recoleccidon, procesamiento e interpretacion de la
informacidon documental. La recoleccion de la informacion se realizé en dos momentos:

El primero, «biisqueda general de la informacion documental», permitié construir una
base de datos de las principales fuentes documentales; la masa documental que configuro
el andlisis estuvo compuesta por tesis doctorales, tesis de maestria y articulos de
investigacion desde el afio 2006 hasta 2016, provenientes de Europa (Portugal y Espana),
Norteamérica, Centroamérica, Suramérica y Chile. Dichos documentos fueron
consultados en las bases de datos de Clacso, Scopus, Jstor, Redalyc, Cielo.net, Dialnet y
ProQuest. El proceso de blisqueda en las bases de datos se realizd a partir de palabras
claves como: educacion inclusiva, diversidad educativa, necesidades educativas
especiales, integracion escolar y educacion especial.

Se revisaron 100 documentos, distribuidos geograficamente de la siguiente manera:

@ América del Norte
. Ameérica del Sur
Europa
Chile

Grafica 1. Recopilacion de datos, distribucitn geografica.

En esta fase se enunciaron las categorias emergentes observables o focos de
comprension que caracterizaban la investigaciones tomadas como referencia; desde este
analisis inicial definieron los siguientes focos de comprension: titulos y tematicas,
objetivos-propdsitos, opciones metodologicas, perspectivas tedricas, fuentes de
informacion y resultados, tomando como referencia la ficha doxografica utilizada por
Ospina y Murcia (2012) en su estudio Regiones investigativas en educacion y pedagogia
en Colombia, y ampliandola con algunos focos.

R e e “,41

Gréfica 2. Muesira 0N s focas de comarensien

El segundo momento fue de procesamiento de la informacion, en el cual se partio de

la categorizacion realizada en la misma investigacion referenciada de Ospina y Murcia

(2012), agrupando seglin estas categorias los cddigos surgidos en las lecturas de los

informes de investigacion y dando lugar a nuevas emergencias que no estaban
contenidas en este modelo de comprension.
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1.3. LOS HALLAZGOS EN LA REVISION

Los hallazgos se presentan a manera de sintesis, tomando en cuenta las agrupaciones
ya mencionadas en los focos de analisis considerados, para ubicar en ellos las tendencias
que se presentan en las investigaciones en el arte y su relacion con la educacion inclusiva
(titulos y tematicas, objetivos-propdsitos, opciones metodoldgicas, perspectivas teoricas,
fuentes de informacion y resultados).

En las tendencias se localizan las propuestas teoricas en tension; es decir, cada
perspectiva es planteada a partir de una postura tedrica atendiendo al campo de
conocimiento cuyo foco gir6 alrededor de educacion inclusiva.

15



1.3.1. Titulos y temdaticas

En las denominaciones de documentos y sus temadticas, el foco de comprension se da
en las expresiones que imprimen a los contenidos de los documentos. Los titulos se
enmarcan dentro de una problematica de conocimiento que es la temdtica y que sintetiza
de manera clara la investigacion realizada y en qué campo se mueve. Por lo tanto, el foco
de comprension es el lugar donde confluye un area especifica de conocimiento para
entender conceptualmente una realidad concreta. A continuacion se procede a realizar
una descripcion detallada de las categorias encontradas en el foco de comprension titulos
y tematicas, resaltando las cuatro de mayor recurrencia.

Didactica
RE11 {11%)

uivsano
R (1%)

Gréfica 3. Titulos y tematicas.

En titulos y tematicas se localizaron cuatro tendencias claras de relevancia: aquellas
apoyadas en los saberes y practicas pedagogicas; los problemas sociales, culturales y
educativos contemporaneos; curriculum; y modalidades educativas.

1.3.1.1. Saberes y practicas pedagbgicas

Se hace referencia a aquellos estudios orientados a la conceptualizacion y la
realizacion de practicas pedagogicas inclusivas que se mencionan en las investigaciones
llevadas a cabo por los autores de cada una de las tesis y articulos desde su saber hacer,
aplicado en diversos campos de conocimiento, con una recurrencia de 21 investigaciones
para un porcentaje del 21% de los estudios realizados.

La educacién con un enfoque inclusivo ha postulado diversas expresiones de mundo,
buscando a cada momento una que le permita soportar sus practicas pedagogicas y de
esta forma configurar un nuevo mundo en tiempo, espacio, accion y seres que lo habitan.
Hacia esta perspectiva parece orientarse la mayoria de los trabajos tomados como
referencia, siempre que la relevancia social mayor en los titulos y tematicas apuntan a
averiguar cuestiones referidas a ese saber hacer en la educacion inclusiva. En esta linea
de andlisis encontramos trabajos que presentan experiencias pedagogicas exitosas en el
plano de la educacion inclusiva y experiencias que contrastan practicas
excluyentes/incluyentes, segregadoras/inclusivas. Los estudios sostienen que la escuela,
como institucion de educacion formal, tiene una tradicion de ser un espacio
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homogeneizador que tiene la tarea de reproducir y transmitir a las nuevas generaciones
los conocimientos, saberes y valores considerados como fundamentales para dicha
cultura, invisibilizando los rasgos particulares de los estudiantes. Por otra parte, la
cultura escolar ha adoptado las practicas de clasificacion de estudiantes de acuerdo a sus
caracteristicas, ritmos, estilos, comportamiento, etc., siempre en contraste con los
parametros de normalidad. Asi, nos es comun escuchar hablar del estudiante «especial»,
«diferencial», «integrado», connotando en esa clasificacion de otredad a quienes
presentan caracteristicas que difieren de la norma. En contraste con la tendencia
mencionada, persiste la idea de que en respuesta se debe formar para el desarrollo de
practicas pedagogicas que tiendan hacia el respeto a la diversidad de los estudiantes, en
un marcado interés en el saber-hacer y con muy poco camino hacia el saber-reflexionar.

1.3.1.2. Problemas sociales, culturales y educativos contemporaneos

Establece la relacion que existe entre la educacion y las ciencias sociales, presentando
en las tesis y articulos consultados una fuerte influencia de la educacion inclusiva. Alli
se ubican una serie de experiencias desarrolladas en instituciones formales y no formales
donde el enfoque inclusivo y respeto a la diversidad dinamizan procesos educativos y
sociales por medio de actividades institucionales y comunitarias, con un porcentaje de
17% de las investigaciones consultadas.

En las ciencias sociales, la educacion inclusiva se convierte en el dinamizador de la
reflexion constante del ser humano acerca de su propia existencia en la sociedad y como
hace parte de ella. Una mirada reflexiva, profunda y critica de los procesos de
reconocimiento de la diversidad en contextos escolares pretende ir mas alla de la
instalacion de nuevos conceptos como NEE, diversidad e inclusion, donde se sigue
asociando a aquellas personas diferentes al otro, a las personas que se posicionan fuera
de los limites de la cultura dominante. Ademads, en estos procesos reflexivos se acentiia
la intencién del ser humano por mantener o transformar la realidad educativa llevando a
cabo multiples practicas pedagdgicas e interacciones profesionales en un sentido u otro.

Las lineas tedricas que emergen en titulos y tematicas que se presentan con mayor
frecuencia son referidas a igualdad de oportunidades sociales, alteridad, género e
interculturalidad, entre otras.

Estos temas se cruzan con la solucion de problemas sociales desde la educacion
inclusiva, observando que desde las practicas sociales y la educacion inclusiva se
configuran escenarios de creacion y transformacion para la construccion de valores para
una sociedad més democratica.

1.3.1.3. Curriculum y modalidades educativas

El curriculum y modalidades educativas se ubican en el tercer nivel de relevancia, con
un 15% de recurrencia. Se deja entrever que respecto a la educacion inclusiva es de
interés investigativo conocer las diferentes modalidades educativas existentes para el
abordaje de la inclusion. Bajo esta linea se destaca la importancia que se le asigna a
enfoques educativos curriculares por sobre enfoques clinicos, destacandose subtemas
como: trabajo colaborativo, co-ensefianza, disefio universal para el aprendizaje y
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adecuaciones curriculares.

Los estudios nacionales e internacionales coinciden en que asumir el trabajo
colaborativo y de co-ensefianza como modalidad educativa implica no solo que los
profesionales se apropien de manera conceptual de estos términos o que los manejen en
términos protocolares o normativos, sino que también posean o desarrollen habilidades
genéricas o sociales que permitan desde un punto de vista actitudinal asumir la
interaccion profesional de una forma mas asertiva. Por otra parte, la aplicacion del DUA
es incipiente en nuestro sistema; existe mucho desconocimiento y se evidencian
dificultades en su implementacion, explicadas por aspectos de conocimiento, disposicion
y condiciones de contexto laboral.

18



1.3.2. Perspectivas tedricas

Es evidente que las realidades de la vida social y humana tienen diferentes
perspectivas de analisis. Los grupos cientificos han ido construyendo marcos de
referencia para ver el mundo desde ellos, llamados por algunos paradigmas (Khun, 1989)
y por otros imaginarios tedricos (Taylor y Bogman, 1996). Estos imaginarios ayudan a
configurar los hallazgos en las investigaciones; de ahi la importancia de considerarlos en
un estudio sobre estado del arte. Por eso, las perspectivas tedricas hacen referencia a
aquellos enfoques que nuclean las investigaciones, en el marco de los cuales los estudios
realizan sus interpretaciones y desarrollan sus métodos y disefos.

El foco de comprension perspectivas tedricas presenta unas recurrencias en las que
emergen claramente tres categorias, algunas de las cuales se presentan con mayor fuerza
de visibilidad en tanto nimero de recurrencias halladas, y otras con menor visibilidad, en
tanto menor nimero de recurrencias halladas. Asi se identifican tres categorias con
mayor fuerza, teorias de la educacion, con 35 recurrencias, correspondientes al 35%,
teorias sociologicas, con un porcentaje de 28%, y teoria curricular, con un porcentaje de
13%.

A continuacion, en la parte izquierda se resaltan tres perspectivas segun la cantidad de
recurrencia, se describen las sub-categorias y tendencias identificadas en cada uno de los
estudios:

R
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RE11 [11%)
5

Teorias
anfrapnilagicas.
R2 (%)
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a
Teorias
de la salud
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Gréfica 4. Perspectivas tediivas.

1.3.2.1. Perspectiva de la educacion

En las investigaciones seleccionadas, la educacion se concibe como un avance en
nuestro conocimiento como seres humanos y un camino hacia la libertad. Esa accion
social cotidiana configura la comunidad que habita y, ademas, sustenta la educacion
como base de esta comunidad, como lo sefiala Freire (1972): «Solo en la educacion
puede nacer la verdadera sociedad humana y ningiin hombre vive al margen de ella. Por
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consiguiente, la opcion se da entre una «educacion» para la «domesticaciony» alienada y
una educacion para la libertady.

Paulo Freire ha llamado oprimido aquel individuo o grupo que social, cultural,
politica, econdmica, racial, sexualmente o de cualquier otra manera es privado de su
derecho al didlogo o que de cualquier forma es impedido a ejercerlo.

Esto ha abierto un abanico de posibilidades que deja ver el mundo de diferentes
formas, generando la necesidad de abordar problemas complejos y sortearlos de la mejor
manera y en el momento preciso; no obstante, cada vez que nos enfrentamos a
situaciones de nuestra cotidianidad, sin pensarlo estamos frente a situaciones que nos
aportan en el proceso de ensefanza-aprendizaje, pasando por diversos campos o
escenarios con diferentes paradigmas de educacion.

En relacion al abordaje de la diversidad en educacion, los estudios que emergen con
mas fuerza en este dominio son aquellos que analizan la evolucidon histérica de la
educacion especial, marcando los hitos que han permitido la transicion desde modelos
educativos segregadores, por medio de alternativas curriculares paralelas a la educacion
tradicional, hacia enfoques inclusivos con curriculum flexibles y diversificados de
acuerdo a los caracteristicas de los estudiantes; por lo tanto, las perspectivas educativas
se han movilizado y dinamizado por medio de la relacion dialéctica entre las
modificaciones curriculares y normativas y las practicas profesionales que se construyen
en la cotidianeidad escolar.

Por consiguiente, la accidon educativa se transforma en una accion social cotidiana que
se presenta en cualquier contexto donde los seres humanos se relinen, conviven e
interactian para construir y configurar la comunidad que habitan, reconociendo su
territorio como una categoria que lo conforma en su ser.

1.3.2.2. Teorias sociologicas

Dentro de las perspectivas tedricas que emergen de la revision de documentos, surge
como segunda categoria mas recurrente las teorias socioldgicas que estan presentes en
los estudios referidos a educacion inclusiva. Los estudios se hacen a partir del
entendimiento de que la educacién inclusiva es un fendmeno social construido en la
interaccidn de sus actores en diferentes contextos a través de la historia.

La educacion inclusiva redefine al ser humano dentro de la sociedad, permite la salida
a la emancipacion, en la busqueda por un significado en aras de desarrollar dindmicas de
convivencia y manifestaciones que reflejan y construyen la realidad de una comunidad,
el cual dinamiza una serie de actividades en su quehacer, recogiendo de manera
sustancial diversos codigos de comunicacion con el fin de reflejar la cotidianidad en un
universo de diversos lenguajes cargados de simbolos.

La educacién y la educacion inclusiva es el reflejo de la sociedad, pero también hace
parte de ella y la reconfigura, generando nuevas ideologias y nuevas formas de
elaboracidén que apuntan a la confrontacion del ser social.

Los estudios dejan entrever que la escuela se desarrolla en un sistema educacional que
oprime y exige realizar practicas educativas situadas en una plataforma paradigmatica
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reduccionista. El gran desafio sera, entonces, rearticular un discurso sobre las diferencias
humanas que releve el respeto y valoracion de la diversidad, promoviendo politicas que
apuntan hacia la inclusion.

Paulo Freire menciona la inconclusién del hombre; el ser humano no es, sino que esta
siendo, siempre. Por lo tanto, el suefio no se termina al ser cumplido... estd siendo
constantemente, ascendentemente, circularmente se replantea, invita a la creatividad de
buscar nuevas maneras de sostener el suefio, pero no desde lo estatico, lo fosilizado, sino
desde la busqueda de nuevas estrategias o nuevos caminos para realizarlo a través del
tiempo.

Por tanto, la educacion inclusiva desde la logica de los imaginarios sociales entrega
profundidad y aporte significativo que fortalece a la formacion del ser como ser social,
teniendo en cuenta que «los imaginarios se refieren a esa carga intangible de sentidos
que los sujetos otorgan al mundo de la vida cotidiana» (Murcia y Jaramillo, 2008).

El abordaje de la educacion inclusiva como fendmeno social permite un analisis
profundo en el ethos como movilizador de acciones y representaciones llenas de
significado, orientadas a la transformacion de los imaginarios que historicamente
sesgaron la mirada de la diversidad educativa.

1.3.2.3. Teorias curriculares

Las teorias curriculares surgen como tercera categoria relevante, con una recurrencia
de un 13%. En este dominio, los estudios establecen la relacion entre el curriculum y la
diversidad de estudiantes que acceden a este, dejando de manifiesto las diferentes
posiciones que los estudiantes tienen frente a un curriculum muchas veces carente de
flexibilidad y pertinencia. Por lo antes mencionado, los estudios que abordan esta
tematica resaltan la idea que la rigidez del curriculum trae como consecuencia la
estratificacion de los estudiantes en distintas posiciones respecto al mismo por diversos
motivos o variables intervinientes, como nivel socio econdmico, oportunidades de
estimulacion, necesidades educativas, entre otras, todas ellas expresiones de la
diversidad existentes en las salas de clases. Por tanto, pensar en un tipo de estudiante
ideal con una pretension homogeneizadora es una ilusion y niega la existencia de la
diversidad en la escuela como una situacion cotidiana y no como una excepcion. Por lo
tanto, bajo esta perspectiva el curriculum se puede transformar en una barrera de
aprendizaje para muchos estudiantes; el curriculum se presenta como una estructura
rigida y estandarizada para todos los estudiantes, por lo que los puntos de partida para
acceder a este son diferentes para cada educando, siendo una de las principales variables
intervinientes la herencia de capital cultural. Por lo tanto, a mayor capital cultural, mas
cerca de los saberes oficiales del curriculum.

Bourdieu y Passeron (1996) sefialan que las relaciones de clases existentes y
desarrolladas desde el campo cultural tienen a la escuela como su principal instancia de
legitimizacion, lo cual contribuye a la reproduccion de la estructura de la distribucion del
capital cultural entre las clases.

En Chile las dependencias educativas municipales, particulares subvencionadas y
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particulares pagadas configuran un sistema que segmenta la poblacion escolar seglin sus
ingresos economicos, estableciendo nichos estaticos y con poca movilidad. La escuela, al
sancionar estas diferencias como si fueran puramente escolares, contribuye al mismo
tiempo a reproducir la estratificacion social y a legitimarla asegurando su interiorizacion

y persuadiendo a los individuos de que esta no es social, sino natural (Bourdieu y
Passeron, 1996).
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1.3.3. Objetivos-propositos

Se refiere a las pretensiones que las investigaciones analizadas toman en
consideracion. Para efectos del estudio se sigue la agrupacion dada por Murcia y Ospina
(2012, p. 181) asi: estudios cuyas pretensiones son analiticas, comprensivas,
comparativas, correlacionales, descriptivas, diagnosticas, evaluativas, exploratorias,
interpretativas, explicativas o propositivas.

4
Comparafivas
R8 (8%)

12
Explicatvos
FED (0%)

8
Cormelacionales)
R {1%)

R (1%)

Gréfica 5 Objetivas - Propdsitos

1.3.3.1. Analitica-descriptiva-propositivo

Las intenciones de las tesis y los articulos de investigacion expresadas en los
objetivos-propdsitos, como lo muestra la grafica, estaban enfocadas principalmente en
tres categorias relevantes: lo descriptivo, lo analitico y lo propositivo. Al destacarse estas
categorias y teniendo en cuenta las tendencias, podemos inferir que la educacion
inclusiva esta siendo pensada para que se asuman como una acciéon de andlisis en el
proceso pedagogico y social dentro del desarrollo de las practicas sociales, teniendo
estas practicas sociales posibles desarrollos para la convivencia de los actores sociales.

Se muestra que las investigaciones realizadas estdn fuertemente marcadas por
pretensiones descriptivas, analiticas y propositivas de cardcter positivista. Las
pretensiones meramente descriptivas, las cuales aparecen con el primer lugar de
recurrencias (con un 37%), tienen una alta visibilidad; en cambio, los estudios que
buscan explicar, evaluar experimentar o comparar son apenas referenciados en un
pufiado de investigaciones que no superan las que predominan.
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1.3.4. Opciones metodologicas

Dado que algunos informes no formulaban de manera explicita la metodologia
utilizada, fue necesario realizar una lectura total de los textos para inferir desde ella el
método utilizado, a partir, en muchos casos, de los instrumentos de recoleccion y en
otros casos de las referencias realizadas en el procesamiento e interpretacion de la
informacion. Aquellos proyectos que no tenian referencia alguna sobre la opcidon
metodologica se agruparon desde aquellos procedimientos, técnicas o instrumentos de
recoleccion, procesamiento e interpretacion de la informacién que daban cuenta de la
posible opcion metodoldgica.

Gréfica 6. Opclones mefodoldgicas.

1.3.4.1. Positiva

La agrupacion de las opciones metodologicas planted un escenario definido hacia las
metodologias positivas, donde se muestra una escasa pretension de comprender los
entornos en los que se encuentran; estos esfuerzos se realizan principalmente desde el
punto de vista cualitativo, donde minoritariamente aparecen investigaciones que
impliquen la accioén para la transformacion de ese entorno a pesar de tener sustentos
positivistas. La particularidad del arte en su busqueda de la emancipacion, la libertad y
autonomia se constituye en un eje de tension con la concepcion de escenarios educativos
fijos e inmoviles que mantienen y reproducen los escenarios dados.
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1.3.5. Fuentes de informacion

Grafica 7. Fuentss de informacion.

1.3.5.1. Fuentes documentales

Los documentos son la fuente de informacion mas recurrente, con un 34% de las
investigaciones educativas revisadas. Los hay de muchas formas: archivos, textos,
documentos escritos, planificaciones didacticas, leyes y normativas. Son en realidad
materiales que permiten hacer lectura de la historia, la tradiciéon y la vida de actores
involucrados en los contextos de inclusion educativa. La mayoria de los documentos de
los estudios realizados fueron compuestos por revisiones bibliograficas y de documentos
normativos que reglamentan la atencion de estudiantes con NEE o que entregan
directrices para una educacion inclusiva.

1.3.5.2. Estudiantes, docentes y comunidad educativa

De las fuentes de informacion, estudiantes y docentes aparecen con un porcentaje de
recurrencia de 18 y 19%, respectivamente. En estudiantes se ubican tres tendencias en su
orden de relevancia: estudiantes de pregrado, de educacion basica y estudiantes con NEE
de educacién basica. Por otra parte, en docentes se muestran cuatro tendencias: docentes
universitarios, docentes de educacion basica, docentes de educacion diferencial y
docentes de educacién media.

Con 18% de recurrencias aparece como fuente de informacion la comunidad
educativa. En esta categoria se consideran como actores relevantes de manera simultanea
a los estudiantes, profesores y directivos.

Las recurrencias que emergen del analisis de las fuentes de informacion permiten
interpretar que las investigaciones no les han dado la suficiente relevancia a los padres
de familias como actores determinantes en los procesos de inclusion educativa.
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1.4. APERTURAS

El analisis de las tesis de doctorado, maestria y articulos de investigacion referidos a
educacion inclusiva deja claro que hay un énfasis arraigado por las investigaciones
apoyadas en los saberes y practicas pedagogicas, los problemas sociales, culturales y
educativos contemporaneos con un marcado interés en el saber-hacer y con muy poco
camino hacia el saber-reflexionar.

Respecto a las posturas tedricas mdas recurrentes del andlisis de los documentos, se
destacan las teorias educacionales, socioldgicas y curriculares, donde se aprecia un
marcado interés hacia la evolucion de los enfoques educativos respecto a al abordaje
curricular de estudiantes con NEE y, en algunos casos, el fenomeno de estudio se
expande hacia las diferentes manifestaciones de la diversidad dentro de las salas de
clases, concibiendo la educacion inclusiva como fendmeno social movilizador de
acciones y representaciones.

Como fuentes de informacion mas recurrentes aparecen las fuentes documentales en
trabajos que realizan revisiones bibliograficas, andlisis de instrumentos curriculares o
normativas referidas a la inclusion educativa. Con menos visibilidad aparecen los
docentes, estudiantes y comunidad educativa como fuente de informacion

Los objetivos y metodologias de investigacion estan fuertemente marcados por
pretensiones descriptivas, analiticas y propositivas de cardcter positivista. Se muestra
una escasa pretension de comprender los fendmenos, pues estos esfuerzos se realizan
principalmente desde el punto de vista cualitativo.

Luego de realizar la busqueda contextualizada desde los estados del arte investigativos
referentes al objeto de estudio de este trabajo, se hace evidente que no se han
identificado mayormente reflexiones ni estudios que articulen la inclusion educativa
desde enfoques comprensivos o especificamente desde la teoria de los imaginarios
sociales.

Se puede afirmar que se encontraron escasos antecedentes de estudios de
investigacidn entre los imaginarios sociales emergentes a partir de la inclusion educativa,
al igual que no se encontraron estudios relacionados entre este y su relacién con la
potencializacion de los procesos de construccion social.

Por tanto, la importancia de una investigacién con estas caracteristicas radica en la
posibilidad de dar cuenta desde un caracter comprensivo de las emergencias sociales que
se instituyen desde la inclusion educativa.
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CAPITULO 2
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2.1. ATENCION A LAS NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIALES: UNA MIRADA DESDE LA
PEDAGOGIA CRITICA
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2.1.1. La educacion especial:
su génesis y desarrollo identitario

La educacidon especial surge como respuesta paralela al sistema tradicional escolar,
con el fin de atender a aquellos estudiantes que no responden a las expectativas de
normalidad. Fue estructurada sobre la base de un modelo médico donde la «alteracion»
es un problema individual causado por una enfermedad o condicion que puede ser
diagnosticada e intervenida.

Alteridad:
Es la condicion de ser otro. Se refie-
re al xofrow desde la perspectiva del
wyon. El conceplo de alteridad, por o
fanip, sa ulihza para nombrar al
descubnmisnto de la concepcion del
munde vy de los intereses de un
wotron | divisidn enfre un «yos y un
wnfras; o antre un «nosolross y un
aglloss.

Es en esta logica que la educacion especial se transforma en una disciplina
especializada en la identificacion, categorizacion y tratamientos de las diferencias
humanas bajo sustentos epistemologicos positivistas y reduccionistas.

En el recorrido histérico de la educacion especial, la construccion disciplinar ha
pasado por diferentes hitos que han modificado la conceptualizacion y criterios para
identificar a las poblaciones de estudiantes que no se ajustan a los patrones de
normalidad (este punto es desarrollado en el capitulo 3).

Manosalva y Tapia (2014) realizan un anélisis critico de como el sistema educativo se
ha encargado de abordar este asunto. Mencionan respecto a la anormalidad que ya no
basta con clasificarla, corregirla, excluirla o segregarla; de lo que se trataba ahora era de
una anormalidad que habia que observar, intervenir, incluir y, por sobre todo, reproducir.
Dentro de esta logica, los autores agregan que bajo estas plataformas surge la educacioén
especial, cuyos saberes han permitido controlar e intervenir poblaciones y grupos
humanos etiquetados con las marcas de la anormalidad. Consecuentemente surgen
politicas educativas de normalizacion que conllevan la unioén de diferentes disciplinas en
pos de la integracion e inclusion de estos grupos a los contextos educativos tradicionales.

Respecto a la génesis de la educacion especial (Skrtic, 1996, citado por Manosalva y
Tapia, 2014), se menciona que la educacion especial confia de un modo muy fuerte o
exclusivo en teorias derivadas de la disciplina de la psicologia y de las disciplinas
asociadas, situadas por detrds del campo de la medicina. El argumento es que, por su
misma naturaleza, estas disciplinas sitan la causa en la persona y excluyen los factores
causales que se encuentran en los procesos sociales y politicos que son externos a la
persona. Agregan que el conocimiento contemporaneo de la educacion especial no es
inherentemente correcto. Es una cuestion de historia, una historia que podria haber
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seguido un curso diferente; si esta se hubiera basado en conocimientos tedricos de las
ciencias sociales en general, los miembros de la comunidad de profesionales pensarian,
actuarian y habitarian en un mundo conceptual diferente.

Segiin Manosalva y Tapia (2014), la educacion especial se considera como un nuevo
instrumento de control social de la infancia para conservar los mismos significados
construidos en el tiempo. Se construye la alteridad «anormal» para reafirmar la
mismidad normal. De acuerdo a esta linea argumentativa, el Otro es el nifio «deficiente»,
«anormal» «con NEEy, es decir, otro.

Surge entonces una contradiccion paradodjica al observar que los nuevos enfoques y
politicas de educacion especial se trasforman en nuevas maneras de connotar al otro, al
diferente.

Una muestra de estas incongruencias es el énfasis puesto en los nuevos decretos de
educacion especial —especificamente el decreto 170— que regula el acceso a las
subvenciones, haciendo hincapié¢ en la necesidad de hacer diagndsticos especializados
que justifiquen la entrega de recursos en educacion regular y especial. Para ello no se
solicita determinar necesidades educativas, sino la categoria de diagnostico que
determina su condicion.

De acuerdo a lo planteado, la escuela se desarrolla en un sistema educacional que
oprime y exige realizar practicas educativas situadas en una plataforma paradigmatica
reduccionista. El gran desafio serd, entonces, develar un discurso oficial sobre las
diferencias humanas en el que, por un lado, se plantea el respeto y valoracion de la
diversidad, promoviendo politicas que apuntan hacia la inclusion, pero, por otro lado, lo
niegan con la alteridad deficiente, anormal u otro eufemismo usado para nombrar
aquello que es distinto al biotipo de estudiante ideal.
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2.1.2. El curriculum y sus implicancias
en la atencion de la diversidad

Los esfuerzos institucionales han apuntado ultimamente hacia la progresiva
incorporacion de estudiantes con NEE a contextos educativos tradicionales. En
coherencia con lo anterior, a partir de la promulgacion del Decreto 83/2015, todos los
estudiantes con NEE transitorias o permanentes se regiran por el curriculum nacional
(con sus respectivas adaptaciones curriculares), dejando atras los programas de estudios
diferenciados por discapacidad o trastornos. Esto Gltimo no estd excepto de dificultades,
considerando que el curriculum nacional tal como estd concebido actualmente tiene
elementos que configuran barreras para muchos educandos.

Segun Pinto y Osorio (2014), el curriculum nacional constituye una de las fuentes del
conocimiento que estan presentes en cualquier proceso formativo; son los &mbitos de las
disciplinas tradicionales, también llamadas asignaturas y/o sectores de aprendizaje
formal. Es lo que comunmente predomina en los planes y programas de estudio oficiales
para la educacion nacional. También mencionan que se trata del conocimiento instalado
en la sociedad y que constituye el saber transferible, en esencia, por los procesos de
ensefianza. Se organiza en los programas de estudio y en los textos escolares. Este
conocimiento, desde la perspectiva critica, significa contextualizarlo histéricamente y
situarlo problematicamente ante el interés del educando. Por tanto, trabajar criticamente
los saberes tradicionales oficiales supone seleccionar aquellos que sean mas pertinentes
al interés de los estudiantes y mas utiles para la integracion critica de estos a la sociedad
nacional.

Lo anterior significa que la inclusion del saber disciplinar y oficial debe organizarse
como un proceso flexible de graduacidon y contextualizacién de acuerdo a la logica del
interés, la pertinencia y las caracteristicas o estilos de aprendizaje de los estudiantes. De
esta manera, los saberes oficiales y obligatorios quedarian subordinados a las
motivaciones y conocimientos previos de los estudiantes.

La flexibilizacién curricular cobra mayor relevancia cuando hablamos de estudiantes
de sectores populares, rurales y/o con NEE.

Por otro lado, la rigidez del curriculum trae como consecuencia la estratificacion de
los estudiantes en distintas posiciones respecto al mismo. Algunos de ellos se encuentran
dentro de su «ancho de banda»; es decir, son los estudiantes promedios o considerados
«normales» aquellos que siguen el ritmo y metodologia estdndar para el comin de los
estudiantes sin requerir apoyos adicionales para alcanzar los objetivos de aprendizajes.
Sin embargo, hay muchos estudiantes que se ubican por debajo o sobre el curriculum por
diversos motivos o variables intervinientes, como nivel socio economico, oportunidades
de estimulacion, necesidades educativas, entre otras, todas ellas expresiones de la
diversidad existente en las salas de clases. Por tanto, pensar en un tipo de estudiante
ideal con una pretension homogeneizadora es una ilusion y niega la existencia de la
diversidad en la escuela como una situacion cotidiana y no como una excepcion.

Como se indica en el esquema 1, el curriculum se puede transformar en una barrera de
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aprendizaje para muchos estudiantes. Su condicion invariable obliga al estudiantado a
hacer esfuerzos para acceder a este. Para aquellos educandos con NEE se pueden realizar
adaptaciones curriculares que ayuden en el proceso, pero los estudiantes que no tienen
un «diagnostico» que esté en este dominio tienen que compensar esta desventaja con sus
propios medios al momento de acercarse al curriculum escolar.

El curriculum oficial se presenta como una estructura rigida y estandarizada para
todos los estudiantes del pais, por lo que los puntos de partida para acceder a este son
diferentes para cada educando, siendo una de las principales variables intervinientes la
herencia de capital cultural. Por lo tanto, a mayor capital cultural, més cerca de los
saberes oficiales del curriculum.

I s

curfcula

Esquema T Rigidez cunicular ¥ NEE Elaboracion propia; R Castra

La poca flexibilidad del curriculum conlleva a que exista un tipo de estudiante que
calza con los pardmetros de aprendizaje definidos por la institucionalidad: el estudiante
promedio, aquel que aprende y logra los objetivos prescritos en los tiempos y de acuerdo
a los procedimientos comunes. Sin embargo, existen muchos otros estudiantes que tienen
dificultades para acceder al curriculum, no logran los resultados esperados o
simplemente no se sienten comodos dentro de un sistema que deja pocos espacios para
aquellos estudiantes que se encuentran en los extremos, tanto aquellos estudiantes
superdotados que se desempeian por sobre el curriculum o aquellos que presentan
dificultades para acceder a este por multiples motivos, como sucede por ejemplo con
estudiantes inmigrantes, de sectores populares, rurales o estudiantes con NEE
permanentes o transitorias, entre otras muchas manifestaciones de la diversidad humana.
Sumado a lo anterior, nuestro pais replica en su sistema educativo el modelo econdomico
capitalista, presentando una segmentacion educativa por estratos socioecondmicos, los
cuales se mantienen y reproducen en el tiempo.

La flexibilidad curricular, como se expresa en el esquema 2, parece ser una respuesta
coherente a la heterogeneidad existente en las aulas, respondiendo a la necesidad de
buscar contextualizacion y pertinencia del curriculum en concordancia con las
caracteristicas de los estudiantes y el momento histérico cultural, que a su vez otorga
significado e identidad a la experiencia de aprendizaje.
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Estudiante

CURRICULUM NACIONAL

Flaxibilidad
curticular

Esquema 2: Flaxbitdad curmicuiar & respuesta a fa diversidan escafar Eboracion propia. R, Gasto

El curriculum nacional no es ingenuo, sino que se presenta de manera arbitraria,
autolegitimada en la imposiciéon de la cultura dominante. Las escuelas tienen una
autonomia ilusoria y relativa del sistema escolar, gracias a la cual la ensefianza sirve de
manera especifica e insustituible a las estructuras sociales.

El sistema educativo nacional no ha sido capaz de demostrar que los afios de
escolaridad posibilitan, de manera real y efectiva, la movilidad social y cultural de las
nuevas generaciones. En contraposicion a ello, nos encontramos con una escuela que
fragmenta cada vez mas la posibilidad de acceder al capital cultural y académico que
socialmente hemos definido como valido y necesario, reproduciendo cadenas de
exclusion e inequidad.

Los conocidos y negativos andlisis que aparecen con cada entrega de resultados de las
pruebas de medicion nacional SIMCE Y PSU corroboran, afio tras afio, las grandes
debilidades del sistema.

Desde hace décadas, los resultados del SIMCE muestran que el sistema escolar,
especialmente la educacion municipal, no ha logrado potenciar el desarrollo de las
habilidades basicas necesarias para acceder y progresar en el curriculum oficial. Por su
parte, los resultados de la PSU evidencian que el desarrollo de competencias necesarias
para acceder a la educacion superior es considerablemente mas bajo en estudiantes
provenientes de colegios y liceos municipalizados y subvencionados (Diaz, 2011).

En nuestro pais las dependencias educativas municipales, particulares subvencionadas
y particulares pagadas configuran un sistema que segmenta la poblacidon escolar segin
sus ingresos economicos, estableciendo nichos estaticos y con poca movilidad. Esto se
puede entender de manera mas grafica en el esquema 3.

La escuela, al sancionar estas diferencias como si fueran puramente escolares,
contribuye al mismo tiempo a reproducir la estratificacion social y a legitimarla,
asegurando su interiorizacion y persuadiendo a los individuos de que esta no es social,
sino natural (Bourdieu y Passeron, 1996).
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Sistema polfico-economico

Sistema educativo

Esqueina 3 Reproduccion social y de! sisterma educative. Elaboracion propia. R, Castro.

Ahora bien, a su vez la escuela aparece como una institucion desarraigada de su
cultura local, siguiendo patrones estandarizados y centralizados en donde los profesores
ven reducido su campo de accion a las aulas, minimizando y oprimiendo su posibilidad
de transformar su realidad circundante. Por otro lado, tanto los profesores como los
profesionales de apoyo existentes en las comunidades educativas trabajan de forma
segmentada segin su disciplina, sin lograr una articulacion profesional y menos generar
instancias de didlogo o construccion de conocimiento. Esto tltimo resulta més patente en
el contexto de atencion de estudiantes con NEE, donde existe un divorcio entre el
abordaje pedagogico y el especializado para desarrollar programas de integracion
escolar. La articulacion de dos mundos que parecen muy distantes, lo curricular y lo
clinico, se constituyen en barreras dificiles de superar por parte de los equipos, mas ain
cuando desde la institucionalidad se norma e instruye hacia el trabajo colaborativo y co-
enseflanza, rompiendo con las practicas que tradicionalmente se han llevado a cabo,
sumado a la percepcion negativa de muchos docentes hacia los procesos de integracion e
inclusion educativa.
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2.1.3. La diversidad en la escuela y su construccion social

Reconocida como un valor, la diversidad se ha posicionado en los discursos politicos,
religiosos, economicos, sociales y educativos con un matiz de consenso general.
Declaraciones internacionales, convenciones, leyes, decretos y politicas publicas en
diferentes ambitos reflejan este acuerdo e intentan resguardar la proteccion de este
«patrimonio de la humanidad», como ha sido declarado por la UNESCO.

En el caso de nuestro pais, la Politica de Educacion Especial declara como uno de sus
principios que «la diversidad es una fuente de riqueza para el desarrollo y aprendizaje de
las comunidades educativasy (MINEDUC, 2005), relevando su valor en el campo de la
educacion y reconociendo la necesidad de transformar el sistema escolar, y la sociedad,
en un espacio democratico, integrador y justo.

Sin embargo, una mirada reflexiva, profunda y critica de los procesos de
reconocimiento de la diversidad se asocia mas bien a los temas abordados con
anterioridad, en donde la instalacion de nuevos conceptos como NEE, diversidad e
inclusion se sigue asociando a aquellas personas diferentes, al otro, ideas que subyacen a
caracteristicas «poco deseables» que presentan «algunas» personas y que los posiciona
fuera de los limites de la cultura dominante.

Asi, la diversidad —ya no como discurso, sino como practica social— se transforma en
la designacién y accion sobre otro diferente, alterado, desviada sobre otro diverso. Aqui
podemos apreciar una importante distancia entre los discursos oficiales y las practicas y
construcciones sociales que prevalecen o se mantienen en una logica de segmentacion y
segregacion.

Es en esta comprension que se construyen «categorias de diversidad» (diversidad
étnica, de género, cultural, sexual, social, etc.) bajo las cuales se clasifican a los sujetos
en grupos «homogéneos de diferentes», y se disefian formas de intervencion sobre
aquellos, con el fin de reducir todo cuanto sea posible sus rasgos diferenciadores, esos
que se alzan amenazantes contra nuestra pretendida identidad normal (Diaz, 2011). Asi
«parece que hay una necesidad constante de inventar alteridad y de hacerlo para
exorcizar el supuesto maléfico que los “diferentes” nos crean en tanto son vistos como
una perturbacion hacia nuestras propias identidades» (Skiliar, 2005).

La diversidad representa un problema epistemoldgico en cuanto emerge
psicosocialmente de las interpretaciones y creencias que poseen las personas como
resultado de procesos intersubjetivos y relacionales que implican la construccion y
transmision de conocimientos en la alteridad, en una cultura especifica y en un
determinado momento de la historia de los pueblos (Briones, 1998).

A partir de lo anterior, podemos decir que la diversidad y su atencion pueden ser
concebidas como la construccion social de una forma de mirar al otro, lo cual es el punto
de partida para un encadenamiento de consecuencias que se expresan, en este caso, en
las practicas pedagogicas.

En concordancia con lo anterior, parece adecuado considerar la manera de entender la
diversidad desde una lectura epistémica proporcionada por Molina (2001). Para este
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autor, la educacidon puede ser entendida desde dos epistemologias: una monocultural y
otra multicultural. Respecto a la epistemologia monocultural se destacan los siguientes
rasgos: la realidad existe independiente de las representaciones humanas; la realidad
existe independientemente del lenguaje; la verdad es absoluta; y el conocimiento es
objetivo. Respecto a la epistemologia multicultural, sefala que: la realidad es una
construccion; las interpretaciones son subjetivas; y los valores son relativos.

A partir de lo descrito, para definir la diversidad seria necesario situarse en una
epistemologia multicultural. Ambas miradas generan una tensién dicotomica, encerrando
una disputa conceptual y filoséfica con sentidos y resultados divergentes.

La epistemologia multicultural representa un intento serio y complejo por abordar las
diferencias, un esfuerzo éticamente comprometido y no politicamente correcto, tal como
le interesa a la pedagogia critica (McLaren, 2000, citado por Bazan, 2011).

En la tension dinamica que se desplaza historicamente de un lado al otro, mas que
tomar postura cerrada por uno u otro enfoque de la diversidad, el desafio implicito para
los pedagogos es interrogarlos, armonizarlos y exponerlos en toda su complejidad al
interior del sistema social y de la escuela (Skliar y T¢éllez, 2008, citado por Bazan, 2011).

Abordar criticamente la dicotomia monocultura/multicultural constituye un desafio
para las instituciones educativas, terreno en el cual todavia corresponde al proceso en
que un profesor u otro representante del poder tratan de formar a otro sujeto desde los
parametros incuestionables de lo establecido, es decir, de adaptarlo a la norma. Bajo
estos términos, la «atencion a la diversidad», la «inclusién» u otras conceptualizaciones
nacientes pueden ser la nueva vestimenta que cubre viejas representaciones de lo
diferente, inferior, adaptable, etc.
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2.1.4. Practicas educativas inclusivas

La escuela, como institucion de educacion formal, tiene una tradicion de ser un
espacio homogeneizador que tiene la tarea de reproducir y transmitir a las nuevas
generaciones los conocimientos, saberes y valores considerados como fundamentales
para dicha cultura, invisibilizando los rasgos particulares de los estudiantes.

La cultura escolar ha adoptado las practicas de clasificacion de estudiantes de acuerdo
a sus caracteristicas, ritmos, estilos, comportamiento, etc., siempre en contraste con los
parametros de normalidad. Asi, nos es comun escuchar hablar del estudiante «especialy,
«diferencial», «integrado», connotando en esa clasificacion de otredad a quienes
presentan caracteristicas que difieren de la norma.

Las practicas educativas han sido sostenidamente consistentes con esta concepcion de
la diversidad y han encontrado variadas dificultades al momento de incorporar
estrategias inclusivas en el aula.

Frente a esto ultimo, en el estudio realizado por Tenorio (2007) sobre representaciones
sociales de profesores de ensefianza basica acerca de la integracion escolar, se menciona
que gran parte de los docentes consultados tienen una representacion social de la
integracion escolar mas bien negativa, ya que «destacan las dificultades que han
presentado en su desempefio profesional y en el progreso académico de los alumnos
integrados; asimismo, hacen referencia a una serie de barreras en la implementacion de
su politica». Si bien se destaca que existe la disposicion y necesidad por parte de los
profesores de introducir transformaciones e innovaciones en las practicas pedagogicas,
dicha intencion se ve limitada por tener fuertemente incorporada una concepcion
tradicional (modelo médico) acerca de la discapacidad y del rol de la educacion especial
y regular.

De esta manera, en palabras de Rios (2013), el sistema educativo actual no solo
dificulta el trabajo integrado entre profesionales, sino que también «no deja espacio para
la accion comunitaria del pensamiento, puesto que privilegia el individualismo, lo cual
imposibilita una actitud de pensar critica que considere al otro como otro legitimo».

En este contexto la pedagogia de Freire cobra importancia radical, puesto que postula
una pedagogia critica que «es una pedagogia que investiga. Sin embargo, las condiciones
actuales no permiten al profesor desarrollar esa habilidad investigativa que consiste en la
reflexion y el descubrimiento conjunto y dialdgico de la realidad» (Rios, 2013).

Desde esta perspectiva cabe sefalar que en la construccion de significados, producto
del trabajo colaborativo entre profesores y profesionales de apoyo, el didlogo se levanta
como una de las herramientas fundamentales para conseguir acuerdos que permitan
lograr innovacidon y cambios. Al respecto, Freire define didlogo como: «La relacion
horizontal de A con B. Se nutre del amor, de la humildad, de la esperanza, de la fe, de la
confianza. Por ello, solo el didlogo comunica; por otra parte, estaria el anti-didlogo, que
implica una relacidn vertical de A sobre B, es lo opuesto a todo aquello, es desamoroso.
Por todo ello, el anti-didlogo no comunica; hace comunicados» (Freire, 1969, p. 97).

En la relacion simétrica que plantea Freire es posible discrepar, intercambiar puntos de
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vista, alcanzar acuerdos y tomar decisiones, fruto de una construccion colaborativa entre
profesor especialista y el profesor de aula.

Por tanto, la pedagogia critica surge como una voz en medio de un sistema escolar
rigido y volcado al logro de resultados académicos, que reclama por una escuela
contextualizada y sintonizada con la vida de sus estudiantes. La escuela pasa a ser un
espacio de construccion reciproca con la comunidad en que se sitia; es un proceso
educativo esperanzador y transformador a partir del didlogo participativo de todos sus
integrantes.
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CAPITULO 3
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3. DIVERSIDAD Y EDUCACION:
DE SEGREGACION A INCLUSION

3.1. REVISION DEL CONTEXTO HISTORICO
Y NORMATIVO CONCEPTUAL

La evolucion histdrica de la atencidon a la diversidad en la escuela ha pasado por
diferentes hitos: desde la discriminacion y segregacion de los estudiantes que no
calzaban con los parametros de normalidad de la época, pasando por modelos de
integracion escolar, hasta la transicion hacia la inclusion de todos los estudiantes. Las
respuestas educativas y formas de atencion en una primera instancia estuvieron
influenciadas por perspectivas médicas, poniendo el foco de la intervencion en el
trastorno, en la discapacidad o en lo que posteriormente se denomina como NEE, para
luego pasar a un enfoque educativo, centrando la atencion en el curriculum y las posibles
barreras contextuales que puedan existir en el momento en que los estudiantes vivencian
su proceso de aprendizaje. De manera esquematica, la transiciéon del abordaje de la
diversidad en la escuela se puede expresar de la s1gu1ente forma:

ACION RACION INCLUSION

LY

Fuers del sistema Aparte def aistema W parte del sister

EXCLUSIC SEG

En chile, esta secuencia transita por sucesos que marcan cada momento. A
continuacidn se presenta una secuencia cronologica de los principales hitos:
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HITOS DE LA EDUCACION ESPECIAL EN CHILE

En Santiago se funda la pimera escuela para nifios y nifias sordomudos en Latinoamérica,
iniciandose con este hecho la educacion especial.

Se crearon dos nuevas escuelas especiales, Lna para ensefianza de cisgos y ofra para
sordomudos.

Se da reconocimiento legal a la educacion especial, diferencial y de parvuio.

Se crea la primera escuela especial para nifios con "deficiencia mental™ y pasan a formar parte
del sisterna educacional chileno.

Se realiza un 12 sobre eds ic e |. Se crea |la Comisién 18 (Documento N 185).
Se elabovan los primeros plarnes y programas para cada discapacidad, se crean los Qrupos
diferenciales, los centros de diagnostico (hoy, equipos multidisciplinario), entre otras medidas.
Se publica el primer programa de estudio especifico oficial para este tipo de discapacidad en el

pais.
Aparicidn del concepto Necesidades Educativas Especiales por primera vez en el informe Womack.
Se conformaron equipos de rabajo para elaborar log nuevos planes y programas ge estudio paralas
distintas discapacidades, los que serian aprobados a principios del afo 1930. Estos planes se
realizaron con un enfogus do en el déficit, i - del cumicuio comdn.

Se inicia &] proceso de reforma educacional con el fin de lograr una educacidn de calidad con
equidad. Se instala en el sistema educative el "Proyectos de Integracion Escolar”.

Se promulga la Ley sobre |a Plena Integracién Social de las Personas con Dizcapacidad,

M*1% 28415, Esta ley viene a fortalecer la politica de integracion escolar

Se reglamentd el capitulo referido al acceso a fa educacién de la |2y anteriorments mencionada.
estableciande los procedimiantos para llevar a cabo proyectos de integracion escolar financiados
par recursos estatales.

Se da recanpcimienio oficial a las escuelas y aulas hospitalanias, decretns N*374 Y 278

El ministeno de educacion leva a cabo un estudio para analizar fa calidad de los procesos de la
Integracion escolar: "Estudio muestra sobre |a calidad del proceso de integracion educativa”,

Este periodn aparece como un tiempo de contradicciones, en que [as perspectivas de derecho
asociadas a la Inclusion educativa entraron en confradiccion con las decisiones polilicas de la época
y con‘la realidad cotidiana del sistema escolar chileno

El Ministerin de Educacion promulgs la Palitica Nacional de Educacion Especial, la cual fue elaborada
de manera p ipativa con representantes de distintos i sociales.

Chile ratificd la Convencién sobire Derechos de las Personas con Discapacidad y su protocala
facultativo.

Se crearon lineas y acciones a impulsar; estas tiensn par finalidad crear nuevas y mejares
condiciones para que los eslablecumientos de educacion regular y especial pusdan mejorar las
respuestas educabivas a los alumnos gue presenten NEE.

Decreta 170 fija normas para detemminar [0z alumnos con NEE que seran heneficiarns de fa

subvencion escolar para educacidn especial, se rafifica la integracion de los alumnos, rabajando con
equipo multidisciplinario. :

Decreto 83, aprueba critenos y arientaciones de adecuacion curicular para estudianies con
nscesidaes educabivas espetiales de educacion parvulana y educacion basica, promovisndo |z
inclusian y la co-enseffanza en los establecimientos educacionales:

La irrupcion de los conceptos de normalizacion, necesidades educativas especiales e
integracion en la educacion especial a partir de la década de 1960 promovid la
incorporacion de estudiantes con discapacidades a las escuelas regulares en el mundo
occidental (Parrillas, 2002).

El concepto de normalizacion, utilizado por primera vez en el informe Warnock de
1978, planted que los fines de la educacion son los mismos para todos los estudiantes v,
por ende, la escuela debe otorgar los apoyos y recursos necesarios para responder a las
necesidades educativas de todos los estudiantes, principalmente a aquellos que presentan
necesidades educativas especiales, con el objetivo de que cada estudiante alcance los
fines comunes de la educacion (Godoy, Meza y Salazar, 2004).

Sin embargo, se ha criticado a las reformas integradoras porque han producido
integracion fisica de las personas en los centros ordinarios y una igualdad de acceso a la
educacion, pero sin igualdad de metas, objetivos ni respuestas educativas a las
particularidades de cada alumno, manteniendo las desigualdades (Parrillas, 2002) y
generando nuevas formas de segregacion al interior de la escuela (Ainscow, 1995).

Posteriormente, las conferencias mundiales de Jomtien y Salamanca avanzaron
estableciendo lineamientos para desarrollar politicas educativas inclusivas. En particular,
la Conferencia Mundial de Salamanca planteé la idea de una educacion para todos,
consistente en que todos los nifios con sus caracteristicas, intereses, capacidades y
necesidades tienen el derecho fundamental a una educacion que debe responder a toda
esta gama de caracteristicas individuales, considerando de manera especial a los
estudiantes con necesidades educativas especiales, quienes deben recibir una educacién
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centrada en el individuo, preferentemente en escuelas ordinarias y teniendo solamente
como opcidn excepcional los centros de educacion especial. También se profundizo el
concepto de necesidades educativas especiales, indicando que no se limita a la
discapacidad, sino también a cualquier dificultad de aprendizaje que presenten los
estudiantes (UNESCO, 1994).

Caracleristicas da la integracion — Caracteristicas de la fclusion

INTEGRACION INCLUSION

L& Infegracion deschibe scoiones pa@ ingresar La melusion lene queves eon fodos los eshasiantas
nifios al sistema ¥ no solaments con aqualos con capaidates
diferentes.

Implica que los estudiantes que se encuentran por Esto implica que ningln estudiante s& quedse por
fuera del sistema educative se infegren a una fuera de Ja institucion educaliva convencional.
Instiluciiin renular y no especial

La rmayor respunsal b Us procesns de Desarrclia un sentido de comvivencia, apuyo y

nlegraciin e det profesor diferencial solaments: Trabajo colaborativo que nciuye a-toda-is comunk
dad educativa. Hespecto a la interaccion profesional,
SE [PUITLEVE 13 co-enssfianza.

El estudiante con necesdades educalivas especia.  Ningan estudiante sale del aula para recibir apoyo;
les recibe apoyo por fuera det alla esle se ta gentro del aula

La alineion tene una perspectiva individugista La atenclon fene una perspectiva instliuconal

Se consideran [as diferendas en el aprendizaje Se considera s diferenclas en el aprendizaje tomo

como caracieristicas propias ae estudiantes y se it una oporunidad para mejorar e sistema educativo

responde con adapiaciones CLmoulares que ng Se fiexibiliza el mm[cuhn_'rn por medio de estrategas

exigen cambios & nivel Inslilucions| Incheslvas, como ef Disefio Universal para ef Aprendi-
zale (OUA).
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3.2. POLITICAS PUBLICAS SOBRE INTEGRACION
E INCLUSION EN CHILE

Utilizando el esquema de Parrillas (2002), la etapa de integracion de la educacion
especial se desarrollo a partir de la década de 1990, con la incorporacion de estudiantes
con discapacidad a establecimientos educacionales regulares bajo una modalidad
curricular llamada Proyectos o Programas de Integracion Escolar (Godoy et al., 2004).

La base legal la otorgd el Decreto Supremo 490 de 1990, que establecid las primeras
normas para la integracién de estudiantes con discapacidad (MINEDUC, 2005) y fue
fortalecida con la dictacion de la Ley 19.284 de 1994 sobre integracion social de las
personas con discapacidad. Luego, los decretos supremos 1 de 1998, 291 de 1999 y 1300
de 2002 han reglamentado la forma de desarrollar los programas de integracion escolar
en los establecimientos de educacion regular, permitiendo la puesta en practica de la Ley
19.248 de 1994.

El afio 2010 se dict6 la Ley 20.422 de Integracion Social, que reemplazo a la anterior
de 1994, y se han realizado modificaciones a la Ley de Subvencion Escolar mediante la
Ley 20.201 de 2009, permitiendo el financiamiento y la atencién de estudiantes con
necesidades educativas especiales transitorias y el incremento de la subvencion para
otras necesidades educativas de caracter parmente. Para reglamentar esta transformacion
se dicto el Decreto 170 de 2009. Este decreto tiene por objetivo reglamentar el
diagnostico y la atencion de alumnos con necesidades educativas especiales beneficiarios
de la subvencidon de educacidon especial. Define el concepto de evaluacion diagnostica,
establece nueve categorias diagnosticas, norma los procedimientos e instrumentos de
evaluacion, especifica los profesionales requeridos para diagnosticar y establece un
marco regulatorio para el funcionamiento de los programas de integracion escolar,
especialmente respecto al uso de recursos de la subvencion.

En general, al analizar los lineamientos recientes del Ministerio de Educacion en
materia de educacion especial (MINEDUC, 2005, 2010, 2012, 2015) se descubren
influencias de la perspectiva inclusiva en los documentos y politicas mas recientes, pero
en la practica se evidencia aun la presencia de conceptos, actitudes y creencias que
sustentan la educacion segregadora y contradicciones en los docentes entre un discurso
renovado y practicas que no son consecuentes (Vega, 2009).

Las politicas publicas relacionadas con educacion especial han ido incorporando
directrices que apuntan hacia una educacion inclusiva, apoyada por una base normativa
que reglamenta el quehacer docente en contexto de la atencion de estudiantes con NEE.
Es asi como surgen las estrategias inclusivas de co-ensiianza y DUA, las cuales estan
enunciadas en los documentos oficiales y se comienzan a poner en practica por parte de
los equipos de aula que forman parte de los programas de integracién escolar.
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3.3. EDUCACION INCLUSIVA, UN NUEVO DESAFIO
PARA EL SISTEMA ESCOLAR

Para el sistema escolar ha sido un constante desafio el responder de forma eficiente a
la diversidad en el aula y en particular a estudiantes con Necesidades Educativas
Especiales (de aqui en adelante NEE). El trabajo colaborativo de los equipos
interdisciplinarios, la co-ensefianza y la incorporacion de los principios del Disefio
Universal para el Aprendizaje (de aqui en adelante DUA) se han constituido en una de
las principales estrategias organizacionales y curriculares utilizadas desde un enfoque
inclusivo para propiciar el aprendizaje de todos los estudiantes. Las evidencias
entregadas por la experiencia e investigacion destacan los beneficios de estas estrategias
para el aprendizaje de los estudiantes y desarrollo de los equipos de trabajo. La
incorporacion de dichos elementos a la normativa chilena de educacidon implica cambios
paradigmaticos en las practicas docentes y en la gestion organizacional y curricular. Esta
transformacion no solo requiere de un soporte técnico organizacional, sino también en
las dinamicas interaccidnales y culturales que sustentan las practicas entre los equipos de
aula.

Puesto que la inclusion educativa implica un amplio campo, el presente trabajo se
centrard en las estrategias inclusivas como la co-ensefianza y DUA.

Como elementos centrales de una educacion inclusiva, la co-ensefianza y el DUA se
configuran en estrategias importantes al momento de considerar la diversidad de
estudiantes en la escuela.

Cramer et al. (2010) y Villa et al. (2008) definieron la co-ensefianza como dos o mas
personas que comparten la responsabilidad de la ensefianza de un grupo o todos los
estudiantes de una clase. Cramer et al. (2010) indican que esta estrategia involucra a
profesores de educacion general y especial, trabajando, otorgando, ayudando y prestando
servicios de forma colaborativa para las necesidades de los estudiantes con y sin
discapacidades de una clase.

Por su parte, el DUA es un marco curricular y didactico basado en los conocimientos
actuales de las neurociencias sobre el aprendizaje que busca generar un curriculum que
responda adecuadamente a la diversidad real en las aulas, apropiado tanto para los
alumnos que presentan dificultades de aprendizaje como para aquellos que tienen
talentos excepcionales (Rose y Meyer, 2002).

En Chile existen escasos estudios sobre el tema, los cuales en general constatan una
incipiente practica de co-ensefianza y alta resistencia a los cambios normativos,
manteniendo un modelo de trabajo sectorizado y poco articulado entre los integrantes de
los equipos de aula. Por tal motivo, el Decreto 170 de 2009 establecio la obligatoriedad
de otorgar horas a los profesores para realizar trabajo colaborativo bajo el modelo de co-
ensefianza. Siguiendo esta misma linea, el Decreto 83 de 2015 entrega orientaciones para
incorporar los principios del DUA en respuesta a la diversidad en el aula. Entonces, cabe
preguntarse de qué manera se estan realizando estas estrategias con enfoque inclusivo y
cuales son los significados construidos por los equipos de aula a partir de la
implementacion de la nueva normativa y sus orientaciones.
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Apoyos curriculares desde la integracion versus la inclusion

INCLUSION

ADECUACIONES DISENO
CURRICULARES UNIVERSAL
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3.3.1. Educacion inclusiva, antecedentes normativos

El sistema educativo chileno estd en un proceso de transicion entre un modelo de
integracion a un modelo inclusivo que permita dar mejores respuestas a la diversidad
dentro de las salas de clases. Los cambios mencionados tienen una base legal que norma
los aspectos organizacionales y curriculares de los centros educativos en pro de practicas
pedagdgicas inclusivas que incorporen nuevas estrategias como la co-ensefianza y el
DUA.

Diseno Universal (DU):

Se entiende como la actividad por la
gue se conciben o proyectan desde
el origen, entornos, procesos,
bienes, productos, servicios, objetos,
dispositivos o herramientas de
forma que puedan ser utilizados
por todas las personas.

La Ley 20422 de 2010, como marco general, establece normas sobre la igualdad de
oportunidades e inclusion social de las personas con discapacidad. En su articulo 3
sefiala respecto a sus principios:

...el disefio universal (DU), el cual se entiende como la actividad por la que se conciben o proyectan desde
el origen entornos, procesos, bienes, productos, servicios, objetos, dispositivos o herramientas de forma que
puedan ser utilizados por todas las personas. En el ambito educativo se expresa como DUA, cuyos criterios
buscan promover précticas inclusivas, constituyendo el primer paso para responder a las diferencias
individuales en el aprendizaje de los estudiantes.

La ley menciona el concepto de disefio universal, utilizado en la arquitectura para
generar soluciones constructivas de accesibilidad para todas las personas desde el
momento en que se disefia el proyecto; es decir, se trata de evitar, por no haberlo
previsto o haber considerado un modelo estandar, hacer ajustes posteriores o
adaptaciones para satisfacer a los requerimientos de los usuarios. En educacion se
homologa este concepto y se define como Disefio Universal para el Aprendizaje, en
donde desde el primer momento se planifican las experiencias de aprendizaje pensando
en la diversidad de estudiantes y no desde la premisa de homogeneidad, en donde a
posteriori es necesario hacer adecuaciones al curriculum para aquellos estudiantes que no
cumplen con los pardmetros de normalidad.
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Equipo de aula:

Grupo de profesionales que trabajan
colaborativamente en &l espacio del aula
con la finalidad comun de mejorar
|a calidad de la ensefianza y aprendizaje.

Segun el MINEDUC (2013), DUA es un marco para el disefio de planes de estudio
que permitan el aprendizaje de todos y reducir las barreras al plan de estudios.

El Decreto 83, que aprueba criterios y orientaciones de adecuaciones curriculares para
estuantes con NEE de educacion parvularia y educacion basica, plantea que las
estrategias para dar respuesta a la diversidad deben considerar el estilo y ritmo de
aprendizaje de todos los estudiantes del curso. Por tanto, el DUA surge como una
estrategia de respuesta a la diversidad cuyo fin es maximizar las oportunidades de
aprendizaje de todos los estudiantes (MINEDUC, 2015).

La mayor apertura hacia la diversidad y en particular a los estudiantes con NEE ha
propiciado cambios normativos institucionales que han modificado la forma de organizar
y gestionar el curriculum, pasando de una estructura caracterizada por escuelas, donde
encontrabamos esencialmente a profesores y estudiantes, a otra donde progresivamente
se ha incorporado profesionales de apoyo de otras areas del conocimiento, formando
equipos multiprofesionales dentro de las escuelas. Esto ultimo conlleva la necesidad de
fortalecer el trabajo interdisciplinario entre los profesionales, intercambiando puntos de
vista, consensuando y tomando decisiones que tendran directa incidencia en los
estudiantes.

Siguiendo esta idea, y en relacion al trabajo profesional colaborativo, el Decreto 1300,
correspondiente a planes de estudio para alumnos con trastornos especificos de lenguaje,
menciona que: «El profesor de aula, profesor especialista, fonoaudidlogo y jefe de
unidad técnico pedagdgica estan encargados de desarrollar el curriculum. El trabajo
colaborativo en el aula involucra al profesor especialista y fonoaudidlogo en la
implementacion de la planificacion» (MINEDUC, 2002).

Por su parte, el Decreto 170 (que fija normas para determinar los alumnos NEE que
seran beneficiados de las subvenciones para educacion especial) plantea que respecto al
trabajo colaborativo se contempla la asignacién de tres horas cronologicas para docentes
de educacion regular para la planificacion, evaluacion y seguimiento del programa,
involucrando en estos procesos a la familia (MINEDUC, 2009).

El trabajo colaborativo, por tanto, constituye la instancia de intercambio profesional
para disefar, ejecutar y evaluar los programas educativos. Esta forma de trabajo
involucra a toda la comunidad educativa, incluyendo a las familias y las redes de apoyo
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que puedan existir en el contexto cercano a la escuela.

Las orientaciones técnicas para programas de integracion escolar (PIE) (MINEDUC,
2013) especifican respecto a la interaccion profesional los conceptos de equipo de aula y
co-ensenanza:

Se denomina equipo de aula al grupo de profesionales que trabajan colaborativamente
en el espacio del aula con la finalidad comun de mejorar la calidad de la ensefianza y
aprendizaje, y se define co-ensefianza como dos o mas personas que comparten la
responsabilidad respecto a la planificacion, instruccidon y evaluacion de un grupo curso.

Los cambios normativos ponen las condiciones para implementar programas de
integracion escolar para estudiantes con necesidades educativas transitorias y
permanentes bajo estrategias que tienden hacia la inclusion, por lo que los apoyos se
realizan principalmente en el contexto de aula comln y con el involucramiento de todos
los estudiantes, de tal manera de poner el foco en la diversidad por sobre el alumno con
NEE.

Desanolic de las politicas publicas sobre mclusion educativa en Chile

NECESIDADES EDUCATIVAS
ESPECIALES

Amphacicn de cobertura a
estudiantes transitorios.

Incremento de subvenciones

Apayos prncipaimentz en | Apayos principaimente: en auia
i

auld de recursos

Sin embargo, este proceso de transformaciones en el sistema educativo chileno ha
estado marcado por problemas de falta de informacién y orientacion desde el nivel
central hacia los establecimientos. Si bien el ministerio publica documentos de apoyo en
su sitio web, la bajada de informacion y el acceso a orientacion mas especifica en las
direcciones provinciales de educacion ha sido escasa, especialmente respecto a aspectos
técnicos y coordinacidn entre las politicas de los programas de integracion escolar con
otros programas y normativas del sistema educativo, por ejemplo con la Ley de
Subvencion Escolar preferencial. Ademas, el uso de formularios estandarizados para el
diagnostico ha provocado una gran carga de trabajo para los profesionales, impactando
en el tiempo real destinado para la entrega de apoyos a los estudiantes. Cabe mencionar
que en un principio la cantidad de estos formularios fue muy excesiva, y si bien
actualmente se encuentran mas reducidos en nimero y extension, aiun contienen
elementos redundantes y, lo que es peor, no ha existido orientacidon ni capacitacion para
su llenado. En estos aspectos se observa mucha improvisacion desde el nivel central y
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escasa participacion de los agentes educativos en el disefio de estos aspectos técnicos.
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CAPITULO 4

50



4. EL DISENO UNIVERSAL PARA EL APRENDIZAJE
COMO ESTRATEGIA PARA LA INCLUSION:
PRINCIPIOS Y FUNDAMENTOS

los conocimientos actuales de las neurociencias sobre el aprendizaje que busca generar
un curriculum que responda adecuadamente a la diversidad real en las aulas, apropiado
tanto para los alumnos que presentan dificultades de aprendizaje como para aquellos que
tienen talentos excepcionales (Rose y Meyer, 2002). Parte del supuesto de que existen
barreras que limitan el aprendizaje y la participacion de todo el alumnado, las cuales
pueden ser halladas en todos los elementos y estructuras del sistema educativo: dentro de
las escuelas, en la comunidad y en las politicas locales y nacionales (Booth y Ainscow,
2000). Por tanto, se focaliza en transformar el curriculum para que sea flexible y otorgue
multiples opciones para el aprendizaje, modificando todos los elementos del curriculum
con este fin: objetivos, métodos, materiales y evaluacion (CAST, 2011). La base
empirica del Disefio Universal para el Aprendizaje es el funcionamiento simultdneo de
tres grandes redes neuronales en los procesos de aprendizaje: las redes de
reconocimiento, encargadas de otorgar sentido a los patrones que percibimos a través de
los sentidos, permitiéndonos identificar y comprender informacion, ideas y conceptos;
las redes de estrategia, especializadas en generar y supervisar los patrones motores y
mentales, permitiéndonos planificar, ejecutar y monitorear las acciones y habilidades; vy,
finalmente, se plantean las redes de afectividad, a cargo de evaluar los patrones y
asignarles un significado emocional, permitiéndonos comprometernos con las tareas, el
aprendizaje y el mundo que nos rodea (Rose y Meyer, 2002).

A partir de esta base, el CAST (2011) ha propuesto el Disefio Universal para el
Aprendizaje, que se estructura en torno a tres grandes principios fundamentados en estas
redes. El primero indica que se deben proporcionar multiples formas de representacion
de la informacion a los estudiantes; el segundo que se deben permitir multiples formas
de accion y expresion; y el tercero que se deben proporcionar multiples formas de
motivacion. Ademas, cada uno de estos principios estd compuesto por pautas o lineas
directrices que especifican variadas formas de aplicacion durante la ensefianza. De este
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modo, se pretende que los estudiantes lleguen a ser aprendices expertos, es decir, tengan
conocimientos previos y los activen para asimilar la nueva informacidn, reconozcan las
herramientas y recursos que necesitan y transformen la nueva informacion en un
conocimiento significativo; ademds, que sean estratégicos en su aprendizaje,
formulando, organizando, monitoreando y ajustando su proceso de aprendizaje; y,
finalmente, que sean comprometidos y motivados para su aprendizaje, tengan una actitud
reflexiva y puedan autorregularse.

Disefio Universal para el
Aprendizaje (DU):

Es un marco curricular y didactico
basado en los conocimientos actuales
de las neurociencias sibre el apredizaje,
gue busca generar un curricuium que
responda adecuadamente a la diversidad
real en las aulas (Rose y Meyer, 2002),
Sus criterios buscan promover practicas
Inclusivas, constituyendo el primer paso
para responder a las diferencias
Individuales en el aprendizaje

) de los estudiantes

Siguiendo las ideas del CAST, el curriculum no actia de manera neutra, pudiendo
incluso ser una barrera de aprendizaje para algunos estudiantes. Esto ocurre por su
comportamiento rigido y estandarizado; es decir, se espera que los estudiantes de todos
los sectores geograficos del pais aprendan los mismos aprendizajes segiin los mismos
tiempos y modalidades. Si bien es cierto que existen orientaciones para que los
establecimientos puedan contextualizar el curriculum a las realidades locales y en lo
especifico se puedan hacer adaptaciones para los estudiantes con NEE, atn las escuelas
siguen un patron de ensefianza predefinido que no se ajusta a la diversidad de estudiantes
que presentan, como es de esperar, diferentes ritmos, intereses y estilos de aprendizaje.

Por tanto, el DUA se transforma en una estrategia educativa inclusiva que viene a dar
respuesta a la necesidad de buscar alternativas pedagogicas diversificadas, de tal manera
que todos los estudiantes aprendan. EI DUA recoge distintos fundamentos de las
neurociencias, psicologia cognitiva y pedagogia constructivista, las cuales presenta de
manera organizada por medio de pautas de accion que sistematizan el proceso de
ensefianza-aprendizaje, minimizando las barreras.
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4.1. EsTRUCTURA DEL DUA

EL Disefio Universal para el Aprendizaje (CAST, 2011) plantea una estructura de
principios, los que a su vez se especifican en pautas o lineas de accion. Aqui se presenta
un desarrollo de estos principios, cuyo fin es diversificar y flexibilizar el curriculum.

Principio 1. Actividades destinadas
a proporcionar multiples medios de representacion

Corresponde a las actividades destinadas a favorecer la percepcion y comprension de
la informacion en los estudiantes a través del uso y personalizacion de diversos canales
sensoriales, la entrega de apoyos para el lenguaje, el procesamiento de la informacion, de
los conocimientos previos y la identificacion de patrones.

Entre ellos:

El tamafio de la letra o imagen.

Intensidad de la voz o el sonido.

El contraste entre figura y fondo.

Un lenguaje claro y apropiado a los niveles de comprension del estudiante.

e Realizar diagramas, esquemas y mapas mentales.

e Oftecer pistas o claves para identificar las ideas centrales.

e Fortalecer las memorias a través de fichas nemotécnicas. También toma de
apuntes, cuadros sindpticos e imaginacion visual.

Utilizar los diferentes canales sensoriales,
tanto en la presentacion de la informacion como en las tareas.

| ' i

Complementar las explicaciones textuales o verbales con elementos visuales y
graficos.
Aprovechar la co-ensenianza.
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Facilitar la lectura de un texto mediante el uso de los colores
que ofrezcan un adecuado contraste.

LEGIBILIDAD

LEGIBILIDAD
LEGIBILIDAD

LEGIBILIDAD

Incorporar en los textos apoyo a través de imdgenes.

La rana saltarina no descansa de croar loda fa noche.

-.-'
LA . sntﬂnmaxz:zz:;z oe croar Tooa [ ¥ B,

Organizadores de causa-efecto

Causa 7

EFECTO

EFECTO

Causa b

Causa 8
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Promover el uso de estrategias y dispositivos mnemotécnicos

soplar

Sécrates  Platén  Avristoteles

Tips para hacer guias de estudio y pruebas mas comprensibles y legibles (Acrey,
Johnstone y Milligan, 2005).

e El tipo de letra es fundamental. Para ello se recomiendan tipos que sean parecidos a
la escritura manuscrita, como Arial, Times New Roman, Helvética o MS Sans
Serif.

¢ El tamafio de letra recomendado para los cursos iniciales (estudiantes que se inician
en la lectura) es 14 a 18 puntos y para el resto se recomiendan 12 puntos. Las letras
de 10 puntos son aceptables, pero pueden ser dificiles de procesar en textos
extensos.

e Ademas, se pueden utilizar los tamafios de las letras para diferenciar el orden
jerarquico de la informacion. Por ejemplo, tamafo 24 para la identificacion del
documento, tamafio 18 para los titulos secundarios, tamafio 14 para subtitulos y 12
para el cuerpo.

e El uso de letras capitales (mayuscula) para oraciones largas las hace dificiles de
leer. Su uso debe limitarse a titulos importantes y frases breves.

e Se debe utilizar las letras negritas solo para palabras importantes o palabras claves.
Lo mismo para las cursivas.

e El subrayado dificulta la lectura. Por ello es mejor utilizar negritas o cursivas para
destacar palabras o ideas.

e Utilizar un interlineado de 1,5 o superior para facilitar el transito de una linea a otra
durante la lectura. Del mismo modo, lineas demasiado extensas de texto pueden
dificultar la lectura, por lo cual se aconseja controlar la extension de las lineas, ya
sea con amplios margenes de pagina o separando en 2 columnas, segin el tamafio
del tipo de letra.

e Aunque el alineamiento justificado genera textos que se ven ordenados, alinear el
texto a la izquierda es lo mas favorable para nuestro idioma, que utiliza el sistema
de lectura de izquierda a derecha.

e Utilizar margenes de pagina de al menos 2,5 centimetros por lado.

e Utilizar lineas para separar secciones. Por ejemplo, las instrucciones, elementos de
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1dentificacion de items, etc.

e Separar los parrafos y secciones del texto por espacios en blanco.

e Utilizar vifietas para ordenar informacidon o elementos que no requieren un orden
secuencial y nimeros cuando son elementos secuenciales o de orden jerarquico.

e Incorporar cuadros de texto con informacion complementaria o de apoyo, como
definiciones, formulas, ejemplos, conocimientos previos, etc.

e Complementar con apoyos visuales como mapas, imagenes, tablas, graficos,
organizadores, lineas de tiempo, etc.

e Al utilizar elementos visuales, se debe asegurar que exista un buen contraste de
color entre sus elementos, ya sea escala de grises o color.

Principio 2. Actividades destinadas a proporcionar
multiples medios para la accion y expresion

Corresponde a las actividades destinadas a favorecer diversas formas de interaccion y
expresion en los estudiantes por medio de utilizar formas diversas y flexibles de
interaccidn fisica, diferentes maneras de comunicacion y apoyos al uso de las funciones
ejecutivas.

Por ejemplo:

e A través de la via oral, escrita, visual y/o grafica.

e Brindar otras opciones alternativas de comunicacion, tales como procesadores de
texto, grabaciones de audio, filmaciones de video, multimedia, imagenes, dibujos,
animacion y graficas.

e Construir listados de palabras, vocabularios y glosarios que ayuden a los
estudiantes a comprender mejor textos o actividades complejas.

Optimizar el acceso a las herramientas y tecnologias de asistencia.

Componer en multiples medios, como texto, discurso, dibujo, ilustracion, pelicula, video,
musica, danza, escultura,
comic, bloques 3D, etc.
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l. 1. [P \

Proporcionar apoyos («andamios») que puedan ser liberados gradualmente con un
aumento de la independencia
v las competencias.

Sey
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Funciones ejecutivas

REPRESENTAR
PLANEAR
: EJECUTAR
] EVALUAR

-

Plantilla para el establecimiento de metas
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Mi OBJETIVO ES D FECHA DE LOGRO
;CUAL ES EL
&
e b» FECHA DE LOGRO
CUAL ES EL
SEGUNDO PASO? D HECHADE LUGRG

Meétodo Cornell para la toma de notas

NOTAS
IDEAS DE CLASE

RESUMEN

Principio 3. Actividades destinadas
a proporcionar multiples medios de compromiso

Corresponde a las actividades destinadas a favorecer que los estudiantes se sientan
motivados y participantes activos de las actividades de aprendizaje. Para esto las tareas
deben contener formas variadas y flexibles para captar el interés de los estudiantes,
favorecer la persistencia en las tareas y la autorregulacion de los procesos de
aprendizaje.

Entre ellos:

e Es fundamental crear ambientes confiables, libres de amenazas y violencia para
que puedan aprender en las mejores condiciones.

e Mantener la atencidn a lo largo de la sesion a través de recordatorios y alertas que
le permitan autorregular su aprendizaje.

e El trabajo colaborativo y la asignacion de mentores y tutores puede aumentar las
oportunidades para el apoyo uno a uno.

e La retroalimentacion refuerza el dominio y la seguridad en las tareas.

e Brindar herramientas para que el estudiante se autorregule en su proceso de
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aprendizaje, evitando la frustracion y la ansiedad.

Plantilla para reflexion metacognitiva.
Ideal para completar durante los cierres de clase o unidad

Lo mas importante La préxima vez

que aprendi Me confundi en; tendré que
esta semana fue: conslderar:

Tabla 1. Prdcticas pedagdgicas basadas en los Principios y lineas de accion del DUA

PHINCIPIOS LINEAS DEINTEGRACION
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simbalos.

13 Opeiones pada in comprension de fos conten)
dn=

2 Artividadns destinadas a proporcionar millipies. | 2 1 Cpelones de medics fisicns de accifin
medios para 1§ aCcn § expresnn

22 Dpriones pard 3 expresion y fhedez e la
SOt T

23 Apoyos pats el uso de |as iumcones secativas:

F Actividades destinadad A froporcinnar mutipi=s | 31 Opeinnes pasa saptar i)

miEdan e compromisg

pare el ssfusras § perssiznca 2n ke

33 Apoyis pars i auic-raqulacion y refisxion d=
ln= proceans e aprendizaje

Principios del Diserio Universal para el Aprendizaje
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CAPITULO 5

TRABAJO COLABORATIVO Y CO-ENSENANZA
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5.1. DESDE EL ASESORAMIENTO AL TRABAJO EN EQUIPO

Tanto en la literatura como en la practica profesional podemos encontrar diversos
modelos de colaboracion, cada uno de los cuales representa distintas visiones del trabajo
entre diferentes profesionales, pero que también responden a diferentes situaciones
contextuales. Sin embargo, los requerimientos del mundo actual, en particular la
creciente complejidad de los problemas sociales y las dificultades que atafie para su
afrontamiento la hiperespecializacion del trabajo, hacen necesario en la mayoria de los
casos el optar por formas de colaboracidbn mas cercanas al trabajo en equipo que al
asesoramiento profesional.

Trabajo colaborativo:
Relacion profesional en calidad
de iguales, con la posibilidad de

intercambiar roles segun sea el tema
abordado. El frabajo colaborativo,
por tanto, constituye la instacia de
Intercambio profesional; esta forma
de trabajo involucra a toda la comunidad
educativa, Incluyendo a las famillas
y las redes de apoyo que puedan
existir en el contexto cercano
ala escuela.

Al respecto, Cardona (2006) y Vance (2008) realizaron una sintesis de los distintos
modelos de colaboracion existentes. En primer lugar tenemos los modelos de consulta,
consistentes en que un profesional en calidad de experto o especialista en un area en
particular actia como consultor en temas propios de su especialidad para otros
profesionales que no tienen el mismo grado de especialidad o formacion que el
consultor. Sin embargo, la escasa integracion de conocimientos y la relacion jerarquica
entre los profesionales generaron una percepcion de insatisfaccion respecto a este
modelo de trabajo.

En segundo lugar, se plantean los modelos colaborativos o de entrenamiento. Al igual
que el modelo de consulta, existe una persona que ocupa el rol de asesor y otra el de
asesorado. Sin embargo, a diferencia de los modelos anteriores, la relacion se desarrolla
en calidad de iguales, e incluso pueden intercambiarse los roles de asesor y asesorado
segin sea el tema abordado. Un modelo a destacar dentro de esta familia es el
asesoramiento colaborativo (Sanchez, 2000).

Finalmente, se sefialan los modelos de trabajo en equipo, entre los cuales se encuentra
la co-ensenanza.
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5.2. TRABAJO COLABORATIVO
EN LA POLITICA DE EDUCACION ESPECIAL

El Ministerio de Educacion ha destacado la importancia del trabajo colaborativo,
especialmente desde la educacion especial, sefialando que «el trabajo colaborativo entre
los docentes y entre estos y otros profesionales es un apoyo fundamental que debe existir
en los establecimientos para atender a la diversidad de los alumnos, con recursos
humanos calificados que colaboren en el proceso educativo» (Mineduc, 2005, p. 26).

Recientemente, con la promulgacion del Decreto Supremo 170 de 2009 y sus
orientaciones para su implementacion (MINEDUC, 2010, 2012), han establecido el
trabajo colaborativo entre los docentes como parte del uso de los recursos de subvencion,
ya que lo consideran una herramienta clave para el aprendizaje de todos los estudiantes.
Para esto se establecid la formacion de equipos de aula compuestos por profesores
regulares, profesores de educacion especial, profesionales asistentes de la educacion y
asistentes de aula, entre otros, recogiendo la co-ensefianza como el modelo de trabajo
colaborativo a seguir. Dentro de las tareas sugeridas para los equipos de aula se hallan el
identificar las fortalezas y debilidades del curso; planificar la respuesta educativa;
elaborar un plan de apoyo individual y las evaluaciones para los estudiantes con
necesidades educativas especiales; realizar trabajo colaborativo con la familia y otros
profesionales; compartir recursos didacticos; hacerse cargo de la documentacion de los
estudiantes; y llevar los registros de trabajo correspondientes. De manera de facilitar esta
practica, se establecido que deben otorgarse tres horas cronologicas semanales por curso
para trabajo colaborativo, destinadas a los profesores de educacion regular, las cuales
deben ser otorgadas con flexibilidad, sugiriendo que en educacion parvularia y en primer
ciclo basica puedan ser otorgadas al profesor jefe.

Asi, el trabajo colaborativo es un proceso complejo que implica romper esquemas
tradicionales de interaccidn que acercan, mdas bien, al individualismo profesional,
practica que muchas veces se arrastra desde la formacidon educativa recibida. Aguilera et
al. (1990), en su informe sobre distintos servicios o recursos personales de apoyo que
confluyen interna o externamente en un centro, pone de relieve la existencia de
estructuras separatistas y relacionistas de funcionamiento en las aulas y centros,
produciendo efectos contrarios a la filosofia del programa de integracion.

El trabajo colaborativo no solo desafia a los equipos en términos intelectuales, sino
que también provoca tension en la aplicacion y desarrollo de habilidades de interaccion
social necesarias para disponerse a trabajar de manera compartida. Esto ultimo implica
que los equipos tienen que abrirse a una nueva manera de trabajar, donde el didlogo
profesional y las acciones conjuntas seran parte de un nuevo escenario de aprendizaje
para los equipos de aula.
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5.3. TEORIAS DE APRENDIZAJE IMPLICADAS
EN EL TRABAJO COLABORATIVO

El constructivismo en la relacion establecida entre el profesor de aula comun y el
profesor diferencial (equipo de aula) se expresaria en la construccion de significados
propios al momento de abordar, conjuntamente, desafios educativos o situaciones
problematicas comunes que implican asimilar la nueva informacion desde los
conocimientos previos que cada uno posee y, desde ahi, reestructurar la informacion y
crear un nuevo conocimiento que dé respuesta al problema inicial (Castro y Figueroa,
2000).

ﬁ-?or.‘t-‘.k.) de aprendizaie constutivista. Creackin propia B Castro

Bajo esta perspectiva, asumimos que la escuela es una organizacidon que estd en
constante aprendizaje, esto no solo por parte de los estudiantes, sino también de parte de
los profesionales involucrados y la comunidad educativa en su conjunto. En relacion con
la interaccion que se da en los equipos de aula, tanto los profesores como los
profesionales de apoyo vivencian experiencias de aprendizaje, que como se presenta en
el esquema, son activados por diversos estimulos (E) que el contexto educativo
proporciona, pero la particularidad que entrega el trabajo colaborativo es que de forma
simultanea o alternada cada profesional puede mediar (M) la experiencia de trabajo. Esta
dualidad de roles (mediador-aprendiz) esta dada por las especialidades y experticia de
cada uno, siguiendo el esquema el profesional que aprende (O) construye de forma
dialéctica y dialogica. En el trabajo de equipos de aula, las situaciones que permitirian un
aprendizaje significativo en la relacion profesional serian las que se presenten como un
conflicto cognitivo que provoque un desequilibrio en los esquemas psiquicos de los
sujetos, en donde ellos se vean imposibilitados de resolver la situacion a partir de sus
esquemas 1iniciales (de forma individual), lo cual corresponde al proceso de
acomodacion.

En el trabajo colaborativo entre el profesor de aula comin y profesor especialista, los
logros que se podrian alcanzar o posibilidades de respuesta (R) de manera conjunta con
la mediacion que pueda realizar cada uno de ellos, en los momentos en que se analicen
aspectos que sean propios del drea del conocimiento que por formacion les favorezcan,
permitirdn alcanzar mejores resultados que los que se puedan lograr de forma
independiente desde la zona de desarrollo real de cada uno y sin el uso de mediaciones
en la construccion de significados.

De acuerdo a esta perspectiva, el trabajo colaborativo en contextos profesionales
implica aprendizaje colaborativo por parte de los docentes integrantes de los equipos de
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aula. Esta posibilidad enriquece el proceso de ensefianza, alcanzando como consecuencia
(C) propuestas mas creativas y divergentes, producto del intercambio y construccion
dialogica que se debe generar en la co-ensefianza.
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5.4. TRABAJO COLABORATIVO EN EDUCACION:
CO-ENSENANZA

El término co-ensefianza no es mas que la reduccion del concepto de ensefianza
colaborativa o cooperativa (del inglés cooperative teaching, collaborative teaching o
simplemente co-teaching) (Beamish, Bryer y Davies, 2006; Murawski y Swanson,
2001).

Co-ensefianza

Dos o mas personas que comparten la
responsabilidad respecto a la planificacion,
instruccion y evaluacion de un grupo curso.

A pesar de que para definir el concepto de co-ensefianza se requiere un minimo de
consenso sobre qué entenderemos por ensefianza, debemos optar por interpretacion mas
pragmatica del concepto, ya que existe una diversidad de formas de entender la
ensefianza, dependiendo de nuestro contexto educativo y los paradigmas bajo los cuales
trabajamos. Por ello, nuestra definicion, aunque se centra mas en lo operacional, no es
excluyente con otras visiones mas humanistas de la educacion. Entonces podemos decir
que co-ensefianza es el desarrollo del proceso de ensenanza-aprendizaje en forma
colaborativa entre dos o mas personas respecto a un grupo de estudiantes, durante los
tres momentos de la gestion curricular: planificacion, instruccion y evaluacion (Cramer,
Liston, Nervin y Thousand, 2010; Murawski, 2008; Villa, Thousand y Nevin, 2013).

Ademas, queremos desdibujarnos del Decreto 170 (Mineduc, 2009), pues queremos
que la co-ensefianza no sea vista solo como una forma de colaboracion propia de los
programas de integracion escolar, sino plantear opciones pedagodgicas hacia otros
ambitos de la docencia. Debido a esto, la gama de personas que pueden practicar la co-
ensefianza es bastante amplia. Esto incluye a los profesores de asignatura o nivel
educativo y a los profesores de educacion especial y diferencial, pero también puede ser
practicada por y con asistentes de la educacién, como psicologos, fonoaudidlogos,
intérpretes de lengua de sefias, técnicos en educacion, estudiantes y también entre
profesores de distintas asignaturas y niveles escolares.

También, como manera de plantear un concepto claro y diferenciado, Villa et al.
(2008) plantea que no es co-ensefianza una serie de practicas pedagdgicas, como cuando
una persona ensefia mientras la otra se encarga de preparar materiales, sacar fotocopias o
corregir evaluaciones. Ello seria mas bien asistir o colaborar con la clase. Por supuesto,
tampoco lo es cuando un profesional realiza la clase mientras el otro observa y/o
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permanece sentado, y de ningiin modo cuando las ideas de una sola persona prevalecen
por sobre las demas, ni otras formas de colaboracion como la asignacion de un tutor o
profesor asistente.
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5.4.1 Caracteristicas de la co-ensenianza.

Dentro de las caracteristicas mas especificas de la co-ensefianza, Villa et al. (2008)
plantearon una analogia entre la co-ensefanza y el matrimonio, proponiendo los
siguientes elementos como sus componentes fundamentales:

e Tener metas comunes en el equipo.

e Creer que cada miembro del equipo tiene una experticia inica y necesaria.

e Demostrar paridad ocupando en forma alternada los roles.

e Tener un liderazgo distributivo de funciones, repartiendo los roles del tradicional
profesor individual entre todos los miembros del equipo.

e Actuar en forma cooperativa, considerando elementos como interaccién cara a
cara, interdependencia positiva, habilidades interpersonales (por ejemplo, manejo
de conflictos, resolucién creativa de problemas y creacion de confianza).

e Monitorear el progreso de la co-ensefanza.

e Compromiso individual.

También es importante el caracter voluntario de la colaboracidn; es decir, que cada
miembro del equipo tiene derecho de aceptar o rechazar las ideas de los demas, ya que
no se puede trabajar auténticamente en equipo por la via de imposicion (Gutkin y Curtis,
1990, citados en Graden y Bauer, 1999).

En sintesis, la co-ensefianza es una manifestacion especifica de trabajo colaborativo
entre profesionales involucrados en la educacion de todos los estudiantes. Esto implica
compartir la responsabilidad curricular tanto en la planificacion y la ejecucion como en
la evaluacion de los aprendizajes. La relacion de co-ensefanza es simétrica, democratica
y participativa.

Complementariedad de roles e intercambio de habilidades profesionales en el equipo de
aula durante la co-enserianza

82
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5.4.2 Beneficios de la co-ensenianza

Existe una importante cantidad de investigaciones que evidencian los beneficios de la
co-ensefianza para los aprendizajes de los estudiantes. Aqui mencionamos solo algunas a
modo de ejemplo.

Cramer y Nevin (2006, citados en Cramer et al., 2010) encontraron un positivo
impacto de la co-ensefianza tanto para los estudiantes con discapacidad como aquellos
sin discapacidad. De ese modo, los primeros lograron aprendizajes que generalmente no
lograban trabajando con un solo docente, mientras que los segundos estudiantes
desarrollaban creencias y actitudes positivas respecto a las personas con discapacidad.

También Liston y Thousand (2004, citados en Cramer et al., 2010) y Bekerman y
Dankner (2010) encontraron que los profesores que utilizan la co-ensefianza tienden a
buscar distintas formas de ensefiar a sus estudiantes, entre las que destaca la ensefianza
en diferentes estilos, lo cual favorece la participacion de los estudiantes y les otorga mas
oportunidades de aprendizaje, percibiéndose un enriquecimiento mutuo a través del
intercambio de estrategias didacticas.

Villa et al. (2008) han planteado que la mera disminucion de la proporcién numérica
entre profesor y estudiantes ya es una mejoria en las condiciones de ensefianza y
aprendizaje. Ademas, indicaron que entre los beneficios evidenciados para los
estudiantes se encuentran el mejoramiento de las habilidades sociales, la motivacion
escolar y la autoestima. Asimismo, plantean el fortalecimiento del sentido de comunidad
entre los profesores, el aumento de la motivacion docente, el crecimiento profesional y
un mayor sentido de satisfaccion con el trabajo.

Asi entonces, la evidencia indica que tanto los estudiantes con NEE como el resto se
benefician de la co-ensefianza; esto debido a la mejora en la proporcion numérica entre
profesores y estudiantes, la diversificacion de estrategias metodologicas en coherencia
con las necesidades educativas de los estudiantes y la mejoria en la motivacion y
compromiso de los docentes.
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5.4.3 Co-ensenianza y gestion del curriculum

Como hemos mencionado anteriormente, la co-ensefianza involucra los tres momentos
de la gestion curricular: planificacion, instruccion y evaluacion (Murawski y Dieker,
2004), los cuales hemos denominado dimensiones de la co-ensefianza, y a sus elementos
especificos llamaremos practicas de co-ensefianza. En ellas, tanto el profesor de aula
regular como el docente de educacidon especial y los profesionales asistentes de la
educacion ponen a disposicion sus talentos y capacidades, el primero en relacion al
curriculum desde la perspectiva general del curso y los segundos referido a las NEE y
los ajustes curriculares en términos individuales.

A. Planificacion

En esta dimension se agrupan todas las practicas de planificaciéon de la ensefanza
colaborativa, siendo el punto de partida para el trabajo del equipo de aula.

Para esto es importante que existan tiempos comunes de planificacion, idealmente un
horario para reunirse en forma periédica. También es posible aprovechar otros tiempos
disponibles, como reunirse durante las comidas, después del horario de clases o al
comienzo de la jornada, segun la disponibilidad de los miembros del equipo (Murawski
y Dieker, 2004).

Se recomienda que al iniciar el trabajo del equipo se deben definir los roles y
responsabilidades de cada miembro y se garantice. Este es uno de los aspectos detectado
como debilidades en los docentes de Chile (Rodriguez, 2012). Ademas, es importante
identificar los recursos y talentos que cada miembro del equipo puede aportar para el
proceso educativo (Villa et al., 2008).

Otra recomendacion es que el profesor de educacion regular entregue una vision
general de los contenidos, el curriculum y los estandares esperados para el curso. Del
mismo modo, el profesor de educacion especial deberia entregar una vision general de
las metas, objetivos y modificaciones de los programas educativos individuales de los
estudiantes con necesidades educativas especiales.

Las sesiones de planificacion se deben iniciar discutiendo los contenidos y objetivos
que se ensefiaran, los enfoques de co-ensefianza y las adaptaciones que se realizaran.
Ademas, se debe utilizar un libro de planificacion de la co-ensefianza (Murawski y
Dieker, 2004).

A continuacioén se presenta el detalle de las practicas de la planificacion colaborativa.

A.1 Distribucion de roles y responsabilidades

Se trata de la forma en que los docentes se reparten los roles y responsabilidades que
tendran durante el desarrollo de la co-ensenanza (Villa et al., 2008), como la distribucion
de actividades particulares durante la planificacion; ensefianza y evaluacion; y tareas
complementarias, como la comunicacién con la administracion y los padres.

A.2 Planificacion general del aula comin
Es la toma de decisiones respecto a qué contenidos y qué objetivos se pretende que
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aprendan todos los estudiantes del curso en aspectos generales de preparacion de la
enseflanza entre el profesor de educacion regular y de educacion especial/diferencial.
Como producto de esto estan las planificaciones de aula comun.

A.3 Disefio de las adaptaciones curriculares

Corresponde a la adaptacion del curriculum de acuerdo a las necesidades individuales
y especiales de los estudiantes con necesidades educativas especiales (Casado y Lacruz,
2008; Fernandez, 2009). En esto, los docentes modifican la planificacion del curriculum
en aspectos como objetivos, contenidos, aprendizajes esperados, indicadores de
evaluacion, metodologia, actividades, procedimientos e instrumentos de evaluacion. Esta
adaptacion se materializa en documentos de planificacion que pueden ser denominados
Adaptacion Curricular Individual, Adecuacion Curricular Individual o Programa
Educativo Individual, entre otros.

A.4 Determinacion de los métodos de ensenanza

Es la seleccion, disefio y planificacion de los modelos y métodos didacticos que se
utilizardn durante la ensefanza (Fernandez, 2009; Murawski y Dieker, 2004), entre los
cuales encontramos la forma de organizar los espacios, la utilizacion de modelos de
agrupamiento y la distribucion fisica de los estudiantes, entre otros.

A.5 Planificacion del enfoque de co-enserianza

Consiste en la determinacion del modelo de co-ensenanza que se utilizara en las clases
de aula comun. Mas adelante trataremos en detalle estos modelos.

A.6 Preparacion de recursos materiales

Es la seleccion, modificacion y elaboracion de recursos didacticos materiales para la
ensefianza y el aprendizaje (Fernandez, 2009; MINEDUC, 2012), como material
fungible, juegos didacticos, flash cards, laminas, fichas, guias, modulos de ensefianza,
actividades de textos escolares, pistas sonoras, etc., de acuerdo a los objetivos,
contenidos y métodos determinados durante la planificacion.

Dejamos algunas preguntas para reflexionar sobre nuestro trabajo pedagdgico.

e ;Dependemos mutuamente para cumplir con las tareas y responsabilidades?

e /;Realizamos reuniones frecuentes para planificar, discutir y reflexionar nuestro
trabajo?

e ;Disefiamos en conjunto las adaptaciones curriculares individuales y evaluaciones
diferenciadas para los estudiantes cuando lo requieren?

e ;Determinamos en conjunto quién ensefiara cada parte de la clase?

B. Enserianza en el aula

En esta dimension se encuentran las practicas propias de los momentos de instruccion
o ensefanza en el aula. Es importante que las practicas de ensefianza sean diversificadas,
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otorgando ejercicios para estimular y afianzar los aprendizajes, de maneja de favorecer el
aprendizaje de todos los estudiantes de acuerdo a sus caracteristicas y necesidades
individuales. Es por esto que el Ministerio de Educacién ha recomendado la utilizacion
del Disefio Universal para Aprendizaje como marco para desarrollar una auténtica
ensefianza diversificada (MINEDUC, 2012).

Ademas, se recomienda que los co-ensefiantes discutan sobre como se esta llevando a
cabo la clase y si es necesario determinen qué cambios deben ser realizados (Murawski y
Dieker, 2004).

A continuacion se presenta el detalle de las practicas de la ensefianza colaborativa.

B.1 Enfoque de co-ensefianza utilizado

Corresponde al modelo de ensefianza colaborativa utilizado por los docentes (Hughes
y Murawski, 2001; Friend, Cook, Hurley-Chamberlain y Shamberger, 2010; Villa et al.,
2008), entre los cuales se encuentran de observacidén, apoyo, grupos simultdneos,
rotacion entre grupos, en estaciones, alternativa, complementaria y en equipo, junto con
otras formas semejantes y aproximaciones que puedan surgir entre los profesores.

B.2 Métodos de ensenanza utilizados

Corresponde a los modelos y métodos didacticos utilizados por los docentes durante la
ensefianza. Es importante diferenciarlos de aquellos determinados en la planificacion, ya
que en la practica suelen existir discrepancias entre los elementos declarados en la
planificacion y aquellos que realmente se realizan en el aula.

B.3 Manejo de la conducta de los estudiantes

Se trata de la forma en que los docentes manejan la conducta de los estudiantes de la
clase (Villa et. al., 2008) mediante el establecimiento de reglas disciplinarias, el control
de la comunicacion e interaccion, el manejo de conflictos y la determinacion y ejecucion
de sanciones.

B.4 Comunicacion entre los docentes

Es la forma en que los docentes intercambian informacion e ideas mientras realizan la
clase (Murawski y Dieker, 2004; Villa et al., 2008), considerando tanto los elementos
verbales y como no verbales (signos) para dirigir la clase, manejar las conductas de los
estudiantes y retroalimentarse mutuamente.

B.5 Relacién entre actividades dentro y fuera del aula comtn

Corresponde a la forma en que se vinculan las actividades realizadas por los docentes
y otros profesionales en el aula comun y fuera de ella, en aspectos como vinculacion
entre los objetivos de aprendizaje y las habilidades trabajadas dentro y fuera el aula
comun.

Dejamos algunas preguntas para reflexionar sobre nuestro trabajo pedagogico.

e ;Utilizamos diversos enfoques de co-ensefianza, de manera de ir rotando los roles
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de cada docente en las clases?

e ;Estamos de acuerdo con los procedimientos disciplinarios y los aplicamos en
forma conjunta y consistente?

e ;Comunicamos libremente nuestras opiniones?

e ;Conocemos y vinculamos los contenidos y actividades trabajados en aula comun
con aquellos trabajados en aula de recursos?

C. Evaluacion

Corresponde tanto a las practicas de evaluacion curricular como de evaluacion de las
necesidades educativas especiales. También es importante la evaluacion de la propia co-
enseflanza. Murawski y Dieker (2004) recomiendan tener variadas opciones de
evaluacion para los estudiantes, ya sea que presenten o no algun tipo de discapacidad,
considerando evaluaciones de proceso, esfuerzo y producto final. Incluso recomiendan
disefiar un menu de evaluaciones que les permitan a los estudiantes elegir aquellos que
mas respondan a sus intereses, crear rubricas para saber qué y como se esta evaluado, y
compartir mediante turnos la correccion de las evaluaciones para discutir los resultados y
asegurar su confiabilidad y validez. Por otro lado, recomendamos utilizar el modelo de
Disenio Universal de la Evaluacion, que otorga un marco de orientaciones para
desarrollar una evaluacion diversificada (Acrey et al., 2005; Ketterlin-Geller, 2005).

A continuacion se presenta el detalle de las practicas de la evaluacion colaborativa.

C.1 Diagnostico de los aprendizajes previos

Son las actividades realizadas por los docentes para evaluar los aprendizajes previos
que poseen los estudiantes al iniciar el proceso de aprendizaje en el periodo anual. Esto
incluye el disefio, aplicacion y andlisis de los procedimientos e instrumentos de
evaluacion.

C.2 Diagnostico de las necesidades educativas especiales

Son las actividades realizadas para diagnosticar las necesidades educativas especiales
de los estudiantes en los procesos de evaluacidon y reevaluacion diagnostica integral
reglamentado en el Decreto Supremo 170 de 2009 (MINEDUC, 2009), lo cual incluye la
deteccion inicial de las necesidades educativas especiales, los instrumentos de
evaluacion utilizados, el periodo en que se realiza la evaluacion, la emision de informes
profesionales y el andlisis de la informacion.

C.3 Evaluacion de proceso

Es la evaluacion de caracter remedial realizada durante el proceso de ensefianza-
aprendizaje para monitorear el progreso de los estudiantes, la efectividad de la ensefianza
y tomar decisiones de mejoramiento (Castro et al., 2006). Esta evaluacion puede
realizarse en forma diferenciada mediante la adaptacion de procedimientos e
instrumentos de evaluacion a los estudiantes (Zabalza, 1998). Incluye las actividades de
disefio, aplicacion, revision y analisis de los procedimientos e instrumentos de
evaluacion.
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C.4 Evaluacion final

Es la evaluacion realizada para determinar el grado de logro de aprendizajes al final de
un proceso educativo para tener una valoracion global del estudiante (Castro et al.,
2006). Esta evaluacion también puede realizarse en forma diferenciada adaptando los
procedimientos ¢ instrumentos de evaluacion a los estudiantes (Zabalza, 1998). Esto
considera la planificacion, disefio, aplicacion, revision y andlisis de los procedimientos e
instrumentos de evaluacion utilizados al finalizar procesos como un semestre o un afio
escolar.

C.5 Evaluacion de la co-ensenanza

Corresponde a las instancias de reflexion y autocritica sobre el proceso de co-
enseflanza.
Dejamos algunas preguntas para reflexionar sobre nuestro trabajo pedagogico.

e ;Colaboramos en la identificacion de las fortalezas, necesidades, intereses y estilos
de aprendizaje de los estudiantes del grupo curso?

e ;Mantenemos un flujo de comunicacion constante durante el proceso de
diagnostico de las necesidades educativas especiales?

e ;Acordamos los procedimientos e instrumentos de evaluacion del grupo curso?

¢ ;Nos retroalimentamos mutuamente sobre nuestro desempefio en el aula?

e ;Somos un ejemplo de colaboracion y trabajo en equipo para nuestros estudiantes?

Tabla 1. Dimensiones y prdcticas de la co-enserianza en la gestion curricular, basado en
la investigacion de Rodriguez (2012)

73



(" GRUPD CURSD |
ESTUDIANTES
\_  COMNEE |

US0 DE LAS 3 HORAS DE CO-DOCERGIA

Por otro lado, las practicas de co-ensefianza se pueden visualizar desde la Optica del
estudiante, vinculandolo con los procesos de pensamiento superior fomentados por el
Disefio Universal para el Aprendizaje. Para ello, se ha complementado esta estructura de
practicas de co-ensefianza con las investigaciones de Diaz y Pérez (2013) sobre los

procesos de aprendizaje.
Tabla 2. Categorias y subcategorias de los procesos de aprendizaje de los estudiantes
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5.4.4 Enfoques de co-ensenianza

Los enfoques de co-ensefianza son modelos pedagogicos que indican la forma en que
se distribuyen los roles docentes durante una clase. En general no existe un modelo mas
apropiado que otro, sino mas bien cada modelo tiene particulares que lo hacen mas o
menos adecuado segln sea la situacion pedagogica, las caracteristicas de los estudiantes,
los objetivos, tareas y métodos de ensenanza de cada clase. Por ello es importante
determinarlos segun estas caracteristicas e ir variando durante cada unidad curricular y
ciclo escolar, de manera de verificar en la practica cuales resultan mas beneficiosas para
los estudiantes y en qué circunstancias (Cook y Friend, 2010; Hughes y Murawski,
2001).

Aqui planteamos una tipologia integrada basada en Hughes y Murawski (2001),

Friend et al. (2010) y Villa et al. (2008).
Enfoques de co-ensenianza
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A. Co-ensenianza de observacion

Un profesor dirige la clase completa mientras el otro recoge informacion académica,
conductual y/o social del grupo clase o de algunos estudiantes en particular. En
particular, se plantea que esta observacion debe tener un foco vinculado a una
problematica de interés para los co-educadores y debe enmarcarse en un ciclo de
mejoramiento continuo. Una vez realizadas las observaciones, el equipo debe reunirse
para analizar la problematica y discutir alternativas de solucion.

OESERVACION

-

B. Co-ensenianza de apoyo

Ocurre cuando un profesor toma el rol de conducir la clase mientras el otro educador
se rota entre los estudiantes, proveyéndoles apoyo individual, supervisando, recogiendo
informacion y manejando la conducta. Villa et al. (2008) indican que este enfoque es
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favorable para profesores que son nuevos en la co-ensefianza. Sin embargo, se advierte
que si un profesor constantemente ocupa el rol de dirigir la clase, el otro docente corre el
riesgo de parecer como una visita o un ayudante en el aula (Hughes y Murawski, 2001).

DE APOYO

C. Co-enserianza en grupos simultaneos

Consiste en que los educadores dividen la clase en dos grupos, tomando cada uno la
responsabilidad total de la ensefianza de un grupo. Si bien los docentes planifican en
conjunto la leccién trabajando los mismos contenidos, realizan las adaptaciones
necesarias segun las caracteristicas de su grupo, buscando incrementar la participacion
de los estudiantes. De acuerdo a Villa et al., es una forma de co-ensefianza paralela.

GRUPDS SIMULTANEOS

2
e
.
-

MIENTRAS UN DOCENTE

D. Co-enserianza de rotacion entre grupos

En este caso, los profesores trabajan con grupos diferentes de estudiantes en secciones
diferentes de la clase. Los docentes se rotan entre los grupos y también puede existir un
grupo que a veces trabaje sin un profesor. Se recomienda este enfoque para co-
educadores principiantes. De acuerdo a Villa et al., es una forma de co-ensefanza
paralela.
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ROTACION ENTRE GRUFOS
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E. Co-enserianza complementaria

Consistente en que un profesor del equipo realiza acciones para mejorar o
complementar la ensefianza provista por el otro profesor. Por ejemplo, parafraseo,
modelamiento para tomar apuntes en una transparencia, enseiar previamente a un grupo
de estudiantes las habilidades sociales requeridas para el aprendizaje cooperativo en
grupos y monitorear a los estudiantes en la practica de estos roles durante el desarrollo
de la clase.

COMPLEMENTARIA
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F. Co-ensenanza en estaciones

Consiste en que los profesores dividen el material y la clase en estaciones y grupos
diferentes de estudiantes. En un determinado momento los estudiantes se rotan de
estacion, presentando los docentes la instruccidn al grupo siguiente con las adaptaciones
que el grupo necesite. Friend et al. (2010) plantean la division del curso en tres grupos,
dos de los cuales recibe instruccién mientras el tercero trabaja en forma independiente.
De acuerdo a Villa et al., es una forma de co-ensefianza paralela.

77



EN ESTACIONES

G. Co-ensenanza alternativa

Se trata de que mientras un profesor trabaja con la clase completa, el otro docente se
ocupa de un grupo pequefio desarrollando actividades remediales, de preparacion,
enriquecimiento y evaluacion entre otras. De acuerdo a Villa et al., es una forma de co-
ensefianza paralela.

ALTERNATIVA
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H. Co-enserianza en equipo

En este enfoque, todos los miembros del equipo comparten el liderazgo y la
responsabilidad de la clase asumiendo labores como planificar, ensefiar y evaluar. El
equipo desarrolla formas de ensefiar que permiten que los estudiantes se beneficien de
las fortalezas y experticias de cada profesor. Lo fundamental es que los co-educadores
desarrollan simultdineamente la clase, alterndndose los roles de conducir y apoyar la
clase. En Chile se ha encontrado que los docentes suelen repartirse la estructura de la
clase, es decir, el inicio, desarrollo y cierre (Rodriguez, 2012). Sin embargo, es mas
enriquecedor que en cada momento de la clase los co-educadores pueden alternarse roles
diversos, como dirigir, apoyar, observar, complementar y entregar ensefianza alternativa,

entre otros.
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EN EQUIFC

INICIO CO-ENSENANZA COMPLEMENTARIA

DESARROLLO ROTACION DE GRUPOS

CIERRE CO-ENSENANZA DE APOYO
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5.5 FACTORES INFLUYENTES EN LA CO-ENSENANZA
Y EL TRABAJO COLABORATIVO

Respecto a los elementos organizacionales que dificultan el trabajo colaborativo
recogidos en la literatura, se indican factores organizacionales como la falta de tiempo y
espacios para planificar e implementar los programas de los estudiantes; las dificultades
de coordinacion entre los docentes; la sobrecarga de trabajo de los profesores; la falta de
apoyo por parte de la administracion, especialmente los directores; y la poca
comprension que los directores tienen respecto a la colaboracion entre docentes
(Rodriguez, 2012; Araneda et al., 2008; Castro y Figueroa, 2006; Stuart et al., 2006;
Waldron y Mcleskey, 2010) y la predominancia de una cultura de trabajo pedagogico
aislado (Waldron y Mcleskey, 2010). En particular en Chile se ha observado que el
trabajo colaborativo se ve dificultado por un problema de cohesion a nivel de la cultura y
de la organizacion escolar, consistente en una separacion y probablemente conflicto de
ambitos de competencia entre la educacion regular y la educacidén especial (Rodriguez,
2012).

Entre los factores individuales que dificultan el trabajo colaborativo se hallan la
existencia de actitudes y creencias individuales desfavorables a la colaboracion, como
desmotivacion para el trabajo en conjunto (Castro y Figueroa, 2006); la resistencia a
trabajar en forma colaborativa, especialmente en algunos docentes de aula regular para
solicitar y recibir colaboracion del profesor de educacion especial (Araneda et al., 2008;
Stuart et al., 2006); y el surgimiento de sentimientos de desconfianza y confrontacion
teorica y personal (Sanchez, 2000). En cuanto a la forma en que se relacionan los
profesionales, particularmente en Chile se ha encontrado el desarrollo de una relacion
asimétrica entre ellos, en donde uno es considerado experto y superior al otro, por lo que
se deben acatar las recomendaciones e indicaciones del especialista, entregandole la
principal y casi exclusiva responsabilidad sobre el proceso educativo (Castro y Figueroa,
2006; CEAS, s.f.). Finalmente, se agrega la deficiente formacion profesional para
atender las necesidades educativas especiales, dentro de las cuales se indica la falta de
estrategias generales para resolver problemas en forma colaborativa (Sanchez, 2000;
Gaviléan, 2004).

Respecto a los facilitadores del trabajo colaborativo, la literatura evidencia varios
elementos. Entre los aspectos organizativos encontramos una adecuada utilizacion y
organizacion del tiempo para la planificacion de la co-ensefianza, la coordinacion del
trabajo en torno a metas comunes y la programacion del horario de los estudiantes
(Murawski y Dieker, 2004; Villa et al., 2008). También se recalca el apoyo entregado
por la administracion al desarrollo de una cultura colaborativa, dirigiendo y proveyendo
coherencia en la toma de decisiones (Waldron y Mcleskey, 2010), entregando
informacion sobre el trabajo colaborativo y motivando a los profesores a practicarlo
(Murawski y Dieker, 2004). Otro elemento es el desarrollo de un estilo de liderazgo
distributivo de funciones y roles al interior de los establecimientos escolares,
especialmente entre todos los miembros del equipo de co-ensefanza (Villa et al., 2008),
apoyando y sustentando una cultura colaborativa en donde las decisiones surgen a partir
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de un didlogo colaborativo, potenciando al personal de la escuela para que comparta
responsabilidades en la toma de decisiones (Waldron y Mcleskey, 2010).

También se sefiala la influencia de elementos personales e interpersonales en el
trabajo colaborativo, como el desarrollo de actitudes y creencias individuales favorables
a la colaboracion. Se indica que los colaboradores deben tener un rol activo,
comprometido y motivado (Graden y Bauer, 1999) y compartir un sistema de creencias
que sustente la idea de que cada uno de los miembros del equipo tiene una Unica y
necesaria experticia (Villa et al., 2008). También se indica la construccién gradual de
una relacion profesional de colaboracidon, iniciada con un adecuado rapport y
caracterizada por una relacion positiva, de dialogo abierto, de confianza,
confidencialidad, compaferismo y horizontalidad entre los co-educadores. Se destaca el
caracter voluntario de la colaboracion (Graden y Bauer, 1999; Murawski y Dieker,
2004). Ademas, se indica la importancia del desarrollo de habilidades interpersonales
como el manejo de conflictos y la resolucion creativa de problemas (Villa et al., 2008).
También se recomienda dedicar tiempo para que los co-educadores puedan conocerse
mutuamente (Murawski y Dieker, 2004). En Chile se ha detectado la importancia de la
existencia de vinculos interpersonales entre los docentes, especialmente de amistad, en el
desarrollo de un mejor trabajo colaborativo (Rodriguez, 2012).

El éxito de la implementacién del trabajo de co-ensefianza no esta garantizado por la
dictacion de una ley o por una imposicion institucional; es necesario que los equipos
sean parte de una construccion reflexiva y que a partir de esta experiencia surjan
herramientas y protocolos de accion con un sentido de arraigo en las convicciones
pedagdgicas de los equipos de aula.

PREGUNTAS PARA REFLEXIONAR

Respecto a la co-ensenianza:

e ;Qué semejanzas y diferencias se observan con una clase tradicional con un solo
docente?

e ;Qué¢ semejanzas y diferencias se observan con la forma comun de trabajar con la
educadora diferencial?
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CAPITULO 6

COACHING DOCENTE Y COMUNIDADES DE APRENDIZAJE: ALTERNATIVAS PARA UNA GESTION
ESCOLAR INCLUSIVA

Tener escuelas inclusivas no solo implica el trabajo pedagogico que se pueda realizar
dentro de la sala de clases; este complejo desafio también requiere de directivos
comprometidos que desde su gestion generen los tiempos y espacios necesarios para que
la implementacion de practicas inclusivas se realice de manera efectiva.

Coaching:

Relacion profesional, a través de un
proceso de acompafiamiento, que
permite al docente o profesional
asistente de la educacion aclarar y
alinearse para alcanzar cambios
y resultados satisfactorios en su vida
profesional y personal.

En este capitulo proponemos, entre muchas otras, dos posibilidades desde donde
realizar una gestion escolar orientada hacia la inclusion: el coaching docente y
comunidades de aprendizaje.
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6.1. COACHING DOCENTE PARA UNA GESTION
ESCOLAR INCLUSIVA

El coaching desde hace un tiempo como disciplina ha sido aceptada por el impacto
que puede generar en las personas. Su actuacion, la movilidad de sus competencias de
escucha y enfoque en la accidn reflexiva la hacen merecedora de la atencion para la
gestion educativa escolar y en especial para la promocion de politicas inclusivas en la
atencion a la diversidad.

Desde una perspectiva general del coaching, una persona que quiere aprender a andar
en bicicleta puede recurrir a un terapeuta, a un consultor, a un mentor o a un coach. El
terapeuta le pide a la persona que le explique su miedo a andar en bicicleta; el consultor
le explica como se hace para andar en bicicleta; el mentor se sube a la bicicleta y le
muestra como se anda en bicicleta; y el coach alienta a la persona a subirse a la bicicleta
y corre al lado hasta que la persona haya aprendido a andar (Berg, 2007).

La palabra coach es una palabra de moda que se utiliza en muchas situaciones durante
los ultimos afios. Algunos la relacionan con una persona que da consejos de como
sentirse mejor, pero coaching se trata de lo contrario. Como coach no se da ningin
concejo. La idea base dentro del coaching es que el cliente (en este caso, profesionales
de la educacion) tiene todas las respuestas y recursos dentro de €l. El trabajo como coach
(directivo de centro educativo) es ayudar al profesional a ser consciente de este
conocimiento y dar herramientas que permitan utilizar todos sus recursos y de esa forma
alcanzar sus metas y deseo. El coaching tiene como objetivo liberar el potencial interno
de cada ser humano (Gjerde, 2004). Desde este punto de vista, los equipos
transdiciplinarios que trabajan colaborativamente y que participan como coaches tienen
en si mismos las respuestas para mejorar sus practicas profesionales. En este proceso, el
coach es quien intenciona y abre espacios de didlogos constructivos dentro de la
organizacion educativa.

Gjerde divide el objetivo principal del coaching en cinco aspectos:

1. Disponible a las oportunidades. Orientarse en las posibilidades, soluciones,
esperanza, optimismo y opciones.

2. Fomentar las respuestas propias, la motivacion y obligacion. Hacerse consciente
sobre sus propios conocimientos, busqueda de sentido, utilizar sus emociones,
motivacion, cambio, obligacion y responsabilidad.

3. Eliminacion de obstaculos. Seleccion de pensamientos, hacer lo inconsciente
consciente.

4. Dar apoyo, focalizacion y energia. Apoyo social, auto-didlogo, focalizacion.

5. Generar resultados. Accion, prestacion, sentido, desarrollo, aprendizaje,
innnovacion.

Gjerde senala que uno de las principales razones por los que se solicita coaching es la
necesidad de cambio. El coaching se puede definir como un hibrido entre desarrollo
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personal, psicologia organizacional, psicologia y pedagogia.

En nuestro caso partimos desde la problematica y necesidad de mejorar las practicas
pedagogicas inclusivas y transitar hacia un cambio en las emociones, pensamientos y
acciones relativas al trabajo transdiciplinario en contextos educativos.

El coaching puede ayudar a la persona en el aumento de la conciencia de si mismo
(por ejemplo, a través de una revision de sus valores) y ayudarlo a encontrar meta para
una vida congruente segun los valores del mismo.

El coaching mejora la confianza en si mismo, amor propio, autogestion,
confrontamiento, empoderamiento, control del estrés, control del dolor, liderazgo y (de
importancia no menor) la inteligencia emocional.

Whitmore (2003) se refiere al coaching como las posibilidades futuras, no sobre los
errores del pasado. El coachee busca conocimiento de si mismo, no del coach. De lo
contrario, encuentra el coachee conocimiento y mejora sus resultados con el apoyo y
estimulo del coach.

El proceso de coaching se compone de cuatro pasos. El primero es el analisis que nos
permite hacernos conscientes. El segundo paso es planificar para la toma de
responsabilidad. El tercero aplicar el plan con la aplicacién de diferentes estilos y
técnicas y el ultimo paso la evaluacion del éxito y las metas (Parsloe y Wray, 2002, p.
63).

John Whitmore presentd el modelo GROW en 1992, el cual ha sido desarrollado por
Myles Downey. GROW es una sigla que corresponde a cuatro conceptos: Goal, Reality,
Options 'y Wrap.

1. GOAL: el coach y el coachee llegan a un acuerdo en cuanto a las metas a largo y
corto plazo, pero también las metas para las sesiones que se estan realizando. El
coachee y el coach evaltan sus debilidades y fortalezas para tener claridad sobre la
posibilidad de trabajar juntos.

2. REALITY: este punto muestra la importancia para el coachee de ser realista en sus
metas para disminuir los riesgos de fracasar. Las preguntas del coach pueden ser
qué funcionaba y qué no funcionaba.

3. OPTIONS: en este punto deberd el coach ayudar al coachee a escribir un plan de
accion y un plan con los caminos a seguir para alcanzar sus metas. Ahi trabajaran
conjuntamente el coach con el coachee en la priorizacion de los puntos y ver la
posibilidad de su realizacién, preguntas posibles y qué alternativas de la lista
podran ayudarte a alcanzar sus metas.

4. WRAP-UP: el modelo se focaliza en el futuro y al final el coach debe preguntar qué
planeas hacer ahora, qué obstaculos puedes vislumbrar.

Un plan estructurado se redacta con los tiempos a realizar la tarea. El objetivo
principal con el método es lograr que el coachee crezca y el coach debe promover el
desarrollo personal. Al igual que otros métodos dentro del coaching, trabaja el coach por
un dialogo abierto con pregunta que conduzcan a la reflexion y nuevas ideas. El
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coaching se enfoca en la iniciacion de un proceso de aprendizaje que apunta a ser mejor
en la solucion de las diferentes tareas que se nos presentan en la vida personal y laboral.

Luego de haber revisado una vision general del coaching, nos centraremos en un
enfoque o escuela denominado coaching ontologico.
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6.1.1. Coaching ontologico

Para el coaching ontoldgico lo fundamental es la pregunta sobre el significado del ser
humano, el sentido de lo humano. Los seres humanos somos esencialmente seres
conversacionales. Es en la conversacion en donde los seres humanos logramos
comprender mejor cOmo somos, nuestras alegrias, nuestros problemas y como los
enfrentamos. Es el lenguaje el que define una particular forma de vida. Es el filosofo del
lenguaje J.L. Austin quien le da al lenguaje su caracter activo y generativo. Es a través
del lenguaje que transformamos el mundo y creamos nuevas realidades (Echeverria,
2009).

6.1.2.1. Competencias genéricas

«Nuestras competencias € incompetencias conversacionales nos constituyen en el tipo
de ser humano que somos y ello condiciona el tipo de vida que nos cabe esperar»
(Echeverria, 2009). Muchos de los problemas y barreras con los que enfrentamos nuestra
vida diariamente tienen su raiz y origen en nuestras competencias genéricas. La labor del
coach consiste en investigar, examinar € intervenir en estas competencias geneéricas.

6.1.2.2. Principio del caracter no lineal
del comportamiento humano

En el coaching ontologico, el coach se constituye en un facilitador del aprendizaje,
teniendo como base que la competencia del aprendizaje es la que nos permite ampliar e
incrementar nuestro ambito de accion. Este principio sostiene que no es posible para los
seres humanos incrementar indefinidamente su capacidad de accion. No basta con la
predisposicidon bioldgica, las competencias técnicas adquiridas, ni las herramientas y
tecnologia, ni con las motivaciones emocionales: es necesario también examinar e
intervenir el tipo de observador que somos y los sistemas a los que pertenecemos. Lo que
observamos lo hacemos con el ojo particular del observador que somos. Desde el
coaching ontologico, lo que observamos lo hacemos con el ojo particular del observador
que somos; por eso es importante desde esta perspectivas reconocer qué tipo de
observador estamos siendo. Asi «Uno de los principales obstaculos que, por lo tanto, fija
limites en nuestra capacidad de desempefio es el tipo de observador que somos: los
factores lingliisticos, emocionales y corporales desde los cuales observamos el mundo.
Mientras no modifiquemos el tipo de observador que hoy somos, seguird habiendo cosas
que me seran imposibles de realizar» (F. Echeverria).

Ahora, nuestra capacidad de accion no solo esta limitada por el tipo de observador que
soy, sino también por el sistema en que participamos y por las posiciones que ocupamos
en él. Todos sabemos que al cambiar de sistema surgen comportamientos nuevos que
eran inimaginables en el sistema anterior.

Si deseamos modificar ciertos comportamientos, no basta con examinar el tipo de
observador que somos; debemos también realizar cambios en los sistemas en los que
participamos.

«La mirada ontoldgica, por tanto, no solo introduce un observador del observador,
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sino que introduce también a un observador sistémico que reconoce que los individuos
se constituyen en el conjunto de relaciones en las que participan y en su particular
configuracion y estructura» (Echeverria, 2009). Al realizar transformaciones en estos
ambitos, los seres humanos tienen posibilidades que antes les estaban cerradas.

6.1.2.3. Aprendizaje transformacional

Una vez que el observado ha actuado y genera resultados, este evalua dichos
resultados; si lo dejan satisfecho, seguira actuando de la misma forma. Si estos
resultados no son de su entero gusto, buscara explicaciones, que en muchos casos
terminan siendo justificaciones.

Otro camino es no intervenir en el nivel de la accion, sino que ir al nivel del
observador. Este camino consiste en entender que para modificar la accion debemos
intervenir en el tipo de observador que somos.

En el centro del observador que somos hay un nucleo constituido por distinciones,
juicios, emociones, posturas, etc. «En este nucleo duro reside lo que llamamos el alma
humana, esa forma particular de ser que nos caracteriza a cada individuo y que llevamos
con nosotros de una situacion a otra. Alli reside lo que también llamamos nuestra
particular estructura de coherencia» (Echeverria, 2009). Este ultimo tipo de intervencion
es el que llamamos aprendizaje transformacional y este es el objetivo ultimo del
coaching ontologico.

El coaching ontologico opera desde el respeto hacia los demas, el respeto a la
diferencia, entendiendo al otro como diferente, legitimo y auténomo. El coach
ontologico no estd para juzgar o condenar. El coach ontoldgico esta para procurar hacer
sentido del otro, para comprenderlo.
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6.1.2. Coaching para docentes

La aplicacion del coaching en el ambito educativo logra la recuperacion de la
pedagogia clasica que nos sefialaba que la mejor forma de educar era buscar el potencial
de los alumnos, asi como de los maestros.

La funcion de los educadores es presentar las preguntas al alumnado y permitir que
estos encuentren las respuestas. De la misma manera, los directivos pueden por medio de
preguntas generadoras y emergentes permitir que los propios equipos reflexionen y
encuentren los caminos de solucion para las dificultades y problemas que surgen en la
escuela.

El coaching permitird el desarrollo de todas aquellas habilidades innatas que atn no
han podido ser desarrolladas. No debemos olvidar que el coaching también permite el
mejor funcionamiento organizacional de los centros educativos, promoviendo el
desarrollo de un clima laboral positivo, clima laboral que también en Ultima instancia
contribuird al mejoramiento del rendimiento de los alumnos y los equipos de aula.

H. Rosell6 nos propone los siguientes temas a seguir desde la metodologia del
coaching en el aula:

e La accion tutorial (entendida como coaching de acompafiamiento) para conseguir
el desarrollo personal y social del alumnado.

e Mejorar las relaciones interpersonales y la comunicacion interna en los centros.

e Facilitar la coordinacion de los centros educativos con los servicios sociales y
sanitarios de la comunidad.

e Definir la cultura, misidn, vision y valores del centro educativo.

e Elliderazgo y la gestion emocional para los equipos docentes.

A continuacion, algunos ejemplos de estrategias de coaching docente:

‘Sillas oMY guieres vivir tu vida profesional?
2, (Sabes c6mo quieres estar y ser en la escusia?

3. ;Sabes la que quieres potenciar o mejorar en tu desempefia profesional?

4 JSabes lo qiie te nteresa comegir?
5. JDénde, cudndo y con quisn quiero alcanzar o que pretendo an mi Vida profesional?

6. JQué acciones especificas debo realizar para lograr 1o qua deseoy m:mmmm
&N 858 1i8Mpo y CON #535 Personas?

T: ‘C-umudnhpmpl'i ello? ; Como tengo gue usar mis capacidades para que mis acciones
lleguen a feliz término en esos lugares, en el momento indicado y con las personas comectas?

8. ;Qué creenclas tengo que me impiden lograr lo que pretendn?

9. (Qué creencias fengo que me apoyan en lograr Io que pretendo?

10, JQue cresncias necesito para lograr (o que pretendo?

11. jPor qué quisro lo que quierc?

12. ¢Para que quiero lo que guiero?

13. ¢ Qué recursos internes (ej. motivacion, confianza, stc.) poseo para legrar lo que quierc?

14. ¢ QuE recursos externos (2. dinero, amigos, familia, etc.) poseo para lograr lo que quiers?

18. (Como afectars a mi entorno (lugar, personas) ml nueve estado y acciones?

16. (Como a5 ahora, desde mi profundo analisis, mi comprension de o que quiera?

1. Matriz para generar cambio organizacional en etapas
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CreaEr Sensacion de wgencia

Formar una cogicon direchva

Famar una vision

Consolidar mejorias

Insfilucions|izar o nuoavo

2. Matriz para potenciar el trabajo docente en equipo

3. Caminatas de aula como estrategia
de coaching pedagogico

Las caminatas de aula son una técnica que permite visualizar la practica pedagogica
dentro del aula y vincularla con el desempefio de los estudiantes, de forma
complementaria a los tradicionales acompafiamientos de aula. Consiste en realizar
observaciones sistematicas y periddicas de las clases, por uno o mas observadores,
idealmente varias personas, durante periodos cortos de observacion (7 a 20 minutos,
aproximadamente). Estas observaciones, a diferencia de los acompafiamientos
tradicionales al aula, centran la observacion en focos especificos segin las necesidades
de la organizacion y tienen como punto nuclear de la observacion lo que realizan los
estudiantes. Por ejemplo, un foco puede ser: ;Qué evidencias o ejemplos observamos de
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que los estudiantes estan aprendiendo a aplicar estrategias de comprension lectora? O
bien: ;Qué evidencias o ejemplos observamos de que los estudiantes estan aprendiendo a
trabajar en forma colaborativa?

En relacion al foco observado, centrado en aquello que los estudiantes realizan, se
vinculan las acciones realizadas por el docente y el contenido trabajado durante la clase.

:QUE OBSERVAR?
i m L
H m

Es aconsejable que las notas de las observaciones sean meramente descriptivas,
respondiendo a preguntas como: qué hacen, quién, cudndo, con quién, etc., sin hacer
juicios de valor.

Una vez que se han realizado varias observaciones, el equipo observador debe reunirse
para analizar los datos y establecer conclusiones a partir del foco determinado y el
problema pedagogico que lo origind, junto con retroalimentar al docente.

Proceso de caminatas de aula

ﬂU'E OUEREMOS SABER. ..
QuE NECESITAMOS SABER...
ESTABLECER PREGUNTA FOCAL
gl\ LOS ESTUDIANTES...
RAN A LOS ESTUDIANTES...
ad TE VISITAS BREVES DE 7 A 20 MINUTOS

QUE ACCIONES PODRIAMOS IMPLEMENTAR. ..
QUE MODIFICACIONES DEBEMDS REALIZAR...
RETROALIMENTAR AL DOCENTE
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6.2. COMUNIDADES DE APRENDIZAJE
PARA UNA GESTION INCLUSIVA

Al igual que el coaching docente, las comunidades de aprendizaje son una alternativa
para gestionar una educacion inclusiva. Concebir la escuela como un espacio de
intercambio y aprendizaje profesional abre la posibilidad para que los profesores y
profesionales asistentes de la educacion, que en muchas ocasiones conforman equipos de
aula, puedan por medio de procesos dialogicos de trabajo colaborativo compartir una
experiencia de construccion conjunta en la toma de decisiones pedagogicas.

Comunidad de aprendizaje:
Proyecto de transformacién social
y cultural de un centro educativo,
basada en el aprendizaje dialégico y la
participacién de la comunidad educativa.

Las comunidades de aprendizaje se constituyen en una propuesta educativa pertinente
para generar una gestion educativa participativa y orientada hacia la inclusion en donde
prime dialégica y democratica, permitiendo que los profesionales de la educacion tengan
mas autonomia y un papel mas protagdnico en sus lugares de trabajo.

Las comunidades de aprendizaje son espacios educativos en donde la comunidad
trabaja por transformar la escuela para convertirla en una instituciéon gestionada por
todos los agentes implicados.

Segun Valls (2000), una comunidad de aprendizaje promueve la transformacion social
y cultural de la escuela y su entorno para conseguir una sociedad de la informacién para
todas las personas que participan en la comunidad educativa, incluida el aula.

En este contexto, la escuela no es solo un espacio de aprendizaje para los estudiantes,
sino también para los profesionales y otros adultos que son parte de la comunidad
educativa, tal como lo revisamos al abordar en los capitulos anteriores los conceptos de
trabajo colaborativo y aprendizaje colaborativo desde perspectivas constructivistas.

Transformar la escuela desde las comunidades de aprendizaje quiere decir modificar la
estructura interna, sus relaciones y su entorno al mismo tiempo y hacerlo de abajo hacia
arriba, como una propuesta colectiva, nunca impuesta. Esto ultimo cobra importancia al
considerar los multiples cambios normativos y disposiciones reglamentarias entregadas
en relacion a politicas de educacion inclusiva. Existen muchas comunidades educativas
que reciben y aceptan sin cuestionamientos las directrices recibidas y, mas aun,
requieren de mas especificaciones que les permita direccionar sus practicas. Por otro
lado, también hay escuelas que reflexionan frente a lo impuesto y generan sus propios
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caminos desde los marcos institucionales a través de procesos democraticos y
participativos.

Para la conformaciéon de comunidades de aprendizajes y su puesta en marcha (Elboj,
Puigdellivol, Soler y Valls, 2012) se proponen las siguientes fases:

SENSIBILIZACION

Aproximadarmente un mes

- Sesiones Iniciales de frabajo con aferentes agentes de la comunidan escoiar

- Estudio de ia o tacio g Con pr L alas informativas.
- Comunicado sobre |as condusionss a las gue ha Hegado la comunidad.

TOMA DE DECISION

Unmes
- Decidir el inicio del proyecto con gl compromiso de toda fa comunidad educaliva.

SUEND

Entre uno y fres meses

- Reunirse en grupos para idear el centro educalivo nue Se deseq:

- Liegar a un acuerdo sobre ef modelo de centro que se pretende alcanzar,
- Contextualizar los principios de la comunidad de apredizaje-:

SELECCION DE FRIORIDADES

De uno 'y tres meses

- Busqueda de informacion sobre sl centro educativo y su contexto.
- Analisls te los datos oblenioos.

- Selecciin de priofidades.

PLANIFICACION

Entre uno y fres meses
- Diseftar grupoes de accldn helerogéneos.
- Crear comisiones de II"QDE]D para lievar a cabo e pl.ﬂl'l oe acclon dea cada p!‘lﬂl‘lﬂaﬂ
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CAPITULO 7

DISENO UNIVERSAL PARA EL APRENDIZAJE
Y CO-ENSENANZA: EXPERIENCIAS PEDAGOGICAS INCLUSIVAS

A continuacién presentamos una experiencia de implementacién de estrategias
inclusivas, especificamente DUA y co-ensefianza. Se utilizo como base la investigacion-
accion, incorporando elementos del coaching docente y comunidades de aprendizaje.
Este es un camino posible de transitar por todos los centros educativos que tengan por
desafio generar transformaciones sociales en su escuela. La propuesta esta lejos de ser
una receta; es un disefo flexible y puede ser modificada segun las emergencias en su
aplicacion y de acuerdo a las reflexiones comprensivas realizadas por la propia
comunidad.

Toda transformacion tiene que haber pasado previamente por etapas de comprension
de la realidad social a la cual se quiere transformar; de lo contrario, seguiremos haciendo
intervenciones alejadas de las necesidades y sentidos entregados por sus actores. En el
primer capitulo, que revisa el estado del arte en educacion inclusiva, quedo de manifiesto
la sobreabundancia de estudios descriptivos positivistas y los escasos trabajos
comprensivos que nos permitan sentar las bases para la transformacion en las escuelas.
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7.1. FASES DE LA EXPERIENCIA

De acuerdo a lo planteado, la experiencia se realizod siguiendo las siguientes fases,
fundamentadas en la propuesta de planificacion para el aprendizaje de todos los
estudiantes (Meo, 2008):

Fase 1: Evaluacion de planificaciones y practicas pedagogicas convencionales
(realizadas
por comunidades de aprendizaje)

Se evaluaron las planificaciones del grupo curso por medio de las pautas del Disefio
Universal para el Aprendizaje (CAST, 2011), determinando las barreras existentes para
la inclusiéon de todos los estudiantes. Se realizaron notas de campo a partir de
filmaciones y observaciones directas a clases.

Fase 2: Planificacion del Diserio Universal
para el Aprendizaje

A partir de la planificacion inicial se rediseid la planificacion bajo los principios del
Disefio Universal para el Aprendizaje (se utilizaron elementos del coaching docente por
medio de preguntas generadoras dentro de la comunidad de aprendizaje).

Fase 3: Ejecucion del Diserio Universal para el Aprendizaje

Se aplico el disefio en el contexto de una unidad tematica de una duracion aproximada
de un mes, con planificaciones clase a clase.

Fase 4: Evaluacion del Diserio Universal de Aprendizaje

Se analizaron las planificaciones y las clases realizadas segin el Disefio Universal
para el Aprendizaje. Se realizaron notas de campo a partir de filmaciones y
observaciones directas a clases.

Fase 5: Comparacion de las experiencias pedagogicas
Se analizaron los resultados, comparandolos con la experiencia tradicional.

Fase 6: Retroalimentacion

Se realiz6 la devolucion de resultados a los equipos de aula y se definidé un plan de
trabajo para incorporar los hallazgos a las practicas pedagogicas futuras.
Modelo de aplicacion del Diserio Universal para el Aprendizaje
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7.2. INSTRUMENTOS DE RECOGIDA DE INFORMACION

Se realizd andlisis de documentos, en particular las planificaciones de unidades
didacticas de los cursos, las cuales fueron analizadas por medio de pautas del Disefio
Universal para el Aprendizaje para su posterior redisefio.

Ademas se utilizaron notas de campo para sistematizar las observaciones a partir de
las categorias de analisis deductivas segun los principios del Disefio Universal para el
Aprendizaje. Este instrumento permitio registrar aquellos hechos que son susceptibles de
ser interpretados, sistematizando las experiencias para luego analizar los resultados. En
nuestra investigacion, las observaciones corresponden a clases segun una planificacion
tradicional y clases realizadas segin los principios del Disefio Universal para el
Aprendizaje.
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7.3. TECNICA DE ANALISIS

En la experiencia se utilizd6 como herramienta de andlisis matrices para ordenar la
informacion, a partir de las cuales se determinaron categorias para obtener unidades y
clasificar elementos segun sus similitudes.

El paso que materializa la clasificacion de los datos se denomina reduccion de datos,
que consiste en un procedimiento que se realiza a lo largo del proceso de investigacion
con los datos registrados en el diario de campo. El objetivo de este procedimiento es
tener una idea general de los datos recogidos y distinguir las categorias genéricas o
unidades tematicas con el fin de poder expresarlos y describirlos.
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7.4. RESULTADOS

A continuacion se presenta el andlisis de los datos por cada principio del Disefio
Universal para el Aprendizaje, identificando las principales barreras halladas en las
clases tradicionales junto con los apoyos incorporados en las intervenciones para
favorecer el aprendizaje y la participacion de todos.
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7.4.1. Principio de proporcionar multiples formas
de representacion

En las clases tradicionales, las principales barreras encontradas corresponden al
predominio de un tinico medio de percepcion y representacion, en este caso el visual, a
través de material impreso y laminas; la no existencia de opciones que permitieran la
modificacion y/o personalizacion de la presentacion de la informacion; la ausencia de
apoyos para la comprension del vocabulario nuevo; y el escaso uso de técnicas que
facilitaran resaltar e identificar las ideas principales.

En cambio, las clases basadas en el DUA aprovecharon los canales auditivos y
kinestésicos a través de videos, laminas, audio-textos, canciones, baile y adivinanzas, los
cuales ademas se enriquecieron con otro tipo de estimulos, como esquemas corporales de
tamafio real, diapositivas, carteles y material concreto. De manera similar, las
instrucciones verbales fueron acompafiadas con instrucciones escritas y modelamiento
por parte del docente. También en algunos casos se facilitd la personalizacion de la
informacion a través de textos graduados.

Igualmente, se realizo clarificacion de las palabras desconocidas; se facilitdo la
activacion de conocimientos previos mediante dindmicas de inicio, lluvias de ideas y
preguntas dirigidas; se ilustraron las ideas principales a través de diversos medios, como
mapas conceptuales, cuadros comparativos, resumenes y palabras destacadas; se
favorecid el procesamiento de la informacion mediante el uso de cronogramas de las
actividades de la clase; y se apoy6 la memoria y transferencia de informacién mediante
técnicas como mapas conceptuales incompletos.
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7.4.2. Principio de proporcionar multiples formas
de accion y expresion

En las clases tradicionales, las principales barreras encontradas corresponden al
predominio de medios de respuesta verbal y escrito, la tendencia a utilizar una forma
unica de realizar o resolver las tareas escolares, la ausencia de estrategias de respuesta
alternativa para alumnos mas avanzados, la poca utilizacién de recursos tecnoldgicos, el
uso de formas débiles y poco claras de graduacion de apoyos, asi como la ausencia de
técnicas para que los estudiantes determinen sus propias metas y sean capaces de
monitorear su avance.

A diferencia de lo anterior, las clases basadas en el DUA presentaron una mayor
variedad de métodos de respuesta e interaccion con los materiales que las clases
tradicionales, como por ejemplo el uso de carteles, pictogramas, el dibujo, la exposicion
oral, la discusion grupal e incluso el baile. Ademas, las clases basadas en el DUA
incorporan el uso de las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion a través del
uso de softwares educativos, presentacion de diapositivas y libros digitales.

Ademas, las clases basadas en el DUA consideraron la entrega gradual de apoyos a los
estudiantes mediante una secuenciacion de tareas que considerara diferentes niveles de
apoyo ¢ independencia en los estudiantes, graduado en los momentos de inicio,
desarrollo y cierre de las clases. Por otro lado, se facilitd la gestion de la informacion
mediante el uso de técnicas de apuntes, como el afiche recordatorio para anotar las dudas
que surgian en el desarrollo de una actividad y que al final de la clase eran compartidas
con los demads estudiantes y el docente.

También se considero apoyar el establecimiento de metas por parte de los estudiantes,
solicitandoles que escribieran las metas de la clase en la pizarra, se incorporaron avisos
de mostrar y explicar durante el desarrollo de las actividades de planificacion en los
estudiantes y se utilizo el monitoreo entre pares.
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7.4.3. Principio de proporcionar multiples formas
de motivacion

En las clases tradicionales no se observaron espacios de eleccion individual por parte
de los estudiantes, ya que existe una alternativa unica de actividad propuesta por el
docente. Respecto a motivar a los estudiantes resaltando la relevancia de las metas y
objetivos, la mayoria de las clases contemplan solo dar a conocer el objetivo. También
en las clases tradicionales escasearon las opciones para mantener el esfuerzo y favorecer
la persistencia en las tareas, como el fomento de la interaccion entre los estudiantes. Por
otro lado, no se observo la incorporacion de actividades destinadas a la promocion del
control de emociones en los alumnos, la autorregulacion en las tareas y la autoestima.
Generalmente tampoco se consideraban actividades para la autoevaluacion o reflexion
sobre lo aprendido.

En cambio, las clases basadas en el DUA permitieron a los estudiantes elegir los
materiales de trabajo y, en las clases que se trabajé en estaciones, los estudiantes
pudieron elegir incluso el orden de las estaciones y por tanto de actividades en que
trabajarian. Incluso en algunas clases se les permitid optar entre el trabajo individual o el
grupal.

Igualmente, se consideré6 minimizar las distracciones y amenazas para los estudiantes,
evitando los momentos de inactividad mediante la disponibilidad de varias tareas, la
determinacion cuidadosa de los tiempos de cada tarea, el retiro de los materiales ajenos a
cada actividad y el recuerdo de las normas de convivencia.

También en las clases basadas en el DUA se favorecio que los estudiantes
comprendieran la relevancia y valor de los aprendizajes al realizar tareas vinculadas con
el uso cotidiano de los elementos trabajados, al solicitarles determinar y verbalizar su
meta personal para cada clase y recordarles permanentemente el objetivo general de la
clase y la meta personal. Ademas, utilizaron técnicas como la agenda de clases para
facilitar la persistencia en las tareas.

Asimismo, en las clases basadas en el DUA se observd el fomento del trabajo
colaborativo entre los estudiantes mediante la realizacién de actividades grupales donde
los estudiantes debieron apoyarse mutuamente, propiciando un ambiente de respeto y
escucha mutua.

Ademads, se favorecido la motivacion en los estudiantes promoviendo creencias y
expectativas positivas sobre su desempefio, a través de refuerzos positivos verbales
constantes en cada tarea, comunicandoles permanentemente que eran capaces de
alcanzar las metas planteadas. Del mismo modo, se favorecidé la auto-evaluacion y
reflexion de los estudiantes sobre su desempefio en clase mediante la evaluacion
individual y grupal sobre el comportamiento de los estudiantes durante las clases, su
nivel de agrado de los contenidos abordados y cuales fueron los aprendizajes que
lograron.
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7.5. CONCLUSIONES DE LA EXPERIENCIA

Este estudio ha permitido tener un acercamiento empirico a la forma en que se puede
implementar una unidad didactica bajo el modelo de Disefio Universal para el
Aprendizaje, evidenciando tanto aspectos descriptivos como algunas problematicas
surgidas en la ejecucion de un plan acciéon docente enfocado hacia la atencidén a la
diversidad en el aula. Ademads, se entregan las bases para plantear orientaciones
concretas al ejercicio docente, asi como nuevas lineas de investigacion en este tema.

Respondiendo a la pregunta de investigacion, tanto el disefio como la implementacion
de la unidad didactica permitieron realizar experiencias de aprendizaje mas inclusivas,
rescatando la posibilidad de hacer explicitas las barreras existentes en el curriculo y
realizar un redisefio ajustado a las necesidades particulares de los estudiantes que forman
parte de cada curso, mediante un proceso de diagnostico, evaluacion, redisefio,
implementacion, evaluacion comparativa y retroalimentacion.

La co-ensefanza permitid generar instancias de aprendizaje entre los integrantes de los
equipos de aula, lo cual se vio expresada en las planificaciones como en las practicas
docentes, en donde la colaboracion entre profesionales produjo una planificacion
articulada, con mas matices y clases mas interactivas y ricas en posibilidades. A la vez,
el uso de la ensefianza en estaciones en varias clases facilito la diversificacion de las
tareas, la eleccion individual de los estudiantes y, por ende, su motivacion.
Adicionalmente, el fomento de aprendizaje colaborativo entre los estudiantes facilito la
participacion de estos en las tareas. De acuerdo a lo planteado, se cumple el supuesto que
indica los aportes del Disefio Universal para el Aprendizaje como un marco curricular y
didéctico que permite enriquecer la forma tradicional de ensefianza de nuestro sistema
escolar.

En cuanto al logro de los objetivos de la investigacion, fue posible generar un cambio
en las practicas profesionales en la atencion de estudiantes con necesidades educativas
especiales y en general con las diferencias individuales presentes en las aulas de clases
en las unidades intervenidas. Por medio de la investigaciéon se pudo establecer una
secuencia logica de trabajo, lo que permite tener un modelo de trabajo instalado que
permitira responder tanto a los requerimientos normativos vigentes como a las nuevas
politicas de atencién a la diversidad. De acuerdo al tipo de investigacion-accion
utilizada, los mismos integrantes de los equipos docentes fueron quienes detectaron la
necesidad de implementar el Disefio Universal para el Aprendizaje, y por medio de un
trabajo colaborativo disenaron y ejecutaron un plan de mejoramiento que apuntd a
generar el cambio esperado, instalando nuevas formas de planificar y evaluar los
aprendizajes de los estudiantes. Cabe sefialar que debe agregarse a este modelo de
trabajo el diagnéstico de las caracteristicas y necesidades generales y particulares del
curso.

Este trabajo abre la posibilidad de transitar luego a etapas de consolidacion y
reevaluacion del Disefio Universal para el Aprendizaje, de tal manera de poder realizar
ajustes y redisefios, siendo parte de un proceso continuo de mejoramiento.
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Por otra parte, se pudo evidenciar las limitaciones y dificultades que conlleva la
aplicacion del Disenio Universal para el Aprendizaje, destacando el escaso tiempo que
poseen los equipos de aula para planificar y para que dichos espacios coincidan entre si;
la excesiva cantidad de alumnos por sala en algunos establecimientos educacionales; la
influencia de la disposicion de los profesionales a trabajar colaborativamente; y el nivel
de involucramiento y liderazgo pedagdgico de los directivos en la aplicacion de medidas
de gestion para la inclusion y el desconocimiento de los principios del Disefio Universal
para el Aprendizaje en los docentes.

Respecto a posibles lineas de investigacion futuras, es importante replicar este disefio
de estudio en una investigacion a mayor plazo, complementando con un analisis
cuantitativo de los niveles de aprendizaje antes y después de la intervencion en el
estudiante comparado con un grupo control. Ademads, es importante profundizar qué
aspectos de la cultura y practicas instruccionales de los docentes chilenos pueden
facilitar y dificultar el desarrollo de una pedagogia mas flexible y diversificada, asi como
el grado de conocimiento y comprension que presentan de cada uno de los principios del
Disefio Universal para el Aprendizaje. Por otro lado, también consideramos relevante la
profundizacion en el desarrollo de técnicas didécticas en el contexto Disefio Universal
para el Aprendizaje para abordar aspectos mas especificos, como por ejemplo la
estimulacion y apoyo de las funciones ejecutivas, la reflexion y en general la
autorregulacion del aprendizaje. Finalmente, es importante revisar cOmo incorporar estas
estrategias para diversificar y flexibilizar el curriculum en la formacién inicial de los
docentes.

Planificackon de secuencia didechica ulilizando co-ensenanza

Ustidland: Niveloducativer _______.  Foch@l s,

Ambito; Nicleo: Mapa'Ele:

Cosducadores: Duiracion:

Organizacion 08 aula [seleccionar UNos e3quem's)

Hahikdad Evaluscion
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7.6. EJEMPLOS DE FORMATOS DE PLANIFICACION,
INCORPORANDO ELEMENTOS DE CO-ENSENANZA Y DUA

Modeio de planincacian de una unidad diddctica utiizando i co-ensefanza

Co

Actviades di 0s
estudinntes con

Actividades oe ins

Cluns | JHEIVOS A2 estudianies con

apeendizae  oomiee des co-sueodon)  (Nombre el co-etneanion) | (Nomir g8l co-sducaon

i ANiEs 08 ciase Antes de clase Anfes de clane
T Inicic: g
Enfogus
Desaniulio Blesamois ST
Clary (= =

Despues e ciases

Bespués de cases

Diespuee 9o classe:
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7.7. VINCULACION DE LAS PLANIFICACIONES
CON LOS PRINCIPIOS DUA
Inicio:
Proveer o activar los conocimientos previos mediante diferentes medios sensoriales.
Al menos dos (DUA 1).
Motivar al estudiante con actividades auténticas y vinculadas al contexto (DUA 3).

Objetivo de la clase: Explicar qué van a aprender, como lo van aprender y para qué lo
van a aprender en un lenguaje comprensible a los estudiantes (DUA 3).

Desarrollo:

Elegir el enfoque de co-ensefianza: apoyo, complementaria, estaciones, grupos
simultaneos, alternativa, equipo, etc. Distribucion de los roles de docentes y agentes
educativos (DUA 2).

Actividades variadas, con duracion acorde a los periodos de atencion de los
estudiantes. Minimo considerar tres canales sensoriales por experiencia (DUA 2).

[lustrar las ideas y conceptos a través de multiples medios (visual, auditivo,
kinestésico, tactil) (DUA 2).

Utilizar el aprendizaje colaborativo entre los estudiantes, asignando roles y
responsabilidades tanto en las tareas como en las rutinas (DUA 3).

Cierre:

Reflexion: los estudiantes opinan sobre sus emociones y contenidos desarrollados en
las clases o experiencias de aprendizaje (DUA 3).
Sintesis de la clase y conexion con la siguiente (DUA 3).

Materiales:

Presentar la informacion a través de multiples medios sensoriales: visuales, auditivos,
tactiles, kinestésicos, relatos, etc. (DUA 1).

Consideraciones metodologicas
para el disenio de las actividades:

Presentar la informacion a través de multiples medios sensoriales: visuales, auditivos,
tactiles, kinestésicos, relatos, etc. (DUA 1).

Permitir la comunicacion, expresion, composicion y ejecucion mediante diferentes
medios: expresion oral, dibujo, pintura, composicion con materiales diversos, expresion
corporal, etc. Minimo dos o tres medios por cada experiencia (DUA 2).

Permitir a los estudiantes grados de eleccion y autonomia en los materiales y las tareas
que realizaran (DUA 3).

Utilizar la ensefianza a través de estaciones y el juego, pues potencia todos los
principios del DUA.

Minimizar las amenazas y distracciones con un ambiente ordenado, seguro y
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predecible (DUA 3).

Comunicar altas expectativas de logro en todos los nifios y nifias (DUA 3).

Visualizar el error como parte del proceso de aprendizaje (DUA 3).

Entregar retroalimentacion y refuerzos positivos orientados mdas hacia la motivacion
interna que externa (DUA 3).

7.8. EJEMPLO DE UNA CLASE
APLICANDO LOS PRINCIPIOS DUA

Clase 1

Curso: Nivel de transicion Duracién: 2 horas

Ambito: Comunicacion Nicleo: Lenguaje verbal

Eje: Comunicacion oral Unidad: Mi cuerpo

Aprendizaje esperado: expresarse en forma oral en conversaciones, narraciones,
anécdotas, chistes, juegos colectivos y otros, incrementando su vocabulario y utilizando
estructuras oracionales que enriquezcan sus competencias comunicativas.

Objetivo de la clase: expresarse en forma oral en conversaciones y narraciones,
identificando las partes del cuerpo.

Inicio:

Desarrollo:

Cierre:
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FRINCIFIO DUA ACTIVIDAD

Dezamoliar la auto-evalliacion Pinfan en una imagen del cuerpe humeano s
y 3 reflexion t clies nombre y su f

Recursos: video, imagenes, sonidos, diapositivas y maniquies de las partes del cuerpo.
Evaluacion: escala de apreciacion.
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