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EDITORIAL

Educacion Inclusiva: una teoria sin disciplina

La comprensiéon de la estructura tedrica, episte-
molbgica y metodoldgica de la Educacion Inclu-
siva inscribe un terreno complejo y contingente,
caracterizada por una nebulosa que afecta a
los modos de aproximacion de su objeto. Tra-
dicionalmente, sus fuerzas analiticas y formas
condicionales han sufrido un efecto de sujecion
a través de los modos epistémicos tradicionales
proporcionados por la Educacién Especial. Con-
secuencia tedrica que deviene en un doble fra-
caso cognitivo. Por un lado, expresa un conjunto
de equivocos de interpretacién sobre la com-
prensién del objeto auténtico de la Educacién
Inclusiva, enfatizando en el adjetivo ‘inclusivo’.
Producto de ello, se ha transferido una carga se-
mioldgica que enfatiza en lo inclusivo como ex-
presién de lo especial, focalizando su atencién,
en la incorporacién de colectivos histéricamen-
te excluidos de diversos planos de la vida social,
politica, cultural y escolar, a las mismas estructu-
ras gobernadas por las diversas expresiones del
poder, asumiendo de esta forma, el proceso de
inclusion como un problema técnico -absorcion
de grupos minoritarios—. A pesar de inscribir el ob-
jeto enlo inclusivo, se observa como a través de
éste, se han movilizado mediante de sus marcos
disciplinarios disponibles, la blUsqueda de siste-
mas intelectuales que permitan resolver diversos
problemas vinculados a la justicia social y edu-
cativa, cristalizando un campo de la vagancia
epistemoldgica. En efecto, el problema se redu-
ce alaincapacidad de vincular saberes y recur-
sos metodoldgicos que permitan leer el presente,
evitando pensar en términos dicotdmicos y ase-
gurando condiciones de vida mds vivibles.

En este marco, la inclusion, no es ofra cosa que,
un complejo y esperanzador, campo de trans-
formaciones, especificamente, de la gramdti-
ca -formato- social, politica, econémica, ciu-
dadana y escolar. La ubicacién de su objeto
errébneamente, en lo inclusivo ha restringido el
potencial deconstruccionista y fransformacional
que reclama este enfoque. De ahi, su cardcter
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macro-educativo. La construccion del conoci-
miento de la Educacién Inclusiva forja un pensa-
mientfo alternativo de las alternativas que busca
la creacion de nuevos modos de lectura e inter-
vencion en la redlidad —requiere de este modo,
garantizar el surgimiento de una pragmdtica
epistemoldgica-, evitando reproducir implicita-
mente un conjunto de valores y confenidos inte-
lectuales que confirman bajo toda perspectiva,
aquello que no es la inclusién. El segundo, equi-
voco persistente en la construccién de su cono-
cimiento, se debe a los errores de aproximacion
de los investigadores a su objeto, contribuyendo
con ello, a construir un mundo discursivamente
diferente, al tiempo que, pragmdaticamente, los
problemas educativos se agrandan y operan so-
bre estructuras desgastadas y afectadas por la
crisis de representacion.

Considerando los aportes de Valderrama y De
Mussy (2009), la ‘crisis de representacién’ no es
ofra cosa, que el desgaste de los mapas cog-
nitivos, de los paradigmas, los conceptos y los
saberes. La especificidad de la Educacion Inclu-
siva releva la incapacidad de los modelos ted-
ricos y sus elementos conceptuales para leer el
presente y, en particular, abordar multidimensio-
nalmente, los fendmenos que son capturados en
este dispositivo. De este modo, se requiere de la
proposicidon de una nueva gramdtica como for-
ma de pensar lo educativo. En suma, requiere
de un nuevo vocabulario para enfrentar la tarea
educativa en el siglo XXI. La necesidad de una
nueva gramatica queda definida en términos de
comprension de las obstrucciones y los ejes de
dislocacion que enfrentan los modos tradiciona-
les de definir el sentido de la Educacién Inclusiva,
evitando apoyarse en los supuestos analitico-me-
todoldgicos sobre los cuales fueron organizados
sus dmbitos de sustentacién que en la actuali-
dad se sustentan como errores en la construc-
cion del conocimiento. El estatus de pre-cons-
truccion de la Educacién Inclusiva, demanda
la elaboracién de conceptos y categorias que



permitan develar la autenticidad de dicho mo-
delo, al tiempo que fomenten la emergencia de
un terreno fértil para hacer florecer dichas ideas,
principios y categorias. De lo contrario, el estu-
dio de las condiciones de produccién no tiene
mayor relevancia que en un dmbito netamente
tedrico. Su propdsito consiste en crear cuerpos
de saberes que consfituyan una alternativa de
las alternativas, propendiendo a una pragmati-
ca epistemoldgica para intervenir en la realidad.
Se requiere entonces, avanzar en la creaciéon de
conceptos que permitan leer desde ofros lugares
la realidad, permitiendo reconocer como se or-
ganizan las estrategias que participan en dicha
transformacion.

Antes de profundizar en los sistemas de encua-
dramiento epistemoldgicos de la Educacién In-
clusiva, quisiera enfatizar que ésta, no posee una
teoria, mds bien, se articula ininteligiblemente a
través de un conjunto de discursos, disciplinas e
influencias de naturaleza heterogénea. Por esta
razén, es posible afirmar que, no presenta una es-
tructura tedrica clara. Mds bien, opera a través
de un conjunto de sistemas de reproduccion im-
plicita de marcos conceptuales con incidencias
diseminales. Frente a esto, la propuesta que se
plantea en este frabagjo, consiste en explicar las
principales caracteristicas de la epistemologia
de la Educacion Inclusiva. Al referir al estudio de
las condiciones de produccién epistemoldgicas,
adscribo a la concepcidn explicitada por Knorr
(2005), respecto del conjunto de estrategias que
crean y garantizan la comprension sobre los mo-
dos de construccion de su conocimiento. Como
puntapié inicial, afirmaré que, la epistemologia
de la Educacién Inclusiva (Ocampo, 2017a) ex-
presa un funcionamiento didsporico, diseminal,
heterotdpico y post-disciplinar. Es, una expresion
de la constelacion, la plasticidad, la permeabili-
dad, el movimiento, la relacién y el encuentro de
muUltiples disciplinas, métodos, objetos, influen-
cias, territorios, discursos, objetivos, etc. Su orden
de produccién -leyes internas de funcionamien-
to— alcanza su mdxima expresion en la dispersion.
Esta idea apoya la metdfora: ‘el conocimiento
de la Educacién Inclusiva se construye diaspori-
camente’, permite reconocer no sélo su orden
de produccidn, sino que, sus medios de organi-
zacion emergen a fravés de un ‘enredo de ge-
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nealogias’ que fundamentan su quehacer epis-
temoldgico.

La naturaleza diaspérica de la Educacién Inclusi-
va no sélo permite acceder a la comprensidon de
los ejes de dispersion de sus saberes articuladores,
sino mas bien, reconocer a través de una andlisis
multiaxial, diferentes legados y memorias episté-
micas, procedentes de campos disciplinares y
discursos de naturaleza heterogénea. Al pensar
en loslegados y las memorias epistémicas, refiero
a los ejes que participan de la modelizaciéon de
los medios de estructuracion formal de su cono-
cimiento a través de un enredo de genealogias.
En tal caso, se observa en su versién dominante,
la revisitacion de temas cldsicos y permanentes
en las agendas de investigacion y reflexion de
campos como los Estudios Post-coloniales, Estu-
dios sobre Marxismo, Feminismo, Estudios de Gé-
nero, Queer, de la Mujer, la filosofia analitica, la
flosofia politica y de la diferencia, los Estudios so-
bre Justicia Social, etc. Todo ello demuestra una
genealogia de naturaleza rizomdtica y nebulosa
en lo conceptual, analitico y epistémico. A fravés
de sus fuerzas entrépicas es posible acceder a su
enredo de genealogics.

El enredo de genealogias se concibe como he-
bras de diversa naturaleza que a partir de de-
terminados puntos de emergencias analiticas
pueden enfrecruzarse o bien, deslindarse y de-
rivar hacia ofros rumbos, teniendo en algin as-
pecto, coincidencias en forno a su objeto. En el
caso especifico de la Educacion Inclusiva, éstas,
remiten a la identificacién de una multiplicidad
de cenfros de emergencia que tiene lugar al in-
terior de una determinada periodizacion y gra-
mdtica intelectual; evidenciando estrategias
de aperturacién y dislocacién, convirtiéndose
en una oporfunidad relevante en la transforma-
cién del saber. La comprension de los enredos
genealdgicos permite preguntarnos acerca de
la naturaleza vy la tipologia de conexiones que
pueden ser establecidas entre diversas discipli-
nas, discursos, métodos, campos y geografias
epistémicas que, a través de su actividad cienti-
fica, coinciden en algun punto con el objeto de
la Educacién Inclusiva, al tiempo que develan su
cardcter trans-cientifico. Pensar analitica y meto-
dolégicamente sobre su enredo de genealogias,
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supone concebir cada una de las disciplinas y
discursos que confluyen y garantizan su conoci-
miento, como diferentes géneros en comun. Es
un terreno que presenta un determinado fipo
de confluencias, donde cada marco disciplina-
rio expresa un estatus de singularidad. Los enre-
dos genealdgicos se caracterizan por generan
un interés comun entre diversos métodos, obje-
tos, teorias, influencias, disciplinas y discursos, los
cuales intersectan en un punto particular y recla-
man condiciones de legibilidad, respecto de la
autenticidad del fenédmeno en el que confluyen.
Los campos de confluencia por lo general, pre-
sentan caracteristicas diferentes del objeto de
ensamblamiento del que participan.

sPor qué la Educacion Inclusiva es una teoria
sin disciplina?, al expresar la Educacion Inclusiva
una naturaleza post-disciplinar se plantea como
propdsito movilizar nuevas formas de producir el
conocimiento, articulando la emergencia de sus
herramientas de investigacién y la constelacion
de saberes en un orden de produccién basado
en la dispersién. De acuerdo con esto, la Edu-
cacion Inclusiva no suscribe a ninguna prdctica
tedrica o metodoldgica particular, sino que la
construye a través del movimiento, el encuentro,
la plosticidad y la constelacion de saberes, méto-
dos, objetos y teorias, formando un pensamiento
temporal para problematizar los principales fend-
menos educativos implicados en la construccion
de una praxis social y educativa mds justa y co-
herente con la multiplicidad de diferencias que
inscriben la naturaleza humana. De este modo,
orienta su actividad intelectual a la produccién
de lo nuevo, es decir, a la emergencia de co-
nocimientos y dispositivos metodoldgicos emer-
gentes concebidos como elementos claves en
la consolidacién de su campo auténtico. Coin-
cidiendo con Bal (2004), reconoce que es impo-
sible enfrentar un conjunto de complejidades de
esta naturaleza desde adentro de las disciplinas.

Una de las razones que permite afirmar que la
Educacion Inclusiva no suscriba a ninguna prdc-
ticatedricay/o metodoldgica particular, consiste
en reconocer su naturaleza vigjera y diasporica,
esto es, no fija en ninguna disciplina. Al afrmar
que, articula su actividad cientifica a fravés de
la confluencia de una multiplicidad de métodos,
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objetos, disciplinas, discursos, teorias e influen-
cias, permite el reconocimiento de su cardcter
transcientifico. Para Bal (2004) el trabajo al inte-
rior de una disciplina inquiere en la organizacion
de aspectos especificos. Por tanto, afirmar que
la Educacion Inclusiva es una disciplina, consti-
tuiria un equivoco de interpretacion, puesto que
sU objefo no puede ser delimitado dentro de
los marcos de referencia de ninguna disciplina
particular. Ella recurre a la integracién fractal de
diversos recursos teorias, objetos, métodos, dis-
cursos, influencias—, no requiere de ser incorpo-
rada en ofras disciplinas, sino mds bien, queda
articulada mediante la confluencia de muchas
de ellas, extrayendo lo mejor de cada una, con
el objeto de fabricar un nuevo saber. El problema
de la constitucion post-disciplinaria remite a las
formas de estructuraciéon de su conocimiento, al
develamiento del objeto complejo que emerge
de tales entrecruzamientos. La falta de claridad
sobre la contingencia de su objeto, se convierte
en una de sus cuestiones mds criticas.

De este modo, la Educacion Inclusiva forja un
campo de cardcter heterotopical, es decir, com-
puesto por una multiplicidad de dmbitos temd-
ticos, cuya logica de produccidén encuentra su
funcionamiento en la interseccién, la disemina-
cion y la interconexiéon, atendiendo a la singu-
laridad de cada una de ellas y a la especifici-
dad de lo nuevo que emerge de la extraccion
de aportes mds relevantes en la fabricacién del
saber auténtico de la inclusion. Una de sus espe-
cificidades queda definida por el concurso de
diversas categorias, gramdticas, universos sim-
bdlicos y conceptuales, torndndose algo enre-
doso el acceso a sus dmbitos de inteligibilidad.
Se han movilizado una serie de dispositivos ted-
ricos que permiten cuestionar su intelectualidad
dominante y precaria, arficulando con ello, una
perspectiva tedrica que trasciende los anclajes
epistemoldgicos concebidos como principales
&mbitos de constructividad en su horizonte ted-
rico y metodoldgico.

Dr. Aldo Ocampo Gonzdlez
Director fundador del Centro de Estudios Lati-
noamericanos de Educacion Inclusiva (CELEI)
Miembro del Comité Editorial de Revista REPSI
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Abstract

Pensar en convivencia implicaria comenzar por reconocer qué es la convivencia; pues la
palabra tiene el prefijo con, que senala reunidn, convergencia. Entonces la convivencia
seria la accidn de convivir, es decir del compartir, del poner en comin con ofra persona;
esto implica que entre estos individuos habria constante interaccion. Y la convivencia para
los seres humanos es un signo necesario y muy saludable porque es elemento esencial de
la existencia, dado que por el grado de indefension con que nace el nuevo ser, depende
absolutamente del cuidado del Otro. Desde lo tedrico, el significado de convivencia resul-
ta adecuado, sencillo, y facil de comprender; pero desde la practica, puede no resultar
tan facil de ejercer, por muchos motivos por ejemplo, porque para llevarlo a cabo hacen

falta tolerancia, respeto, solidaridad.

Palabras clave: Convivencio-Autoridad-Testimonio-Consenso.

La convivencia se da en muchos espacios,
entre ellos el escolar donde en las Ultimas dé-
cadas se estd viendo bastante obstaculizada.
Dentro del dmbito educativo las dificultades
han crecido notablemente, pero ademds se
han ramificado, se han expandido tanto hacia
la escuela como institucion, como hacia el do-
cente; han avanzado cantidad de situaciones
complejas, obstaculizando la tarea. El tema de
la auvtoridad se ha visto muy afectado, y nece-
sifa revisarse. La compleja situacion existente,
ha llevado al docente a sentirse muy desorien-

tado, y a no encontrar las herramientas nece-
sarias para desplegar su labor. La institucion
escolar recibe los impactos desde muchos
sectores, y el resultado, en ocasiones parecie-
ra ser un funcionamiento fallido.

Muchos de los elementos que inciden, remiten
a las caracteristicas de época. El didlogo en-
tre generaciones se ha visto deteriorado. En la
actualidad del Siglo XXI entre otros factores,
por el avance tecnoldgico, los ninos y jévenes
logran acceder a mucha informacién, pare-
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ciera que no reconocen limites en sus posibi-
lidades de conocimiento, son los portadores
de lo nuevo, y los poseedores del saber; la ex-
periencia pareciera no tener gran valor, zpor
qué? especialmente por la vertiginosidad con
la que surge lo nuevo, entonces la experiencia
que se tenia con lo anterior, en muchos casos
ya no resulta de utilidad. Ocurre que los adul-
tos, han visto evaporarse sus convicciones, asi
como las pautas que definian sus roles. Por lo
cual, por ejemplo ante la embestida natural
y esperable de la adolescencia, en muchos
casos la respuesta adulta es la de no saber
como proceder, sentirse inseguro, esperar que
las cosas sucedan sin intervenir, ponerse a la
par, o someterse a la exigente voluntad de los
jovenes, hijos o alumnos. En ofros casos, quizds
se acuda a pautas que limiten o cercenen
las actitudes de los adolescentes, o se piense
como algun modo de alivio, en que pudieran
ser poseedores de alguna patologia y tratarlos
por ello, o medicarlos.

La mercantilizacién de la infancia ha trans-
formado a los ninos y a los adolescentes en
quienes deciden respecto de las elecciones
de consumo. Los adultos esperan la opinién, la
eleccién de ellos, convirtiéndolos en los con-
sumidores mds activos. Como fuese mencio-
nado pareciera haber habido una pérdida
de criterio, de sentido, de finalidad. Algunos
adultos adquieren una actitud que no con-
dice con la nocidn de que ellos son los que
poseen los recursos, los conocimientos. La
asimetria necesaria entre las generaciones,
pareciera haberse tornado muy vulnerable;
como si hubiese una especie de equivalencia
enfre adultos y ninos, quedando muy confusa
la funcion de cuidado y de proteccion que la
relacién asimétrica debiera sostener. zQué
autoridad ejerce un padre o una madre que
se pone en el mismo plano que su hijo, cual si
fuese un amigo? 3Como ejerce su autoridad el
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docente que estd esperando todo el tiempo
acuerdos, aceptacion, que se apoya en el
saber de los alumnos y quita valor a sus propios
saberes? 3Como protege? 3Como pone
limitesg sComo guia?

El conflicto pareciera un elemento recurrente
en muchas situaciones entre adultos y ninos o
adolescentes; los ninos y jovenes refuerzan sus
posturas, y los adultos, dudosos, suelen hacer
concesiones que no favorecen la relacion,
porgue la negociacion crea un clima en el
que pareciera que la autoridad estuviese re-
partida entre los adultos y los ninos. Este ries-
goso juego al que terminan sometiéndose los
que debieran guiar, impide que haya limites,
que haya fronteras, que los hijos o los alumnos
sientan la confianza de que estdn en manos
seguras. Existe una demanda de otro tipo de
relaciones; es tarea de los adultos, tanto pa-
dres como docentes, reconstruir nuevos mo-
dos de vincularse con sus hijos y con sus alum-
nos. Algunos elementos podrdn tomar de su
experiencia, y otros tendrdn que crearlos o
recrearlos. La sugerencia es compartir con los
colegas de la misma o de ofra escuela, con
superiores, con asesores; en el caso de padres
intercambiar con otros padres, para tener di-
versas opiniones que pueden ayudar a armar
la propia.

3Qué ocurre en la coftidianeidad del aula?
Aparece un continuo malestar, habria que
leer cudles son los generadores del padeci-
miento actual. En lineas generales se advierte
una caida del deseo, una especie de esclavi-
tud del placer, en virtud de un narcisismo que
produce aislamiento, podria decirse de estilo
autista, de modo que cada uno se ocupa de si
mismo y muchas veces este repliegue solitario,
hace que los vinculos sean casi inexistentes, y
que su presencia provoque malestar. Por ejem-
plo se advierte que la comunicacion, el inter-



cambio, no habiendo problema de distancia,
incluso compartiendo el mismo espacio, sue-
len ser a través de un teléfono mévil, en lugar
de ser cara a cara con el ofro. Pues estos ma-
lestares son los que habrd que abordar. Podria
comenzarse por pensar 3qué seria necesario
para fener deseo...2 Pues una falta, que algo
falte. Lo que se advierte en la actualidad es
que los adultos, en su relacién con los nifos y
los adolescentes, no dejan lugar para que algo
falte, o falle; entonces squé puede desearse
cuando todo se tiene? Podria pensarse por
ejemplo, el caso de la informacion; en estos
tiempos el alumno accede a toda la informa-
cion que quiera, por los canales mds diversos,
scudl seria el deseo de una busqueda, si todo
es tan accesible? No hay misterios, entfonces
squé puede resultar atractivo? Pues serd mo-
mento de que el docente pueda generar esa
falta, que haga surgir la necesidad de abor-
dar alguna tematica; por ejemplo comenzar
por escuchar los temas de la cofidianeidad
que a los alumnos les inquietan, para llevarlos
a abordar algun trabajo, alguna investigacion,
alguna busqueda de informacion, para armar
un debate acerca de esos tOpicos que los pre-
ocupan. Y en ello apuntar al trabajo colabo-
rativo, cooperativo, en el que lo solitario vaya
guedando de lado y sea necesario compartir,
congeniar, consensuar, escuchar al otro con
ideas diferentes, ponerlas en comun, tomar
posicion respetando las diferencias, llegando
a acuerdos, pudiendo sostener una respon-
sabilidad individual y especialmente una gru-
pal, hacia el logro de objetivos comunes. Es
una tarea en la que el docente tiene mucho
para hacer, y quizas sea un camino muy largo,
lento, con pasos muy cortos, y con resultados
valiosos, aungque quizds no se vean tan pron-
tamente.

Por otra parte, se advierte también una pérdi-
da del valor de la palabra, pareciera que no
hubiese posibilidades de significar, perspecti-
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vas de que la palabra tenga un valor, un sig-
nificado. Tiempos de insignificancia, como
si lo que se dice no tuviese consecuencias; y
suele observarse que en muchos casos se di-
cen cosas, se dan opiniones, sobre lo que seq,
sin tomar en cuenta al Ofro. Se advierte, por
ejemplo, en algunos alumnos que expresan sus
opiniones, sobre cualquier temdtica, con una
apreciacion sin soporte, sin conocer origen, sin
poder fundamentar lo que dicen, y en oco-
siones olvidando si esto dicho pudiera danar
a alguien, o generar alguna situacion desa-
fortunada. Porque pareciera también que no
se toma en cuenta que lo que cada uno diga
0 haga tiene consecuencias, que pueden ser
positivas o negativas, pero que siempre produ-
cen algun efecto, algun resultado, de lo cual
hay que hacerse cargo. Esta es una funcién
fundamental de los docentes, acompanar a
los alumnos a que logren reconocer que sus di-
chos 0 acciones tienen valor, consecuencias,
y que de ello deben hacerse cargo. 3Y de qué
modo puede el profesor efectuar esta tarea?

En primera instancia aportando su testimonio,
mostrando desde sus procederes cdmo se ma-
neja con sus propios decires, con sus propias
acciones. Es fundamental que pueda mostrar
coherencia entre sus dichos y sus hechos. Un
ejemplo breve: una maestra de 6° grado de
una escuela primaria, solia incomodarse por-
que un par de alumnos de su grado pelea-
ban, en ocasiones no se dirigian la palabra,
se maltrataban. La docente todo el tiempo les
hablaba de respetarse, de no tratarse mal, de
escucharse, pero no lograba resultado alguno.
Quizds esta dificultad en su accionar, fuviese
que ver con lo que sus alumnos veian, y era
que ella con su companera de drea solia dis-
cutir acaloradamente, tener gestos despecti-
vos hacia su colega, no armar actividades en
comun. Las palabras requieren estar sosteni-
das en la intencién y en la accion.
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Como se senalase en el comienzo de este es-
crito, lo primero que podria pensarse es que la
convivencia tiene que ver con el estar juntos,
en un espacio y un tiempo en comun. Y en esto
mismo se estd hablando del cada uno pero, en
ocasiones cada uno piensa al otro como igual,
que no debiera manejarse de modo diferente,
por lo cual comienzan a aparecer desacuer-
dos, dificultades para convivir. Entonces la re-
lacion dentro de la escuela, dentro del aula,
podria presentarse con inconvenientes en los
vinculos, en la convivencia, no sélo entre los
alumnos, sino entre éstos y los profesores, entre
docentes, o con los directivos, entre docentes
y padres de alumnos, y en variadas realida-
des mds. Pues habrd que ponerse a tfrabajar,
en la prevencion de estas complejas situacio-
nes. Hay muchos modos; en el aula, en prin-
cipio el docente podria hacer una jugada
estratégica y es la de darse, la de ofrecerse
enfonces como un testimonio, mostrandose
en la toma de decisiones responsables que
senalardn un modo de manejarse en la ac-
tualidad compleja y diversa que atfraviesa. En
lo que se refiere a la relacidon con los otros, a
como resolver las situaciones cotidianas, no
sélo con los colegas y con los directivos, sino
con los propios alumnos y con las familias de
los mismos. Recuperar la importancia y el valor
de la palabra, el respeto, la consideracién por
la diferencia que se sostiene con el interlocu-
tor, con el ofro. Sostener como criterio que el
pensamiento frena el pasaje a la accién; la
palabra debiera ser la herramienta mds pre-
ciada. Recuperar entonces, la palabra, para
mostrarle a su alumno que puede escuchar-
lo, darle muestra de como puede procederse
responsablemente, enconfrando el sentido de
las cosas, tanto dentro de la institucion escolar
como por fuera, porque las situaciones ante
las que se enfrentan las personas pueden ser
semejantes o diferentes, pero en cada caso
lo fundamental serd intentar conocer, valorar,
mensurar y decidir con libertad responsable.

Silo que los hijos o los alumnos advierten de los
mayores son actitudes de respeto, de coheren-
cia, de flexibilidad, por lo que se mencionase
acerca de laimportancia del testimonio, segu-
ramente van a manejarse de esa manera. Si
en cambio observan que sus padres o sus do-
centes no respetan a sus pares o a sus superio-
res, 0 que dicen algo y hacen lo opuesto, que
buscan enganar para obtfener un beneficio,
posiblemente ese también sea su proceder.

Se dice algo respecto de los docentesy es que
dejan huella, que dejan marca. Pues la con-
vivencia escolar posiblemente sea el camino
por el que el docente vaya a dejar su marca
mds firme, mds segura, mds valiosa.
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Convivencia, violencia y participacion
estudiantil. Analisis de una experiencia
de mejora en educacion de jovenes y
adultos de Valparaiso'

William Araya-Zacur? / Marisol Rojas Gonzdlez?

Resumen

Los denominados Centros de Educacion Integrada de Adultos -CEIA- corresponden a una
modalidad regular de “reescolarizacion” que forma parte del sistema educativo en Chile.
En el presente, se analiza una experiencia de mejora en la gestién de la convivencia escolar
que considera el levantamiento, andlisis y uso de informacién. Utiliza como metodologias la
aplicaciéon del instrumento “la Convivencia en mi Escuela™ del PACES-PUCYV, el Andlisis MUI-
tiple de Datos de Victoria Bernhardt y el Arbol de Problemas como sintesis que permitia la
vision sistémica y el diseno de acciones focalizadas. El andlisis de datos evidencia elevadas
cifras para el caso de violencia, siendo percibido como algo “normal” por los estudiantes.
Ademds, declaran un alto compromiso con su Escuela, explicitando el interés por aumentar
su participacion en la vida escolar. La problematizacion de éstos, y otros aspectos, configu-
raron el diseno e implementacion de un Plan de Mejora Escolar.

Palabras clave: Educacion de adultos, Convivencia, Violencia, Participacion escolar.

Abstract

The Centers of Integrated Education of Adults (Centros de Educacion Integrada de Adul-
tos-CEIA) are aregular “re-schooling” modality that is part of the educational system of Chile.
This paper analyses an experience of improvement in the management of the school climate
that considers the survey, analysis and use of information. It uses as methodologies the appli-
cation of the instrument “the Climate in my School” of the PACES-PUCYV, the Multiple Data
Analysis of Victoria Bernhardt and the Problem Tree as a synthesis that allows the systemic
vision and the design of focused actions. The data analysed shows high levels of violence,
which is perceived as “normal” by the students. Moreover, they declare a high commitment
to their school, explaining their interest to increase their participation in the school life. The
problematization of these and other aspects shaped the design and implementation of a
School Improvement Plan.

Key words: Education of Adults, School Climate, Violence, School Participation.

1 Este frabadjo se basa en un diagndstico institucional realizado por los autores en el periodo 2016y 2017. Algunas acciones y activi-
dades se comenzaron a desarroliar en el periodo 2017-2018.
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3 Profesora de historia y geografia, Diplomado en Convivencia Escolar. Asesora educativa en Consultora Educativa IDEA. Contacto
marisolrojas.g@gmail.com
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Introduccion

A pesar de su reconocimiento explicito de-
clarado en la Ley de Inclusion Escolar -LIE- los
centfros de educacion de jévenes y adultos,
se ven obligados a la rendicion de cuentas a
través del diseno de un Plan de Mejora Edu-
cativa -PME- que oriente y guie en la gestion
institucional. Dicho instrumento, en la prdctica
no cuenta con los fondos necesarios para su
implementacion. Aprovechando esta fribuna,
presentamos una experiencia de mejora en la
gestion de la convivencia escolar que preten-
dia desarrollar un andlisis de la subdimension
“Convivencia" planteada desde la politica
publica, en un contexto de educacion de jo-
venes y adultos de dependencia municipal,
especificamente el Centro de Educacion Inte-
grada de Adultos de Playa Ancha (CEIA) de
la comuna de Valparaiso. Para la recopilacion
de informacién se procedid ala aplicacion del
insfrumento “La convivencia en miEscuela” del
Programa de Apoyo a la Convivencia Escolar
(PACES) de la Pontificia Universidad Catélica
de Valparaiso (PUCV). Para la sistematizacion
y andlisis de los datos obtenidos, se procedié
a través del uso del Andlisis MUltiple de Datos.
Finalmente, para generar una vision sistémica
de la gestion institucional del CEIA, se procedio
al uso de la estrategia del Arbol de Problema.

Contextualizacion

El CEIA Playa Ancha comienza su funcionao-
miento con el reconocimiento oficial segun
Resolucion Exenta 1338 de 1985. Tiene de-
pendencia municipal, siendo su sostenedor la
Corporacion Municipal de Valparaiso (COR-
MUVAL). Cuenta con una matricula que bor-
dea los 700 estudiantes, los que se encuentran
catalogados en situacién de vulnerabilidad
socioecondmica y académica cercana dal
70%. La escuela imparte fres jornadas: diurna,
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vespertina y nocturna. Sus niveles de ensenan-
za son Educacién Bdsica Adultos Sin Oficios,
Educacion Basica Adultos Con Oficios y Edu-
cacion Media H-C Adultos.

La planta de trabajo estd compuesta por 45
docentes, ocho asistentes de la educacion y
un equipo directivo integrado por el Director,
un Inspector General, un Jefe de Unidad Técni-
co Pedagdgica, un Orientador y seis Encarga-
dos de Sede. Funciona con una sede central
y cinco establecimientos satélites: Naciones
Unidas, Bulnes, Rodelillos, Gaspar Cabrales y
Placeres*, ubicados estratégicamente para
dar cobertura a la mayor cantfidad posible de
poblacidn que carece de espacios de forma-
cion.

El perfil de estudiantes que llega al CEIA son
desertores del sistema formal, concentrandose
en la jornada de la manana los adolescentes
que buscan un espacio para finalizar sus estu-
dios. En la jornada de la tarde interactuan jo-
venes y adolescentes, los que en su mayoria
son empleados en trabajos informales, buscan
finalizar sus estudios secundarios con proyec-
cion de seguir estudiando. En la jornada de la
noche, se concentran preferentemente adul-
tos cronoldgicos, quienes asisten a la escuela
con la finalidad de cumplir metas personales,
relacionado con su desarrollo y autoestima.
Respecto a la organizacién entre estudiantes,
no existe ninguna instancia de encuentro que
los represente, como centro de estudiantes, di-
rectivas de curso u otras.

La vision de estudiante que tienen los docen-
tes en su mayoria responde a prejuicios como,
segun declaran, “No pueden, que mads se les
va a pedir’, “son flojos, mediocres e irrespon-
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sables”, “son flaite y delincuentes”. Todo lo an-

4 Estas sedes tuvieron modificaciones para el ano 2018.



terior se reduce a una discriminaciéon del tipo
de estudiante y refleja las bajas expectativas
docentes en relacion a los avances que estos
pueden llegar a lograr.

Marco Teérico
1. Educacion de jovenes y adultos en Chile

Desde la perspectiva de la Politica Publica,
esta modalidad tiene como base el Marco Cu-
rricular de Adultos emanados desde el Decre-
to Supremo de Ensenanza N° 239, contenidos
en la Ley de Educacion N° 18.962, la que asig-
na a esta modalidad la funcidn de habilitar al
estudiante tanto para continuar estudios en la
Ensenanza Superior como para su inCorpora-
cion plena a la vida del trabajo. El Ministerio
de Educacién de Chile MINEDUC, plantea que
“Los principales propdsitos de esta modalidad
educativa son garantizar el cumplimiento de
la obligatoriedad escolar prevista por la Cons-
fitucion Politica de la Republica de Chile, brin-
dar posibilidades de educacion a lo largo de
foda la vida y procurar respuestas a requeri-
mientos especificos de aprendizaje, persona-
les o contextuales, con el propdsito de garan-
tizar la igualdad en el derecho a la educacion
a quienes, por diversas circunstancias, no pu-
dieron iniciar o completar sus estudios oportu-
namente”.

La Organizacion de Estados Americanos (OEA)
en conjunto con la Agencia Interamericana
para Cooperacion y Desarrollo (AICD) plantea
que las principales dificultades presentes son
la repitencia, el indice de sobreedad, el alto
indice de inasistencias y el bajo nivel de apren-
dizaje de los contenidos bdsicos. La repitencia
es un fendmeno de postergacién en la trayec-
toria escolar del alumno, motivado por la no
aprobacién de las instancias de promocion,
la sobreedad es consecuencia de las reitero-
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das alteraciones en el recorrido que el alum-
no realiza al interior del sistema educativo, la
que puede ser simple (hasta 2 anos) o avan-
zada (mds de 2 anos). Ambas condicionan las
potencialidades del alumno para aprender.
Ambas presentan una situacion de estigma-
tizacién con respecto a sus pares y una falta
de adecuacién por parte de las instituciones
educativas que, por lo general, no cuentan
con estrategias diferenciadas para responder
a esta problemdtica.

Oftra situacion que afecta la frayectoria de los
alumnos son las interrupciones de la escolari-
dad en diferentes momentos del ano lectivo,
motivadas por razones de frabajo, de salud o
de decepcion con la escuela (bajas califica-
ciones, dificultades de convivencia, etfc.), el
abandono interanual, que opera en aquellos
alumnos que interrumpen su itinerario, habien-
do completado un ciclo lectivo sin inscribirse
en el siguiente. En virtud del énfasis puesto en
el andlisis de los factores asociados al fracaso,
se puede hablar de abandono o de expulsién,
segun se carguen las responsabilidades en el
alumno -o su familia- o en el sistema y las es-
cuelas. El abandono escolar es el gran fracaso
del sistema educativo y de las instituciones.

Para dar respuestas a estas dificultades, la Or-
ganizacion para la Cooperacion y el Desarrollo
Econdmicos (OCDE) promueve como estrate-
gia principal el centrar el proceso de ensenan-
za de jévenes y adultos en la consolidacion de
habilidades fundamentales, asi como su certifi-
cacién, elementos que no se encuentran pre-
sentes en el proyecto del CEIA, ni por escrito ni
en intfencion declarada. (OCDE, 2014).

2. Convivencia escolar

La convivencia escolar se ha convertido en
un imperativo para las unidades educativas

11
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en nuestro pais. La Ley sobre Violencia Escolar
(LVE) la define como “la coexistencia pacifica
de los miembros de la comunidad educativa,
que supone una interrelacion positiva entre
ellos y permite el adecuado cumplimiento de
los objetivos educativos en un clima que propi-
cia el desarrollo integral de los estudiantes”, y
establece mecanismos para su cumplimiento
(Carrasco, Lopez y Estay, 2012). Se enmarca en
la Ley General de Educacién, revisada en la
Ley de Inclusion Escolar, de Subvencién Esco-
lar Preferencial y con especificaciones contfe-
nidas en la Politica Nacional de Convivencia
Escolar.

Como constructo, la convivencia es conside-
rado un concepto poliédrico que contiene
una serie de elementos de la cultura escolar,
como los conceptos de clima y disciplina, el
trabajo cooperativo en las tareas instrucciona-
les, asi como los conflictos, “el ethos, o autova-
loracion y entusiasmo moral que la comunidad
escolar se proporciona a si misma y transmite a
sus miembros” (Ortega, Del Rey y Ferndndez,
2003). Ademds, comparte con una variedad
de enfoques, al menos, dos elementos centra-
les: su anclaje en lo cotidiano, “es decir, en el
reconocimiento del enorme potencial formati-
VO que tiene el acontecer de cada dia en las
escuelas y la perspectiva de lo publico, esto
es, la consideracion sobre la importancia que
fienen estas interacciones diarias en la escuela
como formacidén para desempenos futuros en
la vida ciudadana y social” (Fierro, Carbajal y
Martinez, 2010).

Desde un enfoque analitico, como fendémeno
de estudio en contexto, se caracteriza por su
orientacion hacia el reconocimiento, la com-
prension y la interpretacion que se hacen de
las inferacciones e inferrelaciones que se dan
al interior de las escuelas. Siguiendo a Fierro,
(...) “la convivencia se entiende como un pro-
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ceso constructivo continuo, a base de transac-
ciones un sentido de familiaridad, que llega a
formar parte de la identidad del grupo y de
quienes participan en él, negociacién de sig-
nificados, elaboraciéon de soluciones, el cual
va creando un referente comun” (Fierro, 2013
b). Se entiende asi, como un proceso de ca-
racter interrelacional desde lo individual a lo
colectivo. En él, se articulan una serie de ne-
cesidades: personales, colectivas, prdcticas,
politicas, institucionales, comunales y publicas,
teniendo ademds un cardcter dindmico. Su
gestion, “permite considerar los aspectos politi-
co-normativos, los administrativos, asi como las
prdcticas pedagdgicas de la institucion esco-
lar, como intervinientes en perfilar las comple-
jas redes de interacciones que se consfruyen”
(Fierro, 2013).

Como indicador de calidad, los estudios rea-
lizados por Murillo (Murillo, Reyes, & Martinez,
2016) indican como variable de peso a la
convivencia escolar en relacion a los indica-
dores de ineficacia escolar, segun Bellei y co-
laboradores (Bellei, Contreras, Valenzuela &
Vanni, 2014) el Clima de aula corresponde a
una dimension que explica como las escue-
las obtienen mejoras sostenidas en el tiempo,
entendiéndola como el grado en que los estu-
diantes se involucran en los procesos de ense-
nanza-aprendizaje, la gestion del fiempo vy las
estrategias docentes para regular la conducta
de los alumnos, impactando sin duda en en los
resulfados de aprendizaje y en el rendimiento
académico’.

En términos especificos, podemos definir la
convivencia escolar como el conjunto de
practicas relacionales de los agentes que par-
ticipan de la vida cofidiana de las instituciones
educativas, las cuales constituyen un elemen-
to sustancial de la experiencia educativa. En
sintesis, acogemos una perspectiva amplia



que incluye el modelo organizativo, la relacién
pedagodgica en el aula, larelacion entre alum-
nos o el senfimiento de justicia en la escuela.

3. Violencia Escolar.

Existe cierto consenso en que la violencia en-
cuentra su fundamento en el abuso de poder
y en la desigualdad en todas sus dimensiones.
Es un comportamiento “culturalmente apren-
dido que implica una direccionalidad y una in-
fencionalidad de controlar, imponer, manipu-
lar o danar a otros”. Si partimos de la premisa
de que la violencia escolar debe ser entendi-
da desde el contexto social en el que fiene lu-
gar, se entiende “como cualquier accién que
ocurra y se geste en la escuela, dificultando su
finalidad educativa y lesionando la integridad
de algun miembro de la comunidad escolar”
(Pacheco, 2018).

Al considerarse un problemas sistémico (Lopez,
Bilbao, Ascorra, Moya, & Morales, 2014) gene-
ra impactos en el rendimiento académico, en
el desarrollo psicosocial, la desercidn, constitu-
yéndose como un obstdculo en el indicador
de calidad educativa.

En la linea de Romero et al (Romero, Musitu,
Callejos, Sanchez & Villarreal, 2018), la violen-
cia escolar “tiene consecuencias negativas
en el funcionamiento y funciones de la es-
cuela: por un lado, impacta en la motiva-
cidon del profesorado hacia su trabagjo, v,
por otro, pone el foco de atencién en los
episodios violentos, por lo que se corre el ries-
go de desatender tanto a los objetivos edu-
cativos del centro como al alumnado que
no presenta estos problemas de conducta”
Concluyen ademas, que uno de los principales
predictivos de la violencia en la escuela es

5 Se sugiere revisar los estudios SERCE, UNESCO, PISA, entre
ofros.
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la autopercepcion no conformista, dimen-
sion de la reputacion social, elementos que
emergen claramente tanto en el cotidiano del
CEIA como en lo que declaran los estudiantes
encuestados.

Retomando nuevamente la LVE, Magendzo
plantea que “La lectura de la Ley Sobre Violen-
cia Escolar evidencia la superposicion de dos
paradigmas antagdnicos, que se pretende
convivan complementdndose sin interferencia
para la consumacion del objetivo central que
se propone la Ley, a saber: lograr una buena
convivencia escolar. Uno de los paradigmas
pone el acento sobre el control y la sancion
y el otro paradigma se refiere a crear condi-
ciones para establecer una convivencia esco-
lar democrdtica, respetuosa de los derechos
que le asisten alos miembros de la comunidad
educativa” (Magendzo, Toledo & Gutiérrez,
2012), gestando una disyuntiva sobre si preve-
nir la violencia o la promocién de una convi-
vencia escolar positiva.

Siidentificamos factores de riesgo al interior de
la escuela, Orpinas y Horne plantean que és-
tas fienen un clima negativo, no estimula relo-
ciones positivas entre profesores y alumnos, no
hay supervision, no hay reglas claras contra la
agresion, permite conductas agresivas de los
adultos a los estudiantes y tiene un sistema de
disciplina punitivo (Orpinas y Horne 2006, cita-
do en Berger & Lisboa [Edit.] 2009), elementos
que sin duda se encuentfran presentes en el
contexto de estudio.

4. Participacion estudiantil

Suele confundirse el frabajo colaborativo con
el aprendizaje cooperativo. El primero sugiere
una manera de democratizaciéon y participa-
cion de los estamentos asociados a la toma
de decisiones dentro de la comunidad esco-
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lar, mientras que el relacionado al aprendizaje
hace alusion a una metodologia de trabajo
principalmente en aula, que en muy escasas
ocasiones incluye a ofros estamentos, ponien-
do el énfasis en la relacion que se da entre el
profesor como mediador y el estudiante o gru-
PO CUrso.

Para Zanartu (2006) “se validan las interaccio-
nes sociales, como también la vision de que el
aporte de dos o mds individuos que trabajan
en funcién de una meta comun, puede tener
como resultado un producto mds enriquecido
y acabado que la propuesta de uno sdlo, esto
motivado por las interacciones, negociacio-
nes y didlogos que dan origen al nuevo cono-
cimiento”, lo que se extrapola también ala co-
munidad escolar. Aqui se agregan conceptos
y actitudes como la negociacion, el dialogo
intersubjetivo y en la explicacion como fuente
de entendimiento y también de aprendizaje.
La misma autora (2006:4), citando a Panitz,
(1997) establece que “la premisa bdsica del
aprendizaje colaborativo es la construccion
del consenso, a fravés de la cooperacion de
los miembros del grupo”. Senala también que
en él “comparte la autoridad y entre todos se
acepta la responsabilidad de las acciones del
grupo”, desprendiéndose que, dejando de
lado la prdctica sistemdatica del “autoritarismo
institucional”, debiese lograrse aprendizajes
significativos, ademas de promover la mejora
continua de estos.

En nuestro caso, se entenderd la participacion
educativa desde una perspectiva basada en
un didlogo en igualdad entre todos los partici-
pantes (familias, ofros miembros de la comu-
nidad, alumnado y profesorado), una relacion
dialégica que mas alld de la intencion o pre-
tensidén se concreta en la inferaccion (Flecha,
2009), teniendo en consideracién que en las
intervenciones escolares deben fomentar la
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participacion y el involucramiento de ofros
actores relevantes, como en este caso estu-
diantes y asistentes. Esto permitiria, entre otras
cosas, el facilitar el cambio sistémico global;
definir los objetivos para la colaboracion entre
la escuela y la familia; construir puentes para
que la educacion se convierta en una calle de
dos vias, ya que la cooperacion, colaboraciéon
y participacion al interior de la escuela exige
mutualidad y reciprocidad. (Aréstegui, Darre-
txe y Beloki, 2013)

La escuela es, en si misma, “una red social en
la que confluyen mdltiples acciones centrales
y locales y donde se desarrollan diversas politi-
cas publicas (...) ademas de permitir la forma-
cion de patfrones de interaccion que [estudian-
fes] utilizan en sus propias relaciones sociales”
(Marin, 2003; Musitu y Martinez, 2009, citado en
Saracostti y Villalobos, 2013) Es por esta razén,
que las nuevas necesidades politico-sociales
exigen de mejoras y transformaciones en los
modo de relaciones que se establecen entre
la escuela, las familias, su entorno, y con otros
agentes que forman parte de la comunidad.

Para Calvo y colaboradores, el promover es-
trategias de trabajo activo-participativo po-
niendo énfasis en las habilidades sociales a
desarrollar resulta clave, ya que mediante el
trabajo en grupo “no sélo se trata de potenciar
las habilidades de gestion de la informacion
(bUsqueda, seleccion, andilisis, fratamiento,
interpretacion y estructuracion), sino también
las competencias transversales de organiza-
cioén en un trabajo colaborativo”, de cardcter
comunitario (Prieto, Rodriguez, Herndndez &
Queiruga, 2011: 136).

Metodologia

Una de las caracteristicas que mds llamd la
atencién, corresponde a la escaza sistemati-



zacion de datos educativos que permitiesen
tomar decisiones fundadas en evidencia con-
creta de la gestion del CEIA Playa Ancha. Para
iniciar el trabajo, se utilizaron estrategias que
permitiesen levantar, recopilar y analizar la in-
formacion.

Para el levantamiento de informacion, en el
drea especifica de Convivencia Escolar, nos
remitimos al Plan de Mejoramiento Educativo
-PME- en la dimensién mencionada. Si bien se
encontraba redactado, no correspondia a un
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instrumento de gestidn operativo que guiara el
hacer en la escuela. Ademas, se contd con la
aplicacién de un instrumento denominado “La
Convivencia en mi escuela™, correspondiente
al Sistema de Monitoreo de la convivencia es-
colar, implementado y aplicado por un grupo
de investigadores del Programa de Apoyo a
la Convivencia Escolar- PACES- de la Pontificia
Universidad Catélica de Valparaiso. (Lépez,
Ascorra, Bilbao et al, 2013) cuyas dimensiones
generales se presentan a continuacion:

Tabla 1: Dimensiones encuesta La Convivencia en mi Escuela (PACES-PUCV)

Dimensiones Clave ¢{Qué evaliua? Subdimensiones
Clima Escolar CE Percepcién de estudiantes acerca de cudn con- | Satisfaccién con Clima Escolar.
tentos estdn en la escuela; del apoyo de parte Apoyo de profesores.
de sus profesores y de la participaciéon que tienen | Participacion.
alinterior de la escuela. Actividades extracurr.
Expectativas educ.
Violencia Escolar VE Porcentaje de alumnos que declaran haber sido | Vict. Pares Fisica.
victimas de violencia entre estudiantes. Vict. Pares Verbal.
Vict. Pares Exc. Social.
Vict. Pares Ciber.
Vict. Pares Sexual.
Vict. De Adultos.
Violencia del Per- VPE Porcentaje de alumnos que declaran haber sido | Acoso por caracteristicas
sonal del estableci- victimas de violencia de personal de estableci- personales.
miento a estudiantes miento (adultos).
Violencia de Estu- VP Porcentaje de alumnos que declaran haber agre-
diantes a Profesores dido a profesores.
Porte de Cuchillo PC Porcentaje de estudiantes que dicen haber lleva-
do cuchillo al colegio.
Peligrosidad en la PE Porcentaje de estudiantes que dicen haber lleva-
Escuela do un cuchillo al colegio o haber visto a alguien
con un cuchillo.
Peligrosidad en el PB Porcentaje de estudiantes que estdn de acuerdo
Barrio donde vive el o muy de acuerdo en que el barrio en que ellos
Estudiante viven es peligroso.
Bienestar B Porcentaje de estudiantes que consideran que Contribucién Social.
tanto ellos como los docentes se encuentran a Satisfaccion con la Vida.
gusto en el establecimiento. Bienestar Docente.

Fuente: Elaboracién propia a partir de la Encuesta La Convivencia en mi Escuela.

6 Para mayor detalle sobre las caracteristicas del instrumento revisar Lépez, V.; Ascorra, P.; Bilbao, Ma.; Carrasco, C.; Morales, M.;
Villalobos, B. & Ayala, A. (2013) Monitorear la convivencia escolar para fortalecer (no disminuir) las capacidades de las escuelas.
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Para el fratamiento de la informacién, se utilizd
la estrategia del Andlisis MUltiple de Datos (Ber-
nhardt, 2004) que permite un andlisis infegrado
de un cumulo de informaciéon en cuatro ca-
tegorias definidas: datos de tipo demogrdafico,
datos de resultados de aprendizaje, de proce-
sos infernos y de percepcion.

Como el fin de este articulo es poner de ma-
nifiesto una prdctica concreta de mejora en
la gestion de la convivencia escolar, se ha
evitado saturar el contenido con la totalidad
de datos que se analizaron y que permitieron
identificar claramente las brechas. A continuao-
cion, se presenta una tabla con la mencién de
los principales datos analizados:

Tabla 2: Tipos de datos segun categorias del Andlisis de Datos Mltiples.

Resultados de

Demogradficos aprendizaje

Percepcion

Procesos

Variacién de matri- Promedios NB1SO”

cula. Promedios NB2CQO#
NUmero de retira- Promedios NB3CO.
Promedios NB3SO.

dos y Asistencia.
Rangos etarios de

Promedios NM1.
Promedios NM2.

estudiantes del Resultfados Lenguaje confianza. Labor pedagdgica en “parcelas
CEIA. NB1SO. Encuesta La Infimidad del | profesionales”.

Resultados Lenguaje Profesor. Autodiagnéstico PME.

NB2CO. Entrevistas personales. Actitud pasiva del cuerpo docente.

Resultados Matemati-
ca NB2 y NB3CO.
Promedio PSU.

Estudiantes:
Encuesta La Convivencia fivo.

en mi Escuela PACES-PUCV. | Evaluacion de desempefio de ca-
Profesores:

Encuesta Ambiente de
frabajo: clima de

Consejos docentes de tfipo informa-

récter persecutorio/castigo.
Falta de retroalimentacion (en plani-
ficaciones y en trabajo de aula)

Escasa articulacidon PME-PEI-Précticas
pedagdgicas recurrentes.

Fuente: Elaboracién propia a partir de la sistematizacion de datos del CEIA Playa Ancha de Valparaiso.

16

Anadlisis de la informacion

La Encuesta aplicada en el establecimiento
arroja resultados inferesantes respecto a la
percepcién que tienen los estudiantes de la
escuela en femas vinculados a la Convivencia
Escolar.

En cuanto a la percepcién general de Violen-
cia Escolar, el 66% de los estudiantes declara
no considerarlo como un problema, el 18% lo

7 Primer Nivel bdsico sin oficio.
8 Segundo Nivel bdsico con oficios.



considera un pequeno problema, el 8% lo con-
sidera un problema de mediana gravedad y
el 3% considera que es un gran problema y un
problema gigante.

La dimension de Clima Escolar (CE) presentan
un porcentaje de aceptaciéon de 57%, consi-
derado mds bajo en comparacion a los resul-
tados comunales que presentan un 64%. En
ella, Satisfaccién con la escuela obtiene un
76% en comparacion al 73% obtenido a nivel
comunal; la subdimensién Apoyo de profeso-
res, obtiene un 81 %, en comparacion al 70%
obtenido a nivel comunal y la subdimension
Participacion de estudiantes obtiene un 79%
en comparacion al 61% obtenido a nivel co-
munal, comportdndose de mejor manera las
tres mediciones respecto a los resultados del
comunal. Sin embargo, las subdimensiones
Actividades Extracurriculares y Expectativas
Educacionales muestran un comportamiento
negativo respeto a los datos comunales. La
subdimension Actividades Extracurriculares ob-
tiene un 8% en comparacion al 29% obtenido
a nivel comunal y en la subdimensién Expecta-
fivas Educacionales obtiene un 41% en com-
paracion al 85% obtenido a nivel comunal, da-
tos que provocaron una clara disonancia en
los investigadores.

En cuanto a la dimensidon Violencia entre Es-
tudiantes (VE) presenta un porcentaje de
aceptacion de 3%, considerado mds bajo en
comparacion a los resultados comunales que
presentan un 7%. En €, las seis subdimensiones
muestran mejores datos en perspectiva com-
parada: la subdimension Fisica obtiene un 2%
en comparacion al 9% obtenido a nivel comu-
nal; la subdimensién Verbal obtiene un 3% en
comparacion al 11% obtenido a nivel comu-
nal; la subdimensién Exclusion Social obtiene
un 3% en comparacion al 8% obtenido a nivel
comunal; la subdimension Cibermaltrato ob-

/( /’////'

7

tiene un 1% en comparacion al 5% obtenido a
nivel comunal; la subdimension Acoso Sexual
obtiene un 3% en comparacion al 4% obtenido
a nivel comunal y la subdimensién Acoso por
Caracteristicas Personales obtiene un 3% en
comparacion al 8% obtenido a nivel comunal.
dimensién Victimizaciéon del personal del esta-
blecimiento a estudiantes (VPE), muestra resul-
tados mds dispersos. Respecto a la pregunta
Un adulto de la escuela te insultd, humilld o
se burld de ti (P1) un 5% de los encuestados
declara que esta accién le ocurrié al menos
una vez durante el Ultimo mes, mientras que
la comuna presenta un 8%. Las preguntas Un
adulto de la escuela te zamarred o te empujo
a propdsito (P2) obtiene un 3% y sobre Acoso
por Caracteristicas Personales obtiene un 2%,
Mostrando promedios similares respecto a los
resulfados comunales.

Finalmente, las preguntas Un adulto de la es-
cuela te pellizcé o te cacheted (P3) obtiene un
3%, mientras que a nivel comunal el promedio
obtenido es 2% y la pregunta Un adulfo de la
escuela te tocd o intentd tocarte (de manera
sexual) (P4) obtiene un 3%, mientras que a nivel
comunal el promedio obtenido es 1%, siendo
critica esta situaciéon dado que se encuentra
sobre la media comunal.

En la dimensién Violencia de Estudiantes a Pro-
fesores (VP) los resultados generales indican
que el establecimiento obtiene un promedio
de 1% mientras que el comunal presenta una
media mas alta de un 3%. Ante la pregunta Tu
insultaste a un profesor(a) abiertamente (en su
cara) el porcentaje de alumnos que declaran
que esta accion le ocurrié al menos 1 vez du-
rante el Ultimo mes es de un 11%, mientras que
la media comunal es de un 6% y la pregunta
TU amenazaste a un profesor(a) con hacerle
dano (P2) obtiene un 3% mientras que la me-
dia comunal es de un 2%. Estos dos indicadores
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se presentan como critico, al mostrar porcen-
tajes mucho mas altos en comparacion a los
resulfados comunales.

La pregunta TU molestaste intencionalmente y
fe burlaste de un profesor (P3) obtiene un 5%
mientras que la media comunal es de un 9%,
siendo el Unico registro que se presenta positi-
vamente en comparacion comunal. En cuan-
to a los resultados obtenidos en las preguntas
TU le pegaste o empujaste a un profesor(a) a
propdsito (P5), TU pateaste o diste a un pro-
fesor(a) una cachetada (Pé), Tu danaste los
objetos personales o materiales de frabajo de
un profesor(a) (como su cartera o auto) (P7)y
TU robaste objetos personales o materiales de
frabajo de un profesor(a) (P8), no hay registro
de algun estudiante que declare esta accidon
ocurrié durante el Ultimo mes, 0%. Finalmente,
en la pregunta Te burlaste de un profesor en
Internet o por celular (P4) los resultados obte-
nidos por el establecimiento y para la comuna
es del 3%.

En la dimension Porte de Cuchillo, los resultados
generales indican una mejora en los porcenta-
jesrespecto alos datos comunales. El CEIA ob-
tiene un 2%, mientras que la comuna obtiene
un promedio del 8%. En el andlisis detallado,
se aprecia que, para la pregunta Durante el
Jltimo mes, strajiste a la escuela un cuchillo u
objetfo punzante para defenderte?¢ (P29) el co-
legio obtiene un 3%, mientras que la comuna
obtiene un 4% y para la pregunta Durante el
Jltimo mes gviste un estudiante traer un cuchi-
llog (P30) el colegio obtiene un 5% y los datos
comunales son del 11%.

Finalmente, la dimension Bienestar se presenta
como uno de los indicadores de mayor por-
centagje. Los resultados obtenidos en Bienestar
Docente el 87% de los estudiantes consideran
que sus profesores se encuentran trabajando a
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gusto en el establecimiento, en Confribucion,
el 97% de los estudiantes sienten que aportan
activamente a la escuela, mientras que, en
Satisfaccién, un 76% de los estudiantes se en-
cuentran satisfechos con su vida familiar, amis-
tades, en la escuela y consigo mismos.

Conclusiones

De lo anteriormente senalado, nos parece
significativa la percepcidon que tienen los estu-
diantes sobre los indicadores que acusan vio-
lencia en la escuela entre pares, adultos de la
escuela a estudiantes y especificamente de
estudiantes a profesores, siendo altos en to-
dos los items. Si bien las dimensiones de Clima
Escolar, Bienestar, Safisfaccién con la escuela
presentan resultados alentadores respecto de
la comuna evidencian una dicotomia al en-
tender que los estudiantes se sienten conforta-
dos, respetados y resguardados cuando los in-
dicadores de violencia evidencian justamente
lo contrario.

En el grafico 1 se presenta la sintesis de la in-
formacién analizada, proyectada a través del
Arbol de Problema:




Grdfico 1: Arbol de problema

Bajos indices de Altos indices Altos indices
clima escolar de desercion de fracaso
que favorezca el escolar escolar
aprendizaje
: T T

Altos indices de conductas Bajos niveles en
rotacion de violentas entre estudiantes y con los indicadores

profesionales los adultos del establecimientos de aprendizaje

! i i

Altos indices de Bajos indices de Altos indices de

Alfos indices de

desconfianza desarrollo de incumplimiento
entre los habilidades de compromisos
profesionales sociales académicos

Bajos indices de participacion en la incorporacion y practica de normas en
Convivencia Escolar de los estudiantes del CEIA de Playa Ancha de Valparaiso

Bajos niveles en
compromiso de
los estudiantes

Bajos niveles de promocion de
habilidades sociales en
el Curriculum escolar

Bajos indices de
aplicacién de normas
de cardcter formativo

N

Bajos indices Bajos niveles Proceso de Bajas Altos Escaso tiempo
de trabajo enla ensenanza expectativas niveles de || para dedicara
colaborativo en|| especificacion se centra docentes estudiantes | |responsabilidad
Convivencia de roles enla con respecto que trabajan|| académica
Escolar y tareas transmisién al éxito
de Contenidos|| académico
de sus
estudiantes
*’7
Altos indices || Altos indices de Bajos indices || Altos indices Bajos niveles || Bajos indices
de centralizacién de desarrollo || de acciones enla de
autoritarismo en procesos en innovacién || basadas en adecuacién || conocimiento
en la gestién administrativos metodoldgica prejuicios de oferta de las
directiva del equipo académica necesidades
de gestién para los de los
estudiantes estudiantes

Fuente: Elaboracién propia a partir de los datos analizados.
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Apreciamos la forma en que los distintos ele-
mentos que se constituyen como nudos criti-
cos, impactan negativamente enla trayectoria
educativa de adultos sociales y cronolégicos.
Este “apalancamiento” da origen a una serie
de acciones y actividades tras la identificacion
del “problema” central, siendo este los “bajos
indices de participacion en la incorporacion y

practica de las normas en el drea de Convi-
vencia Escolar de los estudiantes del CEIA.

Finalmente, damos a conocer parte del Plan
de Mejora Educativa, que permitié entre otras
cosas, reestructurar departamentos de trabo-
jo (incluidos el equipo directivo), Identificar
acciones de mejora, con sus respectivas ac-

tividades:

Tabla 3: Planificacion Estratégica del PME-CEIA.
AREA DE CONVIVENCIA ESCOLAR

Dimensién Focalizada
Précticas de la
dimensién que serdn

Subdimensién Convivencia.

1. El establecimiento cuenta con un Reglamento de Convivencia Escolar que explicita las
normas para organizar la vida en comun, lo difunde a la comunidad educativa y exige

2. Elequipo directivo y los docentes definen rutinas y procedimientos para facilitar el desa-

3. Elequipo directivo y los docentes promueven y exigen un ambiente de respeto y buen
trato entre todos los miembros de la comunidad educativa.

Disenar, implementar y evaluar estrategias de prevencion de conductas violentas en los

abordadas que se cumpla.
rrollo de actividades pedagdgicas.
Objetivo
estudiantes del CEIA Playa Ancha de Valparaiso.
Indicador de

seguimiento n° 1

Indicador de

seguimiento n° 2

Indicador de

seguimiento n® 3

% de satisfaccién de los estudiantes con relacién al establecimiento y aplicacién de nor-
mas.

% de actividades desarrolladas en la comunidad en el drea de Convivencia Escolar en el
semestre.

% satisfaccion de los docentes en el acompanamiento en la creacién e implementacion
de estrategias que desarrollen habilidades sociales.

Disenar un manual de convivencia escolar donde participen todos los estamentos de la

Confeccionar por parte de los estudiantes materiales de difusion y del proyecto de convi-

Evaluar el impacto que ha tenido en los estudiantes la nueva normativa en Convivencia

2. Informe de la evaluacién que hicieron los participantes de cada actividad.

Conformar instancias de participacion formal, a través de las directivas de curso y del Cen-

Accién
comunidad educativa.
Medios de 1. Libro de asistencia.
verificacion 2. Proyecto Docente, Ensayo estudiantes, Propuesta equipo gestion.
3. Diseno de las actividades.
Accién
vencia comunitario.
Medios de 1. Materiales construidos por los estudiantes.
verificacion 2. Registro fotogrdfico.
3. Registro de asistencia.
Accién
Escolar.
Medios de 1. Resultado de la encuesta de satisfaccion de la estrategia.
verificacion
3. Documento formal Manual de Convivencia Escolar de la escuela.
Accién
tro de Estudiantes del CEIA.
Medios de 1. Némina de conformacion de directivas de curso y del CCAA.
verificacion 2. Actas de reuniones de del CCAA

3. Documento formal sobre funcionamiento de TRICEL y CCAA.

Fuente: Elaboracién Propia.
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Se destacan las Acciones disenadas que se
convierten en referente que orienta la accion
en Convivencia Escolar como drea de gestion
educativa focalizada: el diseno de un ma-
nual de convivencia escolar participativo, la
implementacion de materiales de difusiéon y
del proyecto de convivencia comunitario, la
evaluacion del impacto en la comunidad y
sobre todo la conformacion de instancias de
participacion formal, a través de las directivas
de curso y del Centro de Estudiantes del CEIA,
elemento que a pesar de declararse explicita-
mente como un derecho, en la prdctica sélo
encontramos evidencia a nivel discursivo.
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Epistemologia de la Educacion Inclusiva: andlisis de
sus estrategias de construccion del conocimiento

Aldo Ocampo Gonzdlez

La construccion epistemoldgica de la Edu-
cacion Inclusiva (Ocampo, 2017), expresa un
patrén de funcionamiento basado en el en-
cuentro y en el movimiento, cuyo ensamblaje
-a fravés de la logica del dispositivo (Foucault,
1973; Deleuze, 1990; Agamben, 2006)-, consti-
tuye en palabras de Bal (2016) un pensamien-
fo temporal que emerge en el movimiento.
Por tanto, afirmar que, la Educacién Inclusiva
es una teoria sin disciplina, no sélo refiere a su
naturaleza post-disciplinar y a la produccion
de lo nuevo, sino mds bien, al conjunto de
mecanismos de re-organizacion de la Ciencia
Educativa y la pedagogia, desde las afueras
de las disciplinas, evitando encapsularse en
ellas. Metodoldgicamente, es un conocimien-
to que emerge de la extraccion de los aportes
mds significativos —diaspdricos y viajeros— de
sus campos de conocimientos y objetos con-
fluyentes, cuya operacién constituye la clave
para avanzar en la construcciéon de sus sabe-
res auténticos. Su naturaleza ‘in-disciplinar’ -
no fija en ninguna disciplina- exige también, la
creaciéon de nuevos modos de lectura y pro-
duccién en el abordaje de sus fendmenos.

La epistemologia de la Educacion Inclusiva
desde su surgimiento ha sido tematizada y pro-
blematizada en referencia a un espacio relo-
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cional de multiples objetos, problemas, méto-
dos y teorias que, mayoritariamente, estudian
y se interesan por la comprensién del devenir
humano y sus problemdticas —en si mismas, pa-
tologias sociales cronicas de la humanidad-.
Toda espacialidad (Santos, 1996; Massey, 1994;
Veldsquez, 2013; Jiménez y Novoa, 2014), ya
sea politica, pedagdgica, etc., posee una or-
ganizacion y un funcionamiento epistémico.
En este caso, la ‘espacialidad epistémica de la
Educacién Inclusiva’, emerge desde un pen-
samiento tfemporal, que va definiendo sus luga-
res de configuraciéon -fases de periodizacion y
gramdticas- y producciéon de sentido —dimen-
sibn hermenéutica-, a través de patrones de
movimiento y desplazamiento —surgidos en un
espacio de tipo diaspdrico y rizomdtico, cuyos
desplazamientos se ensamblan bajo la l6gica
del dispositivo, confluyendo en un espacio de
encuentro denominado por Pratt (1992) como
zona de contacto y posteriormente, sometien-
do dichos cuerpos de saberes e influencias or-
ganizativas a traduccidn. Es decir, vertidos en
un batido centrifugo desde el cual se depuran
nuevas unidades intelectuales y conceptuo-
les. Cabe destacar que, esta metodologia se
encuentfra en construccion, no obstante, en
parrafos posteriores explicitaré algunas de és-
tas ideas. 3Cudles son los objetos, los métodos



y las teorias entre las cuales se moviliza y opera
la comprensién epistémica de la Educacion In-
clusiva?, sbajo qué formas metodoldgicas, se
expresa la Educacion Inclusiva, en tanto, eje
de movilizacion de las fronteras configurantes
de la Ciencia Educativag, o bien, smediante
qué elementos, se dibuja el pensamiento fron-
terizo de la misma?

De acuerdo con esto, es posible afirmar que, el
pensamiento epistemoldgico de la Educacién
Inclusiva es el ‘pensamiento de larelacion’ (dis-
positivo-ensamblaje), del ‘movimiento episté-
mico y de saberes’ (diGspora epistémica) y del
‘encuentro’ (zona de contacto y produccion
de lo nuevo). El ensamblaje y su arquitectura
epistémica, opera mediante la movilizacion de
las fronteras epistémicas, confluyendo en una
zona de contacto, cuya interrelacion fabrica
una ‘fronteria epistémica’, es decir, una zona
de indeterminacién, de apertura, de creacion,
de un tercer espacio, denominado por Ocam-
po (2016b), ‘heterotdpico’, coherente con su
naturaleza post-disciplinar. La construccion del
conocimiento de la Educacién Inclusiva, se
orienta a la superaciéon de las estrategias de
aplicacionismo epistémico, que devienen en
la institucionalizacidon de mecanismos de fije-
za, anquilosando los saberes, los métodos vy las
disciplinas al dictamen del pasado y con ello,
al circulo de reproduccién. El conocimiento
auténtico de la Educacion Inclusiva —de natu-
raleza post-disciplinar-apela a la ruptura de los
limites de las disciplinas, trabaja en la produc-
cion de lo nuevo, razén por la cual, la temati-
zacion y localizacion de sus saberes constituye
una tarea compleja y de amplio alcance.

No se debe confundir la identificacién de sa-
beres que participan en la construccién de su
conocimiento, con los saberes auténticos del
enfoque. Los primeros, aluden a la dispersién
de saberes, repartidos por diversas geografias
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del conocimiento, que vigjan, se movilizan,
desplazan y encuentran en una espacialidad
epistémica basada en el ensamblaje y, poste-
riormente, en una zona de contacto. Ensam-
blaje y zona de contacto se convierten de
este modo, en recursos metodoldgicos. Los
segundos, corresponden a la creacién de los
saberes propios/auténticos de este campo de
investigacion, cuya génesis es precedida por
la determinacién de saberes relevantes y sig-
nificativos, asi como, por los objetos de cono-
cimiento que forman cada una de sus princi-
pales geografias epistémicas en relaciéon con
el campo de produccion de este enfoque.
De acuerdo con esto, el espacio diaspdrico
de la Educacién Inclusiva, opera como una
constelacion de ideas, intereses, posiciones,
geografias epistémicas, objetos y teorias que
confluyen en una espacialidad rizomdticay en
un ensamblaje basado en la l6gica del dispo-
sitivo; modelan diversos movimientos y puntos
de encuentro, consfituyendo de esta forma, la
produccion de su campo intelectual.

La creaciéon/produccion de ‘saberes auténti-
cos’, exige la construccion de una metodolo-
gia apropiada, la cual, se encuentra en proce-
so de elaboracién desde el Centro de Estudios
Latinoamericanos de Educacion Inclusiva (CE-
LEl). Si bien, la simple tematizacién de conteni-
dos intelectuales enfrenta el desafio de caer
en la falsificacién, fetichizacién y travestizacion
de saberes, ofrece la posibilidad de reconocer
los medios de proliferacion y asentamiento de
ciertos fracasos cognitivos asociados a los ejes
de construccion e interpretacion de sus cuer-
pos de saberes. En ofras palabras, son saberes
que no poseen una naturaleza post-disciplinar.

La ‘falsificacion’ se concibe como una opera-
toria cognitiva que tiene por objeto interrogar
la naturaleza de los campos y saberes sobre los
que se tematiza la produccién de este enfo-
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que. Particularmente, sostengo que, los meca-
nismos de falsificacion expresan la capacidad
de funcionar segun fines discursivos especifi-
Cos, pero que no coinciden con la naturaleza
del conocimiento de este enfoque. En efecto,
la epistemologia de la Educacién Inclusiva, se
interesa por (re)construir el sustrato auténtico
de la misma.

e e

I,

De acuerdo con esto, la ‘diversidad’, en tanto,
recurso analitico de subversion de las prdacti-
cas educativas y sociales, se convierte en una
unidad estructuradora y organizativa de la na-
turaleza humana, abarcando la totalidad de
la expresion del sujeto, mientras que, la dife-
rencia, expresa los medios de inscripcion de la
individualidad de cada ser. De esta maneraq,
la concepcién que debe regir la configuraciéon
de una prdctica educativa inclusiva —que es
en si misma, una praxis de cara al siglo XXI-,
debe seguir la siguiente mdxima: la totalidad
concebida en términos de singularidades mul-
fiples.

El andlisis que presentd en este trabajo, inte-
rroga las politicas de la mirada y su eficacia
en la espacialidad educativa, politica y cultu-
ral de la diversidad y la diferencia, considera
las influencias del ‘andilisis visual’ propuesto por
Bal (2004 y 2016), los aportes de la ‘semidtica’
(Peirce, 1998) y la ‘narratologia’ (Bal, 1985), en-
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lazdndose con los planteamientos de Ocampo
(2016a y 2017a) acerca de la ‘epistemologia
de la Educacion Inclusiva’. Las problemdaticas
de la mirada en este contexto analitico, ope-
ran como un elemento de fijacion y cosifica-
cién de ciertos colectivos de sujetos atrave-
sados por alguna situacion diferencial, ya sea
por su corporalidad, poética, racializacion,
ubicacion en determinadas capas sociales,
entre otfras. Las politicas de mirada se convier-
ten en modos de producir, interpretar y mirar
-y hacer ver- a determinados sujetos. sQué
lbgicas inciden en esta produccion de mira-
das?, 3qué marcos de valores conexionan, se
movilizan, encuentran y transforman?, scudles
son las principales caracteristicas del mirar y
del ver, en el contexto educativo de la diversi-
dad vy la diferencia? El objetivo de este trabajo
consiste en analizar los medios de exotizacion,
cosificaciéon y produccién de alteridades a-cri-
ticas y restringidas; invitando a pensar bajo
qué légicas ideoldgico-politicas y medios de
apropiacion del saber, las nociones de identi-
dad, diversidad, diferencia, singularidad, mul-
fiplicidad, totalidad, ofredad, alteridad y ofros
conceptos claves en la organizacién de la
Educacion Inclusiva, han colaborado con las
fuerzas del capitalismo, la colonialidad, el im-
perialismo y las dindmicas performativas de los
denominados formatos del poder. Sobre este
tipo de colaboraciones converge este andlisis.

Entre las principales problemdticas epistemo-
l6gicas que enfrentan las categorias de la ‘di-
versidad’ y la ‘diferencia’, destacan: a) debi-
lidades organizativas en cuanto a su soporte
epistemoldgico, b) ausencia de sistemas de
reciclaje de sus principales constelaciones de
ideas, c) obstdculos ligados a la comprensiéon
de los movimientos de origen y a sus influen-
cias, al modelamiento tedrico y discursivo que
efectuan, d) el conjunto de problemdticas de
tipo metodoldgicas, e) tensiones acerca de
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la construccién de modos de relacion, f) los
modos de lectura, g) la omisién de las estra-
tegias de traduccion para equilibrar su cargas
politicas, ideoldgicas, Iéxicas, gramaticales y
epistémicas. Metodoldgicamente, se abren
nuevas problemdticas asociadas a la com-
presion de ambas categorias y h) el sentido
de ambigUedad en el que éstas operan. De
acuerdo a los célebres trabajos de Bal (2016)
en torno a las politicas de la mirada, la cate-
goria de ‘lectura’ se encontraria asociada a
la experiencia del ver. El acto de mirar se pro-
duce en el aquiy en el ahora, es un acto que
produce significado -de subversién, emanci-
pacién, cosificacion, exotizacion, fetichismo y
objetualizacién-. 3Cémo entender el lugar de
las im&genes en la comprension actual de la
diversidad y la diferencia en el contexto de la
Educacion Inclusiva y sus violencias epistémi-
cas asociadas?

Concebir las nociones de ‘diversidad’ y ‘dife-
rencias’ en la comprension epistemoldgica de
la Educacion Inclusiva, sugiere someter a tra-
duccion ambos conceptos. Para ello, es nece-
sario mapear qué tipo de intereses y cuestiones
son cultivadas por diferentes campos de estu-
dio —teorias, métodos, objetos e interrogantes—,
ofrecerian una vision md&s amplia y cercana a
la naturaleza humana (Steiner, 1912), capaz
de encuadrar epistémicamente la multiplici-
dad de singularidades que confluyen en su
espacialidad. Las imdgenes en este contexto,
operan como un elemento proyectivo basado
en un ‘efecto modernista’ que sitUa las discu-
siones de cardcter critico en los efectos rege-
nerativos y performativos de la ideologia de la
normalidad, como piedra angular de multiples
discusiones. A efecto de esto, se observa omi-
sibn acerca de los modos de texturacion y de
lectura que convergen en la ampliacién de
dichos sistemas intelectuales, ademds, de los
ejes historicos implicados en su giro lingUistico,
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epistémico y politico; con el objeto de conce-
birse en términos politicos, pues su presencia,
expresa una agencia singular en la espaciali-
dad pedagdgica y societal. En efecto, la com-
prension epistemoldgica de la diversidad vy la
diferencia, se concibe como conocimiento
definido por una ‘historicidad del presente’.

Tal como he afirmado en diversas partes de
este trabajo, el funcionamiento epistemolo-
gico de la Educacién Inclusiva se concibe a
partir de una serie de ‘movimientos’, ‘des-
plazamientos’ y ‘encuentros’, acerca de sus
principales sistemas de saberes y campos del
conocimiento -intereséindose por develar el
tipo de objeto que fabrican en relacién a este
campo de lucha, asi como, el fipo de méto-
dos, objetivos y teorias que los sustentan-,
confluyendo en una zona de contacto (Pratt,
1992), concebida como, un lugar de reunidon
e interseccion. La zona de contacto se con-
vierte asi, en un lugar intermedio en términos
de construccién metodolégica de saberes
auténticos de la Educacién Inclusiva, conec-
tando sus legados y estrategias de ensamblaje
con los requerimientos del tfrabagjo de traduc-
cion. En tal caso, la traduccion se ubica en los
medios de examinacién de las ausencias y las
emergencias de la naturaleza de este conoci-
miento. A continuacién detallaré las condicio-
nesy procedimientos de traduccidn requeridos
en este contexto de andlisis. El debate entre lo
ausente y lo emergente es a juicio de Sousa
(2009) aquello que determina los mdérgenes de
inteligibilidad, favorecido por la multiplicidad
de saberes -viajeros y diaspoéricos- implicados
en la organizaciéon de su campo de conoci-
miento. “La traduccién es, simultdneamente,
un trabajo intelectual y politico. Y es también
un frabajo emocional porque presupone in-
conformismo ante una carencia que surge del
cardcter incompleto o deficiente de un cono-
cimiento dado o de una practica dada” (Sou-
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sa, 2009, p.143). La fraduccion es garantia de
inteligibilidad.

La zona de contacto se concibe en este trabao-
jo como un ‘espacio de encuentro’ entre una
amplia, extensa y rica multiplicidad de saberes,
campos de conocimientos, objetos, métodos,
objetivos y teorias que conectan, dialogan,
visitan, movilizan, interseccionan, colisionan y
constelacionan en la busqueda comprehensi-
va del saber de la Educacion Inclusiva. Es un
espacio de intercambio, interaccion, andlisis
y producciéon de conocimiento. En términos
estructurales, la construccion metodoldgica
requerida por la produccién de saberes y, par-
ticularmente, por la comprension epistémica
de la inclusién, operan en y a través de una
zona de contacto. No obstante, cada cam-
po, objeto, método y teoria posee sus propias
zonas de contacto. De acuerdo con esto, el
ensamblaje epistémico de la Educacion Inclu-
siva opera en funcién de una multiplicidad de
zonas de contacto, conectadas bajo la ldgica
del fractal. En efecto, la traduccion “tiende a
esclarecer lo que une y lo que separa los dife-
rentes movimientos y las diferentes prdacticas,
de modo que determine las posibilidades vy los
limites de articulacion o agregacién entre los
mismos” (Sousa, 2009, p.141).

De acuerdo con esto y, siguiendo a Bal (2016),
la comprensién y construccion epistemoldgica
de la Educacién Inclusiva, exige movilizar las
fronteras de la Ciencia Educativa. En efecto,
todas estas discusiones exigen comprender los
ejes de estructurales del ‘espacio diaspdrico
de la inclusion’ —-en tanto arquitectura episté-
mica-. Recurriendo a la metdfora propuesta
por Ocampo (2016b y 2017a) “el conocimien-
to de la Educacidn Inclusiva se construye dias-
pdricamente”, es decir, a través de una dis-
persién creciente de saberes que posibilitan su
ensamblaje epistémico, operando mediante
un conjunto de ‘movimientos’, ‘desplazamien-
fos' y ‘encuentros’ particulares entfre diversas
disciplinas, influencias tedricas, campos de co-
nocimiento y geografias epistémicas. La dids-
pora epistémica (Ocampo, 2016éb) -referida a
las operatorias del saber- posibilita la determi-
nacién de una multiplicidad de tipos de movi-
mientos, mediante los cuales se diversifican los
saberes, y se insertan en un nuevo mecanismo
de ensamblaje. Para ello, es menester com-
prender la multiplicidad de temporalidades
que confluyen en dicha espacialidad, inser-
tdndose en determinados periodos y forjando
una gramdatica particular -rejilla de ideas-.

El esquema que se presenta a continuacion,
resume detalladamente cada uno de los ejes
de configuracién del campo, las estrategias
de circulacioén intelectual y los dispositivos de
ensamblaje de los Estudios sobre Educaciéon
Inclusiva.

La zona de contacto se concibe en este trabajo como un ‘espacio de encuentro’

entre una amplia, extensa y rica multiplicidad de saberes, campos de

conocimientos, objetos, métodos, objetivos y teorias que conectan, dialogan, visitan,

movilizan, interseccionan, colisionan y constelacionan en la busqueda

comprehensiva del saber de la Educacion Inclusiva.
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Campo de la
Educacion
Inclusiva

.. situacién actual .

- Es un campo ‘mixto’, ‘hibrido’ y ‘travestizado’.

- Su organicidad expresa un sentido pre-constructivo, razén
por la cual, expresa un ensamblaje epistémico débil e in-
comprensible en cuanto a su autenticidad de saberes.

Expresa un corpus de operatorias cognitivas e intelectuales
basadas en la ldgica del dispositivo, conectando diversos
campos, saberes y conceptos, que van configurando obje-
tos de conocimiento parciales en relacion al fendmeno de
inclusion.

La construccion del conocimiento epistemoldgico de la
Educacion Inclusiva, opera en una espacialidad que movi-
liza'la frontera y crea una frontera de saberes.

El pensamiento epistemoldgico de la Educacién Inclusiva
es el ‘pensamiento de la relacién’, del movimiento de sa-
beres y el encuentro para promover la produccion de sus
saberes auténticos.

La organicidad del campo de la Educacion Inclusiva opera
por el ensamblaje de diversas geografias epistémicas, evi-
denciando la dispersidon de saberes elementales que viajan
por las fronteras de una multiplicidad de disciplina. De ahi
que, Ocampo (2016) introdujera la metdfora: “el conoci-
miento de la Educacién Inclusiva se construye diaspdrica-
mente”.

Se configura a partir del movimiento de frontera, es un pen-
samiento fronterizo e indisciplinado, dificil de situar en una
disciplina concreta. De ahi, su impronta post-disciplinar. Es-
tas ideas ratifican la presencia de saberes falsificados, cuyo
ensamblaje epistémico, exige una evaluacién y puesta en
andlisis en una zona de contacto.

Pensamiento temporal, movimiento encuentro de discipli-
nas y saberes. Es un saber diaspdrico de naturaleza post-dis-
ciplinar.

Surge el desafio de crear una metodologia de produccién
de saberes auténticos del enfoque.

Es un campo de conocimiento e investigacidon que ope-
ra de forma externa a la autenticidad epistemoldgica del
enfoque. En ofras palabras, es un campo ensamblado por
fracasos cognitivos.

- Ecologia de saberes

- Estrategias de
construccion del
conocimiento
(préstamos,
reciclajes, injertos,
acopios, migracion y
tfransmigracién de
saberes)

- Metodologia de
produccién de
saberes auténticos

- Movimiento poliangular,
temporal, encuentro y
ejes de contacto
analitico

- Zona de contacto
(encuentro de saberes)

|| - Traduccién (creaciéon de

los saberes propios del
enfoque)

Circunscripcion
Intelectual de
la Educacion

Inclusiva

|| - Andlisis de los elementos y las trayectorias

Ejes de institucionalizacién de una disciplina
0 campo de conocimiento académico

- Historial conceptual e intelectual

- Pensamiento del movimiento, la relacion, el
ensamblaje y la produccién de lo nuevo

- Examinacién de las trayectorias y problemdticas
acerca de la teoria de la inclusién (objetivos,
métodos, tedricas y objetos, etc.)

Estudios sobre
Educacion
Inclusiva

Institucionalizacién del
campo post-disciplinar y su
correspondiente objeto

... determinada por estas
dimensiones del
andlisis/construccion
post-disciplinar. No puede
ser ubicada en
ninguna disciplina

Figura 1: Ejes de configuracion del campo, las estrategias de circulacion intelectual y los dispositivos de ensamblaje de los Estudios

sobre Educacion Inclusiva. Fuente: Ocampo (2018).
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Es imposible ofrecer una respuesta intelec-
tualmente subversiva al campo epistemold-
gico de la Educacion Inclusiva, si es pensada
y abordada desde la interioridad, es decrr,
desde la cotidianidad epistémica y metodo-
l6gica, sometida al dictamen del pasado —cir-
culo de reproduccién-. De acuerdo con las
ideas esbozadas en los pdrrafos anteriores, ses
la Educacién Inclusiva una disciplina?, la res-
puesta es evidentemente no; ya que su objeto
no puede ser ubicado y especificado en los
paradigmas de una determinada disciplina. Su
cardcter ‘in-disciplinar’ y ‘post-disciplinar’ nos
dice que la construccion de su conocimien-
to opera en un sentido relacional, dindmico y
del encuentro, movilizando las fronteras de las
disciplinas —que participan en la construcciéon
de su campo de conocimiento y garantizan
su funcionamiento— hacia la produccién de lo
nuevo, es decir, de un nuevo cuerpo de sabe-
res. Por todo ello, la epistemologia de la Educa-
cién Inclusiva no debe fetichizarse al dictamen
de los principales macro-modelos epistemolo-
gicos —encapsulacion del saber en un marco
de valores determinados, restringiendo su po-
tencial transformativo—, sino mds bien, debe
concebirse en términos de una epistemologia
de la Ciencia Educativa en su conjunto, con-
tribuyendo a la actualizacion de sus campos,
dominios, saberes y contextos de aplicacién.
Se convierte asi, en un mecanismo de fractura
del pensamiento pedagdgico post-moderno.

El conocimiento de la Educacién Inclusiva,
claro estd, no pertenece, ni encuentra su le-
gado en la imposicidn epistémica y pragmdti-
ca de la Educacion Especial —-donde estd Ulti-
ma, carece de una comprension epistémica,
a pesar de evidenciarse numerosos esfuerzos
reflexivos al respecto, no hay claridad sobre
su origen y naturaleza en relacion a su cono-
cimiento- constituye uno de los fracasos cog-
nitivos (Spivak, 2008) mds evidentes; ademdas,
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de promover un efecto de hibridacion vy falsi-
ficacién de sus cuerpos de saberes, lenguajes
y condiciones pedagdgicas e interpretativas.
Por el contrario, si los investigadores han redun-
dado en este error, ha sido Unica y exclusiva-
mente, por su incapacidad para aproximarse
a su real objeto. De este modo, tomar la idea
de inclusién asociada a la educacién de ninos
diferentes —sin asumir que la diversidad y la di-
ferencia son los ejes estructurantes de nuestra
naturaleza humana-, cuya mediacion semid-
tica e ideoldgica, reimplanta nuevas suertes
de homogenizacion, al interior de un clima
intelectual criticamente subversivo. A esto se
agrega, la falta de imaginacion epistémica de
los investigadores y los profesionales de la edu-
cacién para crear nuevas espacialidades con
el objetivo de hacer germinar racionalidades
coherentes con tales argumentos, orientadas
a destruir la ténica tradicional de Educacion
Inclusiva, esto es, la metdfora de ‘incluir a lo
mismo’, es decir, hacer parficipar a determi-
nados estudiantes de las mismas estructuras
sociales, culturales, politicas, econdémicas y
pedagdgicas dominadas por los formatos del
poder —diferentes expresiones de la exclusion,
opresion, indiferencia colectiva, etc.-. Esta si-
tuacion demuestra la precariedad intelectual
de la Educacion Inclusiva en la actualidad,
especificamente, acerca de la pregunta por
el objeto. Este Ultimo sigue siendo uno de sus
puntos mds criticos, especialmente, por la in-
capacidad para determinar la naturaleza de
su dominio y la magnitud de su campo cientifi-
co a construir. Como consecuencia de territo-
rializar el sentido y alcance de lo ‘inclusivo’ y
del ‘para todos’ en lo ‘especial’, demarca un
horizonte de esencialismo epistémico.

De ahi que, la dimensién pragmdtica de la
Educacion Inclusiva, encuentre su eficacia
simbdlica en una espacialidad pedagdgica,
cultural, intelectual y politica sustentada en la



zona de abyeccion, es decir, una dimension
relacional dominada por lo individual, las mi-
norias, los cddigos coloniales y la demarcaciéon
entre lo mayoritario y lo minoritario, sin ofrecer
vias transformacionales de las relaciones es-
tructurales que crean y garantizan dichos fe-
némenos. Constantemente en las reuniones
cientificas y cursos en los que he tenido la po-
sibilidad de exponer mis pensamientos acerca
de la interrogante: ssi la educacion Inclusiva
no es Educacioén Especial, entonces qué ese,
he constatado que, las audiencias cada vez
mds estdn conscientes que son campos dia-
meftralmente diferentes, pero interseccionados
en ejes de tematizacion particulares. Mi posi-
cion se basa esencialmente en afirmar que,
la Educacion Inclusiva no posee una cons-
truccion epistemoldgica, cuya consecuencia
ha devenido en la gestion de oportunidades
educativas que no benefician a la fotalidad
—-concebida como singularidades multiples—
de la poblacion, agregando ademds, que la
naturaleza de su conocimiento inquiere en un
debate de tipo post-disciplinar que, obliga-
toriamente, exige la construccién de saberes
auténticos de este enfoque. Al consultarme
por qué en mi visibn no adscribo al cldsico y
célebre error que afirma que, ‘para construir
la Educacién Inclusiva debe deconstruirse la
Educacidn Especial’, explicd que, sus legados
epistemoldgicos y memorias intelectuales son
diaspdricos, no procedentes de ningun saber
tematizado por la Ciencia Educativa, agre-
gando a esto, el cardcter de dispositivo ma-
cro-educativo de la misma.

Por ofra parte, asumir que los legados se en-
contrarian en la Educacién Especial y en sus
diversas gramdaticas y periodizaciones, seria in-
quirir en un conjunto de limitaciones que hoy
conocen quienes se encuentran en las trinche-
ras de la educacion dia a dia, ocasionando
una serie de limitaciones epistémicas, éticas y

/( /’////'
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pedagdgicas. Sin embargo, es de gran interés
demostrar por qué los encargados de construir
las politicas publicas, los investigadores y los
responsables de los programas de formacion
de educadores a nivel de pre y post-gradua-
cién, insisten constantemente en estructurar
sus acciones programaticas sobre éstos erro-
res, a pesar de existir cierto consenso -desde la
infuicion- acerca de los ejes diferenciales de
sus saberes, quienes por un lado, en diversos
espacios de divulgacion plantean un lengua-
je acritico =sin ofrecer vias de transformacién
concretas a las problemdticas de este campo,
que en si mismas, son problemdticas crénicas
del desarrollo social, albergadas en la educo-
cién y en la produccién de la relacion socie-
dad-educacién, actuando como un elemen-
to de mediacién-, condenando a la muerte
de la Educacion Especial —pero, imponiéndola
constantemente en sus discursos y estrategias-,
sin saber realmente lo que es la Educacion In-
clusiva en términos epistemoldgicos. Sostengo
que, al constituir estd Ultima, una empresa de
creacién de nuevos saberes y transformacion
de la Ciencia Educativa, el lugar de la Educo-
cion Especial debe actualizarse a la luz de sus
axiomas fundamentales, volviéndola compa-
tible son sus dimensiones léxicas, intelectua-
les, diddcticas, politicas, éticas, psicoldgicas y
pedagdgicas. De alli la relevancia de descri-
bir la especificidad y dominio de su objeto y
puntualizando algunas de sus consecuencias
metodoldgicas mds significativas.

De acuerdo con esto, podemos hablar de la
muerte del objeto de la Educacion Inclusiva -
al concebirse en referencia a los argumentos
de falsificacién expuestos anteriormente-. A
pesar de manifestar una dimension post-dis-
ciplinar, la creacién de sus saberes auténticos
ofrecen la posibilidad de fabricar un objeto
especifico, articulando cuestiones analiticas
también particulares. Antes de profundizar en
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ello, me centraré en la cuestion del estatus,
como andlisis previo a cualquier reflexividad
acerca de la naturaleza de su objeto en este
campo de frabagjo. No obstante, la falta de
claridad acerca de su estatus y la naturaleza
de su objeto, constituyen temas invisibilizados
y de nula reflexividad por parte de los inves-
tigadores en este campo, representando uno
de los puntos mds criticos en su desarrollo y
devenir intelectual. Afirmaré inicialmente que,
la comprensién del objeto de la Educacion
Inclusiva expresa un conjunto de especificida-
des sobre su naturaleza, siendo algunas de las
mds relevantes, las siguientes: a) es un objeto
en movimiento, b) el ensamblaje de su cam-
po de conocimiento se compone de multiples
objetos de conocimientos tematizados segun
diversos alcances respecto de su campo de
lucha, c) al constituir una empresa destinada
a la creacion de un saber acorde a las ten-
siones educativas, no presenta una naturaleza
de fijeza epistémica, mds bien, se convierte en
una estrategia de movilizacién de las fronteras
epistémicas que convergen mediante la 16gi-
ca del dispositivo en el ensamblaje de su cam-
po mixto e hibrido y e) existen multiples objetos
de conocimiento segun periodizaciones parti-
culares del pensamiento educativo. En su di-
mension post-disciplinar asume la creacion de
sus saberes auténticos -mediante la construc-
cion de una metodologia especifica-, rompe
los limites de las disciplinas y redefine los ejes
de actuacién y transferencia de conocimien-
tos, gramdticas y lenguaijes de las mismas.

Ocampo (2017a) en su investigacion docto-
ral, titulada: “Epistemologia de la Educacion
Inclusiva: un estudio sobre sus condiciones de
produccion y fabricaciéon del conocimiento”,
explica que, al ser la Educacién Inclusiva un
campo de conocimiento ensamblado por cru-
ces diaspdricos y rizomdticos, de cardcter po-
liangular y en movimiento permanente, cuya
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“situacion académica en que tanto las disci-
plinas como los campos interdisciplinares son
definidos bdsicamente a partir de los dominios
de sus objetos de estudio” (Bal, 2004, p.12), exi-
ge avanzar en la caracterizaciéon de su objeto,
sus tferritorios de andlisis, mecanismos de cir-
culaciéon/circunscripcion intelectual y ejes de
configuracién de los Estudios sobre Educacion
Inclusiva. 3Como se expresa y configura su es-
tatus al interior de las prdcticas académicas e
investigativas en la especificidad de su campo
de frabajo? En pdrrafos anteriores, senalaba
que la naturaleza del conocimiento de la Edu-
cacion Inclusiva no posee cardcter disciplina-
rio, puesto que, su empresa moviliza las fronte-
ras del conocimiento de la cual ésta emerge
-legados epistémicos-, especialmente, por-
que carece de un conjunto de ideas consen-
suadas, tematizadas en torno a determinadas
hipétesis. El examen post-disciplinar de la Edu-
cacion Inclusiva, siguiendo a Bal (2002 y 2004)
y a Barthes (1984), no se reduce a la simple
agrupacion de multiples disciplinas en torno a
su campo de accién, mds bien, implica reco-
nocer sus legados, cercanias, lejanias, fugas y
fiilezas en las que estas pueden colisionar en
su proceso analitico y comprehensivo, con el
Unico propdsito de abordarlo de forma dife-
rente. Mds bien, el cardcter post-disciplinar de
la Educacion Inclusiva avanza en la creacién
de saberes nuevos y auténticos, que emergen
desde la ecologia del saber y del exhaustivo
andlisis de las limitaciones de sus geografias
epistémicas. En otras palabras, es algo que
no le pertenece a ninguna disciplina en par-
ticular. Un examen epistemolégico con estas
caracteristicas, no es suficiente, Unicamente
al organizar un listado acerca de cudles serian
las convergencias disciplinarias mds relevantes
y significativas implicadas en el estudio de la
Educacion Inclusiva -deben ser listadas, poste-
riormente, analizadas siguiendo a sus principa-
les axiomas y sometidas a examen topoldgico



(Ocampo, 2017a)-. El frabajo del epistemolo-
go en este contexto, es analizar los artefactos
intelectuales que convergen en la construc-
cién metodoldgica de sus saberes auténticos,
creando un campo especifico para cada una
de las disciplinas que confluyen en la organici-
dad de su espacio de conocimiento y andlisis;
cuyo propdsito consiste en

[...] resaltar que el objeto de estudio
requiere de su andlisis dentro del
conjunto de todas estas disciplinas.

En este conjunto, cada disciplina
contribuye con elementos metodologicos
limitados, indispensables y productivos
que, vinculados unos con otros,
ofrecen un modelo coherente de andlisis y
no una mera lista de problematicas
(Bal, 2004, p.13).

Una de las preguntas que ha rondado mi tro-
bajo intelectual, durante los anos que me he
dedicado al estudio de las condiciones episte-
moldgicas de la Educacién Inclusiva, ha sido:
scoOmMo se fabrica su nuevo objeto y qué impli-
cancias puede tener esto, en la construcciéon
de una metodologia de produccién de sabe-
res auténticos asociada a este campo investi-
gativoe Sobre este particular, he encontrado
en el magnifico trabajo intelectual, efectua-
do por la Dra. Mieke Bal, algunas respuestas.
Al respecto, comenta que, “la idea de crear
un objeto nuevo que no pertenezca a nadie
hace imposible definir su dominio como una
agrupacion de elementos” (Bal, 2004, p.13),
siendo necesario liberarlos de sus esencialis-
mos epistémicos empleados en sus alianzas
intelectuales —pre-constructivas- de tipo fra-

s
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dicionales. Una vez deslindas dichas cargas
interpretativas y sistemas de razonamientos,
podrd emerge lo nuevo. Es menester distinguir
entre ‘creacion de un objeto’ y ‘clasificacion
de determinados objetos’. El primero, alude a
la identidad cientifica y sus sistemas intelectua-
les y estrategias de construccion del conoci-
miento, mientras que, la segunda, se expresa
como un reduccionismo dedicado al listado
de disciplinas de diverso objeto. Mds bien, este
debe concebirse como una estrategia inicial
de determinacién de sus territorios, posterior-
mente, debe superar su obstdculo metodold-
gico para intencionar lo nuevo. El objeto de
la Educacion Inclusiva —en referencia a su di-
mension post-disciplinar- requiere responder
y caracterizar los siguientes elementos analiti-
cos: a) dmbitos de definicion, b) estrategias de
construccion y agrupamiento, ¢) mecanismos
de funcionamiento y d) estatus'.

La nocién ‘objeto’ segun la Real Academia
de la Lengua Espanola (2018), consiste en una
sesion de una materia de conocimiento. En
téerminos  epistemoldgicos, Hooper-Greenhi-
Il (2000) senala que, es una nocidn ambigua.
Por tanto, la configuracion de todo objeto
contempla segun Hooper-Greenhill (2000) tres
grandes dimensiones: a) cosa, b) intencién y
c) objetivo (Bal, 2004). Una posible respuesta
metodoldgica se encontraria en la determina-
cién de los modos de encuadrar el objeto de
la Educacion Inclusiva y de sus estrategias de
comprensién. Las diferentes formas de encua-
dre del objeto de la Educacién Inclusiva, coin-
cide con la identificacion de diversas parcelas
esfructurantes de su conocimiento, asi como,
por los medios de ensamblaje de su campo

1 Para profundizar sobre este tema, véase: "Construc-
cién de la Teoria Curricular de la Educacién Inclusiva
y los desafios implicados en el desarrollo de un pro-
grama de investigacion diddctica. Apostar por la to-
talidad concebida como multiplicidad”, trabajo de la
conferencia impartida en la Universidad Nacional del
Chimborazo, Ecuador, en junio de 2017.
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bajo un estilo reticular y diaspdrico. sQué de-
fine la centralidad de este objeto, a pesar de
no pertenecer a ninguna disciplina?¢ En refe-
rencia a los antecedentes expuestos en este
trabajo, es posible afirmar que, el campo epis-
temoldgico de la Educacion Inclusiva, opera
en un estadio difuso y estrecho cognitiva y po-
liticamente.

La naturaleza del conocimiento de la Educo-
cion Inclusiva, se expresa mediante el movi-
miento, la didsporay lo reticular. De modo que,
la tematizacion de sus contenidos criticos, la
creaciéon de una metodologia de produccion
de saberes auténticos, la determinacion de
sus formas de construccion del conocimiento,
encuentran su identidad y especificidad en un
movimiento constante. De acuerdo con esto,
no existe un saber definido de antemano aso-
ciado a este campo, sino, la mera acumula-
cion de influencias que actian como lineas de
fuga, posibilitando la apertura del campo. En
cuanto a la dimensién de falsificacién del co-
nocimiento de la Educacién Inclusiva, es me-
nester senalar que, su propdsito se orienta a la
produccién de ficciones y artificios —tedricos,
metodoldgicos, éticos, politicos y pedagdgi-
cos, preferentemente-, especialmente; al mo-
mento de pensar el conocimiento. Coinciden-
temente, los modos expositivos tradicionales
en el dmbito tedrico de lainclusién —operan en
referencia a la ausencia de una teoria-, na-
turalizan los efectos del saber y, bagjo la légica
del bricoleur, construyen un collage de saberes
e imdagenes parciales y descontextualizadas a
este fenédmeno.

Las cuestiones sobre el ‘método de andlisis’ im-
plicados en las politicas de la mirada en este
contexto, seguirdn entonces las tareas anali-
ticas desprendidas de su objeto y sus medios
de derivacién, mientras que, sus medios de
interpretacién deben derivarse de dichas ta-
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reas. 3Qué tipo de tareas intelectuales exige
tal comprension metodoldgica? En efecto,
Bal (2004) recomienda que, la construccion
de dicha metodologia recoja e integre las
directrices centrales de su objeto, resaltando
de este modo, la relevancia de los Estudios so-
bre Educacion Inclusiva, demostrando el tipo
de politicas que sustentan su funcionamiento.
En este apartado, analizaré algunos de los re-
querimientos de la ‘reflexion metodoldgica’
que exige la comprension de las politicas de
la mirada, el ensamblaje de los Estudios sobre
Educacion Inclusiva y la herencia que recibe
la construccion de una metodologia de sabe-
res auténticos —coherentes con su naturaleza
epistemoloégica-, representando una tarea
intelectual compleja, abarcativa y poliédri-
ca. 3Qué tipo de distancias pueden ser esta-
blecidas, a partir de la reflexion metodoldgica
asociada a la comprensién de las politicas
de la mirada y a la produccion de los sabe-
res auténticos del enfoque?, 3qué medios de
expresion tendrdn, en cada caso, dichos prin-
cipios metodolégicos? y 3de qué depende la
efectividad de los mismosg Considerando las
exigencias de ambas construcciones meto-
dolégicas, inicialmente, han de superar el pro-
blema de la aplicacién, que en ningln caso,
subordinard el objeto de fipo in-disciplinar alas
herramientas epistemoldgicas implicadas en
la comprension de la Educacién Inclusiva. De
acuerdo con esto, las problemdticas metodo-
l6bgicas que comparten ambas construcciones
destacan: a) el problema de la aplicacion, b)
la naturaleza de las practicas interpretativas y
los dispositivos de construccion de su significa-
do, c) los elementos organizativos de la tarea
critica -respetando la especificidad? de cada
caso—- y d) examinacion detallada de cada
uno de los regimenes histérico-epistémicos que

2 Refiere a la construccion del método de interpreta-
cién de las politicas de la mirada y a la dimensién me-
todoldgica implicada en la construccion/produccion
de los saberes auténticos de este enfoque.



convergen en ambas dimensiones del andlisis
aqui descrito. Sobre estos particulares, el cam-
po de investigacion de la Educacion Inclusiva
expresa completa nulidad y mucho menos,
una posible epistemologia de la diversidad
educativa.

Una primera consideracion metodoldgica
emerge desde una discusion con los objetos
concretos que convergen en el ensamblado
de tipo hibrido que, a través de un movimiento
poliangular, es posible unificarlo en una zona
de contacto (Pratt, 1992). En segundo lugar,
deben aparecerlos objetos de cuestionamien-
tos —explicitando la necesidad de comprender
las caracteristicas de las hermenéuticas de la
Educacion Inclusiva, es decir, de fuerzas par-
ticulares de interpretacion y construccion de
significados-, emerge asi una nueva ruta me-
todolégica a cartografiar en trabajos posterio-
res. Segun esto, las politicas de la mirada en
la comprension epistémica de la diversidad y
las diferencias, inquiere en la identificacion de
diversos regimenes de racionalidad y estilos se-
midticos, anexando, un andlisis de las fuerzas
histérico-analiticas que sustentan la produc-
cion de ambas nociones.

En términos epistemoldgicos y metodoldgicos
surge la necesidad de avanzar en la creacion
de la Teoria del Discurso de la Educacién In-
clusiva (Ocampo, 2018), la cual, emerja des-
de el movimiento y el encuentro de una mul-
tiplicidad de confluencias politicas, culturales,
éticas e ideoldgicas, derivadas de campos,
tales como, el Feminismo, los Estudios Post-co-
loniales, los Estudios sobre Subalternidad, entre
otros. La configuraciéon de la Teoria del Discur-
so de la Educacion Inclusiva, se convierte en
una estrategia de historicidad del presente,
puesto que, a partir de un movimiento reticu-
lary diaspdrico, converge en el ensamblaje de
nuevas concepciones discusivas, ideoldgicas

ey

e interpretativas implicadas en la producciéon
de los sujetos a través de su racionalidad epis-
témica -coherente con su naturaleza in-dis-
ciplinar y post-disciplinar-. Esta teoria surge
desde los posicionamiento aportados por Pé-
cheux (1969, 1975, 1980, 1983, 1984). En ella,
no solo de examinan las bases de la teoria de
las ideologias que confluyen en el dispositivo
(Agamben, 2006) de la Educacion Inclusiva y
en la especificidad del objeto de conocimien-
to que forman, sino mds bien, en la configu-
racion un nuevo terreno interpretativo, a los
ejes implicados en la construccion de sus sim-
bolos, significados y sentidos. En este caso, la
especificidad de esta teoria no sélo emerge
en referencia a la centralidad de la lingUistica,
sino que contempla la transferencia de apor-
tes viajeros procedentes de la teoria verde, la
teoria del anarquismo, la teoria postcolonial,
la teoria feminista, la tedrica marxista, entre
otras, cruzdndose con andlisis politicos radi-
cales y subversivos. Crea por tanfo, un nuevo
lugar para el discurso, con condiciones especi-
ficas de produccion, contemplando la inscrip-
cion del sujeto y la situacion. Se inauguran con
ello, nuevos lugares de comprensién, un nuevo
lenguaje, otras nociones de interpretacion y
construccion de los significados educativos vy,
especialmente, para educacion, diversidad,
diferencia, inclusién, entre otras.

En esta concepcidn se pretende la creacion
de nuevas vias interpretativas sobre el objeto
post-disciplinar de la inclusién, entendiéndo-
lo como procesos discursivos de cardcter so-
cio-histéricos. A pasar que cada disciplina fa-
brica su propio discurso, es necesario seguir la
secuencia epistémica general de andlisis de la
Educacion Inclusiva, para develar la trama dis-
cusiva propia de este campo de investigacion.
La construccion de la Teoria del Discurso de la
Educacion Inclusiva, se construye metodoldgi-
camente a fravés del movimiento diasporico
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de saberes, del pensamiento de la relacion
y del encuentro. La zona de contacto (Pratt,
1992) se convierte de este modo, en una matriz
de confluencias que actia bajo la légica de
andlisis por relevancia de aportes, extrayendo
lo mds representativo de cada uno de ellos, so-
metiéndolos a traduccién y creando dmbitos
nuevos de tematizacién. Su organicidad epis-
temoldgica trabaja enreferencia ala dafiliacion
de una multiplicidad de textos, configurando
un conjunto de decires previos que actian a
favor de su indisciplinamiento —interdiscurso-.
Interesa en esta linea de frabajo, comprender
las formas en las qué ciertas ideas son enun-
ciadas y cédmo son enunciadas, de modo que,
el “discurso es pensado en su relacién con la
sociedad vy la historia, en la constitucion de
sentidos” (Soto, 2012, p.13). En la teoria discu-
siva de la Educacion Inclusiva el sujeto es con-
cebido en términos de descentramiento, en
tanto, constituido y atravesado por diversas
dimensiones, tales como, la historia, la politica,
la ideologia, entre ofras. Son conceptos funda-
mentales a nivel epistémico-metodoldgico en
esta teoria, algunos, tales como: a) el efectoy
la condicién diaspdrica, b) el ensamblaje por
dispositivo, c) la formacién de un interdiscurso
especializado, c¢) los legados y las memorias
epistémicas, d) la funcién estratégica de los sa-
beres, e) la determinacién analitica de los mo-
vimientos y frayectorias de sus geografias epis-
témicas y saberes, f) elasticidad de su campo,
g) traduccioén, h) zona de contacto, i) ecolo-
gia de saberes, j) gramdticas, k) post-discipli-
nariedad, 1) hibridez m) saberes y conceptos
dindmicos, ndmades y dispersos, etc. Mientras
que, en la dimension de especificidad tedrica,
los instfrumentos conceptuales de mayor rele-
vancia destacan: a) la historia, b) la ideologia,
c) las condiciones de produccion, d) la consti-
tucion de sentidos, €) la espacialidad politica
y discursiva, f) la alteridad, la subalternidad, la
diversidad, la diferencia, g) la capacidad de
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diferir, h) la capacidad de acontecer, entre
ofras. Profundizando sobre estas dimensiones,
es menester asumir que, “esta movilidad conti-
nua adquiere su sentido en el instante en que
el desplazamiento se detiene y produce pe-
quenos momentos de encuentro en lo que los
tiempos, los sujetos, las teorias, las disciplinas,
los métodos, los afectos, se entrelazan, conflu-
yen, colisionan y tienen contacto” (Bal, 2006,
0.34).
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Interview with Howard Gardner
on
“Thinking about the challenges
of the Education of the Mind
through the didactic construc-
tion of Inclusive Education™!

Howard Gardner interviewed by Aldo
Ocampo Gonzdlez

Bionota

Howard Gardner es profesor de la Catedra de Cognicion y Educacion John H. & Elisabeth
A. Hobbs en la Graduate School of Education de Harvard y director del Havard Project Zero.
Es autor de obras fundamentales sobre inteligencia, cognicion y desarrollo del potencial hu-
mano. En 2011 ha sido galardonado con el Premio Principe de Asturias de Ciencias Sociales.

Aldo Ocampo Gonzdlez (A.0.G.): good mor-
ning Professor Howard Gardner. First of all, |
want to thank on behalf of the Center for Latin
American Studies of Inclusive Education (CELEI)
of Chile, the privilege of talking with you about
such relevant and contingent topics for edu-
cation and human development.

Howard Gardner (H.G.): thanks to you Aldo.

A.O0.G.: | would like to start with the next ques-
fion. sWhat is the education of the minde,
swhat is its position within this scienfific and re-
search programé

H.G.: Education of the mind has two meanings.
From the perspective of science, education
of the mind is based on what we know about
psychology, neuroscience and genetics about
how to teach and how one learns. From the
perspective of citizens, education of the mind

means the kinds of knowledge, skills, and vao-
lues that we want our young people to have.
The challenge is to align what we know about
the science of the mind, with what we want to
achieve in our schools and other educational
institutions.

A.0.G.: ;What are the main weaknesses of
human cognition that the processes of schoo-
ling tend to promote and what go unnoticed
fransversally in the different educational le-
velse, swhat are the main limitations of cog-
nifive science regarding the understanding of
human learning?

H.G.: The human species evolved to survive in
different climates and ecologies. The species
did not survive to read, write, conduct, scien-
ce, arts and so on. Indeed, we need schools
and other educational institutions just because
these abilities are NOT natural acquisitions—ex-

1 Dialogue conducted within the framework of the Interview Cycle fo outstanding personalities of Critical Thinking, Education and
Social Sciences, organized by the Center for Latin American Studies of Inclusive Education (CELEI) of Chile.
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plicit teaching and training is needed.

My own research has revealed that young
people are not blank slates, not tabula rasas.
Indeed we all have many misconceptions, mi-
sunderstandings, biases, which make it more
difficult to learn. Unless educators are aware of
these misconceptions and direct their efforts to
dissolve them or replace them with better ways
of thinking, we can fool ourselves into thinking
that learning has taken place when in fact it
has not.

Cognitive science and other disciplines—ran-
ging from history to biology—are helpful in edu-
cation. But education is also—and perhaps
primarily—an area where human values are
primary. And we can never simply take values
from science—values involve discussions of hu-
man beings about what is important to them
and how best to achieve those values.

A.O0.G.: In your opinion, show should the ftrai-
ning of teachers in the field of teaching and
human cognition be sfructured, in order to
consolidate revolutionary educational practi-
ces that are closer to their human nature?

H.G.: | am not comfortable with the expression
‘fraining’. | think that young aspiring teachers
come to master their profession by experien-
cing good education themselves, by observing
educators who generally considered to be ex-
cellent teachers and mentors, and have many
opportunities to practice their craft, to get skill-
ful feedback, and to move from apprentice to
workman to master over a period of time.

Put differently, | don't think teachers can be
successful educators unless they have witnes-
sed and experienced excellent education,
and have had a chance to practice their skills
with appropriate feedback. This characteriza-
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tion applies both to ordinary educational prac-
tices and more revolutionary or radical ones.
But | would not talk about practices that are
closer to or further away from human nature—I
would talk about practices that are appropria-
te for our time and that we know how fo nur-
ture. Human nature can be a facilitator but it
can also be an obstacle.

A.O.G.: sTo what extent does his theory of mul-
fiple inteligences become a device for edu-
cational justice¢ What are the main limitations
that this theory faces today, especially in the
presence of capitalist-type educational po-
licies that govern a large part of educational
systems worldwide?

H.G.: The theory of multiple intelligences is a
theory of how the human mind is organized.
Rather than being one central computer, the
mind is better thought of as a number of relati-
vely independent computers. And people di-
ffer in which computers are stronger or weaker
and which ones they want to nurture and de-
velop and why.

The theory of multiple intelligences is value-
free. One can use any intelligence for benign
purposes or for malignant ones.

That said, | prefer an educational system that
recognizes multiple intelligences and helps in-
dividuals to develop those inteligence that
they want to develop and those that are vo-
luable in a culture at a particular time. And in
that sense the theory of multiple intelligences
can be thought of as an instfrument of educao-
tional justice.

A.O.G.: thank you very much for this valuable
dialogue.

H.G.: It has been a pleasure.
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Resumen XVII Jornadas Trasandinas de Aprendizaje

La decimoséptima version de las célebres y con-
notadas Jornadas Transandinas de Aprendizaje
efectuadas los dias 24 y 25 de agosto de 2018 en
la ciudad de Santiago de Chile, cuya celebro-
cion fuvo lugar en la Universidad Mayor, coinci-
dentemente, lugar de fundacién de la Universi-
dad Educares, de la cual fuese rectora la Profa.
Mg. Ester Precht Banados (Chile), fundadora jun-
to ala Dra. Elizabeth Calvo de Suzuki (Argentina).
Las Jornadas Transandinas de Aprendizaje des-
de su fundacién son celebradas bianualmente,
inaugurandose en 1984. Cada nueva version es
celebrada en diversas sedes en Latinoamérica,
en esta oportunidad, la sede recayd en REPSI
(Revista Psicopedagdgica), presidiendo la co-
mision organizadora la Ps. Elba Acevedo Kallens,
directora de Repsi.

La XVII version de las Jornadas Transandinas de
Aprendizaje conté con la presencia de exposito-
res de primer nivel académico y profesional pro-
cedentes de diversas latitudes de nuestra que-
rida Latinoamérica. La jornada académica fue
inaugurada con la premiacién a la connotada
trayectoria y significativa contribucion cientifica
del Premio Nacional de Ciencias (1994) de Chi-
le y doctor honris causa por la Universidad Libre
de Bruselas (1992) y la Universidad de Santiago
de Chile (2009), Humberto Maturana Romesin. La
concesién del premio estuvo a cargo de la Ma-
gister Ester Precht. En la oportunidad, el Dr. Matu-
rana impartié la conferencia magistral titulada:
“Equidad: legitimacion de la diversidad”, oco-
sién en la que planted profundas reflexiones en
torno al vivir cultural y la necesidad de compren-
der la multiplicidad de coordenadas culturales
que nos definen como sujetos culturales, politicos
y sociales.

La conferencia a cargo de Chile, recayo en el Dr.

38

Aldo Ocampo Gonzdlez, doctor en Ciencias de
la Educacién por la Universidad de Granada, Es-
pana y director fundador del Centro de Estudios
Latinoamericanos de Educacién Inclusiva (CE-
LEl), primer centro de investigacién creado en
Chile y en Latinoamérica en esta especialidad.
La conferencia del profesor Ocampo presentd
el trabgjo titulado: “Epistemologia de la Educa-
cion Inclusiva y sus conceptos viajeros: histori-
cidad del presente, movimiento y encuentro de
saberes”, espacio en el que abordd el estudio de
las condiciones de produccién de la Educacién
Inclusiva aluden al conjunto de acciones y/o
procedimientos que crean y garantizan la emer-
gencia de su saber auténtico. En efecto, éstas,
emergen desde la constelacion y convergencia
de una amplia y extensa multiplicidad de obje-
tos, influencias, métodos, teorias, objetivos, terri-
torios, entre otras, operando a través del pensa-
miento de la relacidn —dispositivo-ensamblaje-, el
encuentro -zona de contacto y produccion de
lo nuevo-y el movimiento —didspora epistémica
y sus enredos genealdgicos-. La epistemologia
de la Educacion Inclusiva constituye un campo
emergente, caracterizado como un campo con
multiples enfradas —lo post-colonial la filosofia po-
litica, de la diferencia, analitica, etc., el feminis-
mo, la interseccionalidad, el marxismo, etc.—. Sin
embargo, su demanda tedrica requiere someter
dichas contribuciones a traduccién cientifica,
esto es, a la extraccién de sus aportes mds rele-
vantes con el objeto de producir un nuevo objeto
de conocimiento. Su base epistemoldgica que-
da definida a través de una dimensién post-dis-
ciplinar, mientras que sus principales condiciones
de produccion son: a) el digsporismo de sabe-
res, b) la diseminacién como fundamento de su
orden de produccién, c) lo extra-teérico como
pieza angular en la modelizacién del fendmeno
y en la determinacién de la naturaleza de su ob-



jeto y d) su cardcter performativo —a través del
acontecimiento moviliza un conjunto de transfor-
maciones relevantes para pensar y experimentar
la educacién-. Ocasién en la que analizé los ejes
centrales que conforma la configuracion epis-
temoldgica de la Educacién Inclusiva, sus con-
diciones de produccién del conocimiento y sus
conceptos epistemoldgicos. Se agrega demds,
un andlisis sobre el trabajo con conceptos, en-
fatizando que sus instrumentos conceptuales no
pertenecen a la inclusién, sino mds bien, son pro-
piedades de la multiplicidad.

Posteriormente, tuvo lugar la conferencia de la
Dra. Amanda Céspedes, especialista chilena en
Neurociencias, titulada: “Hablar de inclusion des-
de las neurociencias: deconstruyendo semdn-
ticas para construir realidades nuevas”, inter-
vencion centrada en el aporte de la revolucion
neuro ala creacion y/o consolidacion de nuevas
modalidades interpretativas sobre el aprendizaje
y sus condiciones de produccién. La intencién
de la Dra. Céspedes resulto central, cristalizando
una invitacién a educar lo mds proximo a la na-
turaleza de cada ser humano.

Representando a PerU, la Profesora Consve-
lo Pasco Valladares, en su ponencia titulada:
“Realidad Inclusiva”, los avances y/o aportes en
la consolidacién de la institucion que dirige en
la ciudad de Lima en pos de la ampliacion del
derecho a la educacién y a la lectura, el cual,
puede ser descrito en términos de una accidn
cultural de resistencia. La ponencia de Pasco
puede ser descrita en términos de mecanismo
de resistencia de naturaleza relacional en el es-
tudio y ejercicio del derecho a la lectura. Desde
Uruguay, la Leda. Bernadette Bujan, presenté la
ponencia “La inclusion educativa en Uruguay,
del camino recorrido al camino por andar”, es-
pacio en la que la investigadora analizd los me-
canismos de historizacién e institucionalizacion
del concepto de inclusién y sus prdcticas aso-
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ciadas en Uruguay, intencién complementada
por la experiencia de formacién de futuros edu-
cadores en la institucion de Educacion Superior
donde ésta se desempena. Desde la hermana
RepuUblica Federal de Argentina, la Leda. Maria
Elena Arteman, contribuyd a las XVII versién de
las Jornadas Transandinas de Aprendizaje con
la exposicion “Presentacion del servicio gratuito
de atencion temprana del desarrollo infantil Dra.
Elizabeth Calvo de Suzuki”, la que verso sobre los
fundamentos antropoldgicos, diddcticos, peda-
gogicos y psicolodgicos del programa de Aten-
cion temprana creado por la Dra. Calvo, enfa-
tizando en los resultados € impacto logrado en
la Ultima década en su nacién. Cabe destacar
que, la Dra. Calvo es un referente mundial en la
materia.

La concusién del primer dia de trabajo académi-
co, formativo e investigativo, fue clausurado con
el panel de expertos “Leyes, normas y decretos
inclusivos”, espacio que contd con la presencia
de la Dra. Abigail Malavasi de Brasil, Helena Via-
na de Uruguay, Edite Sudbrak de Brasil, Consue-
lo Pasco de PerU y Maria Mercedes Aguerre de
Argenting, siendo su moderadora la candidata
de doctor Planificacién Educativa por la Universi-
dad de Alcald de Henares, profesora Irma Rivera
Irribarren.

El segundo dia y final de trabajo, fue inaugura-
do por el Ps. Benjamin Pérez Krumenacker, cuya
presentaciéon consistié en analizar la importancia
del sentir-pensar lUdico en cada una de las eta-
pas de la vida, destacando su valor terapéutico
y formativo. Posteriormente, la actriz y pedago-
go teatral, Paulina Hunt, en una especie de per-
formance efectud el compromiso por el juego,
instancia de gran emocién enfre los asistentes,
quienes se comprometieron a diario a buscar un
momento para jugar, reir y estar carinosamente
consigo mismo. Desde Paraguay, la Dra. Cecilia
Villasanti, contribuyé significativamente al even-
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to con la ponencia titulada: “Practicas docentes
en Educacion Inclusiva”, oportunidad en la que
efectud notables aportes a la mejora y poten-
ciacién de los programas de formacion del pro-
fesorado a nivel de pre y postgrado en nuestro
continente.

La intervencién de la Dra. Abigail Malavasi, acao-
démica de la Universidad Metropolitana de San-
tos (UNIMES), denominada: “Um panorama da
educacado inclusiva no Brasil”, analizd los avan-
ces logrados y las debilidades no visibilizadas en
la construccion de un sistema educativo orienta-
do a la singularidad, la diferencia y la equidad,
comentando que aun en su nacién hablar de
Educacion Inclusiva es sindnimo de imposicion
del modelo epistémico y diddctico de Educa-
cién Especial, a juicio de la investigadora, ésta
modalidad interpretativa se convierte en uno de
sus principales errores, pues la multiplicidad es infi-
nita y alberga mds sujetos que los contempladas
por el modelo fradicional e incluso reduccionista
que redunda en dicha modalidad educativa.
Posteriormente, fue el turno de Cecilia Barbieri,
directora de Unesco sede Chile, quien analizd
las medidas, programas y planes impulsados por
dicha institucidn a nivel de Latinoamérica para
ampliar oportunidades y materializar mediante
un corpus metodoldgico situado la lucha por la
igualdad y la equidad.

Por la tarde, antes de concluir el evento, con
gran recepcion de parte del publico, se desa-
rrollaron las intervenciones de Ménica Aglero,
Edith Penjeam Castro y Marcela Salinas. La Pro-
fa. Aguero de nacionalidad Argentina, centrd su
ponencia en el desarrollo de habilidades socia-
les en estudiantes en situacion de discapacidad.
Mientras que, las representantes de Chile, Mg.
Penjeam Castro, expuso de forma cercan vy sig-
nificativa acerca del Disefo Universal de Apren-
dizaje (DUA) como respuesta educativa ante la
multiplicidad de diferencias, invitando a los asis-
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tentes a repensar profundamente sus prdcticas
de ensenanza, agudizando su imaginacion pe-
dagdgica. Finalmente, la doctora en Psicologia
de la Universidad Auténoma de Barcelona, Sa-
linas Alarcon, abordd en su ponencia titulada:
“Construir para la Diversidad desde el Aprendi-
zaje Socioemocional”.

Las jornadas concluyeron con la mesa redon-
da denominada “Desafios Inclusivos”, integrada
por la Dra. Valéria Batista de UNIFAI, Brasil, Mg.
Bernadette Bujan de Uruguay, Dr. Aldo Ocampo
Gonzdlez de Chile y Maria Mercedes Aguerre de
Argentina. Entre los ejes de tematizacion mas sig-
nificativos emergentes de dicha mesa de discu-
sibn cabe destacar: a) la necesidad de asumir
la inclusion como un fendémeno estructural y un
proyecto politico mds transgresor, b) asumir que
el funcionamiento de los diversos tipos de des-
igualdades expresan una naturaleza relacional
y regenerativa y ¢) la lucha por la inclusién no
implica Unicamente personas en situacion de
discapacidad, sino un profundo proceso de de-
construccion y fransformacion de todos los cam-
pos y modalidades de accién de la educacion.
Sin duda, el aspecto mas significativo consistié
en reconocer que las ideas que fundan el ideal
de inclusién son propiedad del quehacer mads
infrinseco de la educacion, por tanto, si nos pre-
guntamos por su objeto, éste se encuentra en la
educacién. Hablar de Educacién Inclusiva es,
bajo cualquier termino, discutir sobre educacion,
jomds, de una préctica especializada, como
errdneamente se ha cristalizado su comprension
en Latinoamérica y en sus politicas educativas.

La Ps. Elba Acevedo Kallens, directora de REPSI,
entregd a los representantes de Uruguay la res-
ponsabilidad de organizar las XVIIl en 2020.
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La dificil integracion de los ninos /as haitianos/as en

el sistema educativo chileno

Aldo Ocampo Gonzdlez

Resumen

El articulo busca mostrar el dificil camino de la integracion de los ninos y ninas haitianos/as
en el sistema educacional chileno.

Existen muchos factores que dificultan el arribo de los estudiantes haitianos/as en las escue-
las: la diferencia idiomdatica, los escasos espacios para compartir su cultura, la inexistencia
de programas emanados del gobierno central, las caracteristicas psicoldgicas y emocio-
nales de ambos grupos, las diferencias culturales, la diferencia de edad, en un mismo nivel,
la escaza preparacién docente en la ensenanza intercultural, y el poco o nulo apoyo del
gobierno central.

Por ofra parte, para apoyar el proceso de interaccion entre estos dos grupos interculturales,
se deberia considerar la ensenanza formal del idioma espanol, con profesores especialistas,
a toda la poblacion haitiana escolar, las tutorias, el método cooperativo, talleres extra pro-
gramdaticos, fiestas culturales y religiosas, los Objetivos Transversales como herramienta de
apoyo en las campanas de “conductas positivas”, Proyectos de Aula, evaluaciones flexi-
bles, uso de metodologias que contemplen la diversidad, foros, campanas, talleres para
padres, abrirse a la comunidad, etc.

Para concluir, es necesario un colegio que apunte a la integracion, que desarrolle mds
pluralismo y democrdtica, porque aun existe presencia de conductas discriminatorias y ra-
cistas, por parte de la comunidad educativa, en general.
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Antecedentes

Los cambios culturales surgidos durante los Ulti-
mos anos en la sociedad chilena, dan cuenta
de la necesidad de promover una nueva for-
ma de socializar, especialmente con nuestros
nuevos vecinos haitianos/as.

Ha habido un flujo migratorio importante de
ciudadanos haitianos, que estd llevando a
pensar, a la sociedad chilena, sobre sus prejui-
cios, miedo a las diferencias, a la apertura y a
cOmo moverse en este nuevo escenario mul-
ticultural. Esta situacion representa un desafio
para la educacion chilena, porque el rol de las
escuelas es acoger a esta nueva poblaciéon
escolar, frabajar en la prevencién del bulling,
educar en la interculturalidad y formar ciudao-
danos integrados, entre otfros factores que se
deben asumir. Lo que debemos lograr es una
educaciéon de calidad, enfocada, principal-
mente, en la formacién de personas integras,
que respeten las diferencias, tolerantes y que
se conviertan en un aporte a la sociedad.

A diferencia de las inmigraciones de paises
vecinos, la intencién del inmigrante haitiano
es permanecer, no solo por la precariedad en
que vive en su pais de origen, sino también por
lo dificil que seria el costo monetario de volver.
Llegan a Chile con el espiritu de reunificarse
con sus familias y buscar nuevas oportunida-
des.

Segun el MINEDUC, en el afo 2012 habia 6 es-
tudiantes haitianos en la Regién Metropolita-
na, en el 2013 eran 130, en el 2014 la cifra llegd
a 352, en el ano 2015, ya eran 649. Actualmen-
te estudian 916 ninos/as.

Las familias haitianas, en su mayoria, vienen
con ninos en edad pre-escolar y de los prime-
ros anos de educacién bdsica. Hasta fines del
ano 2016, EL Mineduc les otorgaba un certifi-
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cado de matricula provisoria para ser presen-
tado en las escuelas municipales, cerca de su
lugar de residencia, donde eran incorporados
a distintos niveles. Como en la mayoria de los
casos no fraian documentos de estudio, eran
incorporados a dos niveles menores de lo que
les corresponderia por edad. Asi un nifo o nina
de 12 anos, era integrado a un cuarto o quinto
ano bdsico. Con esta “matricula provisoria” se
permitia el pago de subvencion escolar, mien-
tras se legalizan los certificados académicos,
pero no se les reconocia como alumnos priori-
tarios. Estos estudiantes eran conocidos como
los “ninos 100 millones” por el carné provisional
que recibian, que les daba derecho a educa-
cién y otros beneficios estatales. Estos ninos y
ninas ftodavia son matriculados al dia siguiente
o el mismo dia del arribo, porque con esto la
familia les asegura la alimentacion. En algunas
circunstancias, aun se sigue este protocolo.

Luego, a contar de enero del 2017, el Mine-
duc, en una actualizaciéon del instructivo NO
07/1008 (1531) del 2005, entfrega, a todo mi-
grante, que no posea su Cédula de Identfidad
Chilena y que quiera incorporarse al sistema
escolar, un identificador provisorio escolar
(IPE). Este identificador reemplaza al nimero
provisorio 100 millones, que se otorgaba cuan-
do el establecimiento lo ingresaba a SIGE. El
IPE, es un nUmero Unico, por lo tanto, si el estu-
diante se cambia de establecimiento, lo man-
tendrd hasta que tenga regularizada su situa-
cién migratoria.

En cuanto a la matricula provisoria, ésta se
concede para el curso al que ingresa el nino/a,
considerando la documentacién escolar o la
edad, mientras se realiza el Reconocimiento
de Estudios o Proceso de Validacion. Cuando
esta gestion se haya realizado, la matricula
serd definitiva, aunque el estudiante todavia
no cuente con su Cédula de Identidad.



La Convalidacién de Estudios, se efectua, so-
lamente, cuando los haya realizado en un pais
con Convenio de Reconocimiento. En este sen-
tido, la ex presidenta Michelle Bachelet, frmé
un fratado con Haiti para el reconocimiento
de estudios para la Ensenanza Bdsica y Media.
Por otfra parte, si los ninos/as no cuentan con
documentacién que acredite los afos de estu-
dio, el establecimiento educacional realizard
el Proceso de Validacién, en un periodo no su-
perior a fres meses. Los estudiantes que hayan
sido ubicados hasta sexto ano bdsico, deben
rendir un examen que incluya los objetivos de
aprendizaje de cursos anteriores. Por ofra par-
te, en los niveles de séptimo y octavo bdsico y
de educacion media, los exdmenes se hacen
por curso. Finalmente, para los estudiantes que
no hablen espanol, el proceso de validaciéon
se efectuard en el Ultimo periodo del ano lecti-
vo. Cabe senalar, que las instituciones educa-
cionales, deberdn propiciar el dominio bdsico
del idioma. Lamentablemente, esta situacion
no se cumple totalmente.

Ofro gran avance con respecto a la inclusion
de los estudiantes migrantes, es que para to-
dos aquellos que se encuentran matriculados
en establecimientos educacionales, al tener la
condicion de estudiantes regulares, tienen los
mismos derechos que los estudiantes chilenos,
respecto de la alimentacién escolar, textos,
pase escolar y seguro escolar. Por otra parte,
no se podrd exigir el uniforme escolar, en una
primera etapa. Esto significa que podrdn ser
aceptados como prioritarios.

Existe también un convenio, que facilita el ac-
ceso al Sistema Publico de Salud, para todos
los ninos y adolescentes extranjeros menores
de 18 anos. Este beneficio se solicita en el con-
sultorio de salud correspondiente al domicilio.

/( /’////'
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Cabe senalar que, dentfro de las metas educao-
tivas para el 2021, elaboradas por la Organizo-
cion de Estados Iberoamericanos, celebrada
en El Salvador el dia 19 de mayo de 2008, se
garantiza una educacion bilingbe y multicultu-
ral de calidad, alos alumnos pertenecientes a
minorias étnicas y pueblos originarios.

Finalmente, los estudiantes haitianos/as y sus
padres y apoderados, tienen pleno derecho
a parficipar en las organizaciones de Cen-
tros de Padres, Cenfro de Alumnos, Consejo
Escolar, entre ofros. Ademds, las instituciones
educacionales deben adecuar, si fuese nece-
sario, sus Reglamentos Internos, con el fin de ir
incorporando, paulatinamente, al proceso de
evaluacién, a los ninos/as migrantes, especial-
mente a aquellos que no dominan el idioma
espanol.

Aspectos psicologicos

Los ninos/as inmigrantes haitianos/as, cuando
llegan a los colegios, pasan por un comple-
jo proceso de adaptacién, que involucra el
aprendizaje de un idioma desconocido, mo-
verse en un nuevo contexto cultural y superar
el desarraigo del pais de origen, de sus amigos,
familia, paisaje, entre otros. Muchos de estos
ninos/as han pasado sus primeros anos de vida
lejos de sus padres, porque, generalmente, en
las migraciones latinoamericanas, primero son
ellos los que viajan para luego llevar a los hijos.
Como este fendbmeno migratorio es reciente
en Chile, las escuelas no estaban preparadas
para enfrentar este fendmeno. La formulacion
del curriculo tampoco contemplaba este
nuevo escenario. Por ofra parte, El Ministerio
de Educacién no ha reaccionado con celeri-
dad en capacitar a sus docentes y no existe
un programa de integracién que los colegios
puedan aplicar. Hasta el dia de hoy, las insti-
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tuciones con estudiantes haitianos/as, han tra-
bajado con muy pocos recursos y sin estrate-
gias claras.

Cabe senalar que, en cuanto a la educacion,
solo el 50% de los ninos/as haitianos/as estd es-
colarizado/a y existe un 80 por ciento de anal-
fabetismo. El nUmero de ninos/as que realiza
tfrabajos como empleados/as en casas parti-
culares es muy alto, y el 80 por ciento son ninas.
Ademds existen redes de trdfico infantil que
operan en Haiti con bastante actividad.

Los abusos sexuales constituyen un grave pro-
blema, las estadisticas demuestran que el 50
por ciento de las nifas ha sido victima de vio-
lacion y que mds de un tercio de las haitianas
ha sufrido de abusos sexuales, antes de cum-
plir 15 anos.

En la decisidon de migracion, los ninos y adoles-
centes se ven inmersos en un proceso “involun-
tario”, lo que muchas veces se vive de manera
traumdtica. Este punto de partida hace que el
desarrollo de los ninos y jovenes inmigrantes po-
sean elementos especiales que lo diferencian
del resto de ninos del entorno. (Liarela B et al,
2014). Precisamente, existe un nuevo cuadro
clinico descrito por la psiquiatria, denominado
“Sindrome del inmigrante con estrés cronico y
multiple” o “Sindrome de Ulises” (Achotegui,
2004), que dice relacién al proceso de duelo
que se vive.

Es bien sabido que Haiti es uno de los paises
mds pobres de Sudamérica, por lo tanto, la
poblacion infantil, presenta bajos niveles nu-
tricionales y problemas psicolégicos derivados
de la migracién. Para esto se hace necesario
un apoyo transversal, de algunas instituciones
estatales, con evaluaciones médicasy apoyo
psicosocial.
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Integracién

En las relaciones interculturales de las escue-
las, se constata que el estudiante haitiano se
“adapta” a esta nueva cultura y el estudiante
chileno muestra su "dominio” desde su residen-
cia en el pais.

Una de los mayores desafios de las escuelas
de Chile con estudiantes inmigrantes, es pro-
piciar la integracién de sus ninos/as naciona-
les con los ninos/as exfranjeros. Esta tarea ha
resultado un reto para los profesionales de la
educacién que atienden a esta poblacion es-
colar, porque la integracién no se da de ma-
nera natural, sino que requiere de estrategias
de sensibilizacién, a través de campanas a la
comunidad escolary la utilizacion de aspectos
del curriculo, para acortar la brecha.

Pero, spor qué la integracion es importante en
el contexto educativo? Desde un punto de
vista psicopedagdgico, la situacion de apren-
dizaje, involucra tanto a la persona como a su
entorno. Para que el aprendizaje sea de cali-
dad, ademds de las caracteristicas psicoldgi-
cas y cognitivas del estudiante, el ambiente
debe ser armédnico y participativo. Dentro de
este marco, ha de considerarse el respeto, ca-
lidad en la comunicacion y la empatia, como
elementos primordiales en la interaccién de
los estudiantes dentro del aula. En concreto, la
integracién del grupo curso, ayuda al aprendi-
zaje de todos los estudiantes.

Existen ciertas estrategias curriculares que el
profesor puede aplicar para ayudar en el pro-
ceso de integracién en el aula. Entre estos se
cuentan: las tutorias, el método cooperativo,
talleres extra programdticos, fiestas culturales
y religiosas, los Objetivos Transversales como
herramienta de apoyo en las campanas de
“conductas positivas”, Proyectos de Aulg,
evaluaciones flexibles, uso de metodologias



que contemplen la diversidad, foros, campa-
nas, talleres para padres, abrirse a la comuni-
dad, efc. Dentro de este contexto, también se
puede hacer uso de estrategias conductuales
que vayan en apoyo al desarrollo del proceso
de integracion.

Cuando se busca la definicion de “integracion
escolar” en la pdgina del Mineduc, lo que se
encuenira normalmente es la palabra “inclu-
sibn”, que no tfiene el mismo sentido, sin em-
bargo, en su documento “Discriminacion en el
Contexto Escolar”, enfatiza la importancia de
que se reconozca la igual dignidad de todos
como requisito para garantizar la calidad de la
educacién y resalta el encuentro como paso
necesario para derribar prejuicios.

Dentro de las metas educativas para el 2021,
elaboradas por la Organizacion de Estados
lberoamericanos, celebrada en El Salvador
el dia 19 de mayo de 2008, se garantiza una
educacién bilingUe y multicultural de calidad,
a los alumnos pertenecientes a minorias étni-
cas y pueblos originarios, lo que da muestra
que el fendbmeno migratorio es mundial.

Existen varios factores que inciden para que
la integracion se dificulte: el poco dominio del
idioma de los estudiantes haitianos/as, los es-
Cas0s espacios para compartir su cultura, la
inexistencia de programas emanados del go-
bierno central, las caracteristicas psicoldgicas
y emocionales de ambos grupos, las diferen-
cias culturales y la diferencia de edad, en un
mismo nivel, entre estos ninos/as. Es preciso ha-
cer notar, que la diferencia de edad es un obs-
tdculo para la comunicacién, porque al estar
en distintas etapas de desarrollo, cuentan con
intereses dispares.

Para apoyar el proceso de interaccion entre
estos dos grupos interculturales, se deberia
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considerar la ensenanza formal del idioma es-
panol, con profesores especialistas, a toda la
poblacion haitiana escolar. En estos momen-
tos solo existe el apoyo de un monitor de créo-
le en casi todos los establecimientos municipa-
les, que no estd designado para la ensenanza
del castellano, sino mds bien, para apoyar a
los profesores y directivos cuando necesitan
entregar una informacion a personas de na-
cionalidad haitiana.

Ademds, los antecedentes advierten que hay
una falta de preparacion en los docentes para
afrontar el conflicto cultural. Esto se debe a
una formacién uniforme y la implementacion
de un curriculo descontextualizado.

También es necesario trabajar con los padres,
tanto chilenos/as como haitianos/as, para pro-
mover una culfura tolerante y de considero-
cion en la escuela.

Se requiere concebir la infegracién, como
una “integracion Activa”. La empatiay la co-
municacion deberia ser una tarea de todos,
no solo de los profesionales que frabajan di-
rectamente con los estudiantes, por lo tanto,
es imprescindible que la comunidad educati-
va se sienta parte de la multiculturalidad, para
llegar a contar con escuelas ricas social y
culturalmente.

En las escuelas chilenas, la intfegracion  estd
mds orientada a la asimilacién cultural, que @
la interculturalidad. Esto demuestra que no se
ha logrado implementar un enfoque que su-
pere la etapa del reconocimiento, para tras-
cender a una nueva etapa. Es necesario un
colegio que apunte a la integraciéon, que de-
sarrolle mds pluralismo y democrdtica, porque
aun existe presencia de conductas discrimi-
natorias y racistas, por parte de la comunidad
educativa, en general.
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Cocina Diddctica

Nuestra cocina diddctica contiene quemadores
en la parte superior para que los ninos cocinen, y
en la parte inferior un horno diddctico. La cocina
es de madera con colores y mide 54 x 30 x 56 cms.
Requiere ensamblaje.

Lavadora mas lavaplatos didactico

Nuestra lavadora y lavaplatos diddctico es ideal
para que los ninos aprendan a hacer labores do-
mésticas. En el lado inferior izquierdo contiene un
lavaplatos y en el lado inferior derecho una lavado-
ra. En la parte superior contfiene un fregadero y un
grifo para lavar la loza. Es de madera con colores y
mide 54 x 30 x 56 cm. Requiere ensamblaje.

Almacenamiento de libros moviles cocodrilo

Nuestro cocodrilo es un revistero ideal para que los
ninos y profesores guarden sus libros. Es de madera
con pvc. Medidas: 74 x 39,1 x 40 cm. Requiere en-
samblaje.



Organizador del bosque 4 compartimentos

Nuestro organizador vertical de madera tiene 4
compartimentos con puertas para que 1os ninos o
profesores guarden los diferentes materiales en la
sala de clases. El mueble mide 41 x 37 x 168 cms.
El mueble tiene un diseno inspirado en animales y
bosque. Requiere ensamblaje.

Atril Jirafa

Nuestro atril jirafa es ideal para que los nifos de-
sarrollen su creatividad y sus habilidades artisticas.
Tiene un diseno muy enfretenido de jirafa. Contfiene
unos clips para colocar hojas para pintar y colorear
y repisas para guardar hojas, temperas y los mate-
riales necesarios para crear. No incluye los acceso-
rios. Es de madera y mide 60 x 59 x 105 cm. Requiere
ensamblaje.

ESTOS MATERIALES SE PUEDEN COMPRAR EN
DIDACTICOS CHILE
Av. La Dehesa 1201. Oficina 725. Torre Oriente.

Lo Barnechea, Santiago, Chile.
Fonos: +562 2458 7845 [ +562 2245 4138
ventas@didacticoschile.cl
www.didacticoschile.cl
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sando a ser fundaciongs'o corporaciones con esas caracteristicas, REPSI se ha constituido
como FUNDACIONFREPSI RUT 65.162.038-4 desde la fecha 17 de Julio del 2017.

En Registro ATE ya hemos sido validados.!!!

Podemos seguir ofreciendo a ustedes nuestras capacitaciones directas a sus colegios en
temas como:

Diseno Universal de Aprendizajes.

Decreto 83.

Adecuaciones curriculares.

Técnicas para el trabajo colaborativo y co-ensefanza.

Neurociencias aplicada para educacion inclusiva.

Atencién de nifos con Trastorno de espectro Autista en la educacion regular.
Evaluacion auténtica de los Aprendizajes.

Implementacion de estrategias para una sana convivencia en la escuela.
Estrategias para el desarrollo del autocuidado y manejo del estrés.

Técnicas para el desarrollo cognitivo y pensamiento.

Entre otros muchos temas que esperamos compartir con ustedes.

También continuamos funcionando como OTEC a través de REPSI CAPACITACION que
permite que ustedes se capaciten con franquicia SENCE.

Estaremos atentos a sus solicitudes de Segundo Semestre.
Contactenos a : repsi@entelchile.net / info@repsi.cl
Fonos: 222361261 / 222369073 / 222640304 / www.repsi.cl

‘Ha

Centro Terapeutico Integral para ninos, adolescentes y adultos

Trabajemos juntos Agendatuhorahoy:

www.centroid.cl - contacto@centroid.cl

para tu bieneStar +56 98183 3152 +56 9 6308 5523

Av. Nueva Providencia 2155- Torre B-0f. 1202
Edificio Panoramico, Providencia

Psicologia - Psicopedagogia - Fonoaudiologia
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