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INTRODUCCION



En la actual consolidacién democratica de América Latina y ante las histdricas situaciones
de desigualdad y exclusion social, la inclusion es considerada uno de los principios ineludibles
para la construccion de ciudadania con igualdad de derechos civiles, politicos, econémicos,
sociales y culturales de las personas y los grupos.

En el campo educativo, el concepto de inclusion tiene sus antecedentes en el articulo 26
de la Declaracion Universal de los Derechos Humanos (ONU, 1948) y en la Declaracion Mundial
sobre la Educacion para todos (UNESCO, 1990), promulgaciones que sientan las bases para
concebir a la educaciéon como un derecho fundamental de las personas. Ademas en la Gltima
década, ha ido ocupando progresivamente el centro de las agendas de las politicas publicas, como
un desafio a alcanzar, consensuado y explicitado en las declaraciones y convenciones de los
organismos internacionales, siendo la UNESCO (2005) quien inicia la difusion y expansion de la
educacion inclusiva.

Estos acuerdos explicitos sobre la educacion inclusiva se enuncian en la Conferencia
Internacional de Educaciéon (UNESCO, 2008), en la regién iberoamericana en las Metas
Educativas 2021 (OEI, 2008) y ademas, en la promulgacion de las normativas legales de cada
pais. Asi, Argentina adhiere desde la Ley de Educacion Nacional N° 26.206 (2006) y en la
provincia que nos ocupa en este estudio, desde la Ley Provincial de Educacion de Cordoba N°
9870 (2010).

Respecto a la aplicacion del principio de la educacion inclusiva en los sistemas educativos
de Latinoamérica, las evaluaciones de los organismos regionales indican que los mayores
alcances de la universalidad en el acceso se encuentra en la cobertura del nivel educativo
primario (SITEAL, 2015) y por lo tanto, dirigen sus esfuerzos investigativos a los niveles que aln
presentan problemas estructurales a superar, tanto en el acceso (en el nivel inicial) como en la
permanencia (en el nivel secundario). No obstante, en esta investigacion se propone profundizar
en la indagacion del nivel primario, convencidos que, al contar con ese logro de base, se puede
avanzar en el estudio de otros aspectos que son considerados como el ntcleo duro de las reformas
educativas.

Nos referimos a la problematica que Lopez (2006) identifica como “la situacion cada vez
mas frecuente de nifios que permanecen en la escuela sin aprender nada” (p. 48) y a la
contradiccion que sefiala Tenti Fanfani (2007) respecto a que “la inclusion escolar en muchos

casos estd ocultando la exclusion del conocimiento” (p.21). La investigacion de estas cuestiones



requiere abordar el problema desde una escala micro, indagando los aspectos objetivos y
subjetivos de la realidad escolar. Por esta razon, como recorte tematico se plantea el estudio de
las précticas escolares inclusivas del nivel primario, desde las dimensiones referidas a la
construccion de las condiciones pedagdgicas en las escuelas y al acompafiamiento a las
trayectorias reales de los alumnos en situacion de vulnerabilidad social.

Respecto a los antecedentes sobre el tema, se seleccionan estudios latinoamericanos que
han sido auspiciados por organismos internacionales y regionales de la educacion. Nos
referimos a los aportes de Neirotti (2008) para IIPE-UNESCO, que aborda un modelo teérico-
empirico que sirve de referencia para el estudio de las experiencias de cambio escolar. A las
contribuciones de Terigi (2009a) y Serulnikov (2008) para OEA-AICD; que permiten construir
nuestras dimensiones del problema y la perspectiva tedrica sobre las practicas escolares
inclusivas. Ademas, en referencia a las trayectorias escolares, se selecciona a nivel nacional los
estudios a escala macro de DINIECE-UNICEF (2004) y a nivel provincial, los estudios de
Alvarez (2004 y 2013), que permiten conocer el panorama del nivel educativo primario en
Cordoba.

En el contexto conceptual se adopta la acepcion de la educacion inclusiva en tanto
paradigma y principio orientador de las acciones de las politicas publicas y de las escuelas. Asi,
si hablamos de la educacion inclusiva como valor o enfoque filosofico se hace referencia a una
traduccion de estos criterios en forma de creencias, de actitudes, de posicion tedrica que
movilizan y dotan de sentido a las acciones que los distintos actores del campo educativo
emprenden (Blanco, 2008; Calvo, 2013; Echeita, 2013; Nicastro y Korinfeld,2013; Skliar, 2008).
En tanto que si se caracteriza a la educacion inclusiva como principio enunciador del derecho
educativo, se hallan declaraciones teoricas, marcos legales e intencionalidades de alcanzar
determinadas metas y fines en este terreno, inspiradas en los valores antes enunciados que, a su
vez, plantean distintas responsabilidades tanto a los actores de las acciones politicas como de las
escuelas (Baquero, 2005; Kaplan, 2008; Lépez, 2006; Neirotti, 2008; Tenti Fanfani, 2007; Terigi,
2009a).

Entonces, teniendo en cuenta que la educacion inclusiva es concebida como un enfoque
tedrico que se concreta en practicas escolares y como un principio estratégico para alcanzar el
derecho a una educacion de calidad para todos, surge el primer interrogante de este estudio ;en

qué condiciones pedagdgicas se encuentran las escuelas para desarrollar practicas inclusivas? Y



dentro de esta cuestion se focaliza en ;qué supuestos construyen los directivos y docentes sobre
estas practicas? y ¢qué cuestiones aparecen aln como aspectos criticos para alcanzar las metas
propuestas por el sistema educativo?

Desde el posicionamiento adoptado, las acciones escolares denominadas practicas
inclusivas son aquellas que persiguen un propdésito pedagdgico transformador de la propia
escuela, con miras a generar los mejores dispositivos y estrategias para acompafiar las
trayectorias escolares reales de los nifios y nifias, con el fin de que todos alcancen el derecho a la
alfabetizacion y a los aprendizajes del curriculum. Entendiendo que la escuela es responsable de
este transito de los alumnos y de la calidad de sus aprendizajes. Y ademas, que la premisa de
atencion a la diversidad requiere la revision de la homogeneizacion de la ensefianza y de las
concepciones de aprendizajes monocronicos (Terigi, 2009a, 2009b y 2010), sobre las que se
construyen las trayectorias tedricas, la gradualidad del sistema escolar y el propio saber didactico
de los docentes.

Las condiciones pedagbgicas de una escuela (Tenti Fanfani, 2007; Terigi, 2009a) se
constituyen, en parte, por el conjunto de recursos humanos, materiales y simbdlicos con los que
cuenta la escuela, y también por la dindmica de sus acciones, que a su vez esta atravesada por los
sentidos de especificidad educativa construidos por los actores de la institucion escolar en forma
colectiva. Es decir, las acciones se sustentan en las concepciones pedagogicas que las
instituciones van desarrollando en un proceso permanente de reflexion, de construccion
conceptual y que implica tensiones, marchas y contramarchas, juego de negociaciones, luchas y
posiciones en el interior de la escuela y hacia afuera, con el sistema educativo y la comunidad
(Maddonni y Sipes, 2010; Serulnikov, 2008).

Por lo tanto, las condiciones pedagdgicas se generan a partir de la articulacion entre las
politicas gubernamentales y la dinamica institucional de las escuelas (Tenti Fanfani, 2007; Terigi,
2009a). El estado tiene la responsabilidad de aportar y sostener los recursos humanos, los
materiales (provision de infraestructura y de material didactico) y los recursos simbolicos
(formacion continua de los docentes en servicio y de los directivos, apoyo y acompafiamiento
pedagdgico-didactico); dando prioridad a las instituciones que atienden poblacién cuyas
condiciones de vida los ponga en situacion de riesgo de encontrar vulnerados sus derechos a la
educacion. Y puesto el foco en las propias précticas inclusivas de las escuelas, un segundo

interrogante central, que compone nuestro problema de investigacion, indaga ;,como las practicas
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escolares inclusivas se vinculan con el acompafiamiento de las trayectorias escolares reales de los
nifios y nifias en contextos de vulnerabilidad social?

En base a los aportes teéricos enunciados, este estudio se propone como objetivo general
describir las practicas escolares inclusivas en relacion a las condiciones pedagogicas de las
escuelas de gestion estatal provincial y a su vinculacion con el acompafiamiento de las
trayectorias escolares de los alumnos de nivel primario en situacion de vulnerabilidad social. Y
para su desarrollo, se plantean los siguientes objetivos especificos que abordan las dimensiones

del problema y sus componentes:

1 Identificar el estado de las condiciones pedagogicas en las escuelas primarias provinciales de
las distintas zonas de la ciudad de Cérdoba y sus componentes:

1.1. Las condiciones de los recursos humanos provistos por el estado a las escuelas.

1.2. La articulacion entre estado y escuelas para el sostén de practicas inclusivas mediante los
aportes de los programas de politicas publicas en general y especificamente en la
aplicacion del “Programa de fortalecimiento pedagdgico en lengua, matematica y ciencias”
dirigido al primer ciclo de escolaridad.

1.3. Los significados de inclusion, las valoraciones que directivos y docentes atribuyen a las
condiciones de sus escuelas y sus supuestos sobre las estrategias pedagdgicas dirigidas a
las trayectorias escolares de los alumnos.

1.4. Las estrategias de vinculacion familia-escuela.

1.5. Las estrategias de formacion continua y de construccién del trabajo pedagdgico
institucional.

2. Caracterizar las practicas inclusivas vinculadas con el acompafiamiento de las trayectorias
reales de los alumnos en situacion de vulnerabilidad social en 2 (dos) casos de las escuelas
estudiadas, haciendo foco en:

2.1. Las practicas de ensefianza en 3° y 5°.

2.2. Las acciones de las escuelas ante la alta inasistencia de los alumnos.

El desarrollo de estos objetivos se realiza mediante el estudio de casos (Neiman y
Quaranta, 2006). Esta tradicion de investigacion admite la combinacion metodoldgica necesaria
para comprender la multidimensionalidad de los fendmenos sociales complejos (Morin, 2000;

Yin, 2001). Asi, resulta un disefio flexible e interactivo de dos etapas. En la primera fase



exploratoria, se efectlan entrevistas semiestructuradas dirigidas a los directivos de 11 escuelas,
seleccionando en forma aleatoria una escuela de cada zona geogréafica en la que se divide la
ciudad de Cordobal. Y en la segunda fase descriptiva, se efectla el estudio de casos de 2 (dos)
escuelas, seleccionadas con criterios tedricos construidos en base al andlisis preliminar de las
categorias resultantes de la primera fase. En el estudio de casos se aplican mdaltiples estrategias de
produccion de datos que permiten triangular distintos estamentos en cada escuela, y a la vez,
comparar algunas categorias de analisis entre ambos casos. Estas son: analisis estadistico de
documentos institucionales, entrevistas grupales a los docentes, entrevistas a las docentes del
Programa de Fortalecimiento Pedagdgico (PFP), observaciones de reuniones institucionales y
observaciones de grados en el 1°y 2° ciclo del nivel primario.

El trabajo se organiza en una estructura de 4 (cuatro) capitulos. En el capitulo I, se
presenta el estado de conceptualizacion sobre la educacion inclusiva y los fundamentos
orientativos que se derivan para las acciones de las politicas educativas y de las escuelas en
contextos de desigualdad social. Asimismo, se exponen los antecedentes de investigaciones sobre
las précticas escolares inclusivas, se elabora el contexto del problema en base a datos secundarios
de distintos organismos oficiales y finalmente, se expone el problemay las dimensiones a abordar
en esta investigacion.

En el capitulo II, se expone y justifica la estrategia metodoldgica adoptada de acuerdo al
posicionamiento epistemoldgico con el que se construye el objeto de estudio y el recorte del
problema. Y en consonancia, se describen los criterios utilizados en las decisiones de muestreo,
las categorias a priori y emergentes sobre las que se elaboraron las estrategias de produccion de
datos para cada etapa del estudio, como asi también las estrategias de analisis correspondientes
para el tratamiento de los datos cualitativos y cuantitativos utilizados.

En el capitulo Il1, se analiza la situacidn de las condiciones pedagdgicas de las 11 escuelas
seleccionadas para la primera etapa del trabajo de campo, desde las condiciones objetivas,
manifiestas en las categorias analiticas aprioristicas, enunciadas en el primer objetivo especifico.
A la par, se entrelazan las condiciones subjetivas, es decir, las valoraciones y significados con

que los directivos y docentes se apropian de estos recursos en sus escuelas y disponen de ellos de

1 Distribucion segln el criterio de gestion administrativa de la Subinspeccion de la Region Escolar Primera de la
Direccion General de Nivel Primario del Ministerio de Educacion de la provincia de Cordoba.



16

distintas formas en sus practicas escolares, en pos de la inclusion educativa de los alumnos en
situacion de vulnerabilidad social.

En el capitulo 1V, se expone el estudio de casos, profundizando en algunas dimensiones
del problema que emergen del analisis de la primera etapa del trabajo de campo, siendo éstas: la
alta inasistencia de los alumnos en situacion de vulnerabilidad social, las practicas que las
escuelas emprenden para acompafiar las trayectorias escolares reales de estos alumnos y la
articulacion entre el 1°y 2° ciclo, respecto a la ensefianza.

En las conclusiones, se discuten los resultados alcanzados como asi también las
limitaciones de este estudio. Y con una intencion propositiva, se plantean aportes para futuras
investigaciones y posibles lineas de accion para la toma de decisiones en la gestion de las
politicas educativas. Es nuestra expectativa que estas contribuciones puedan apoyar el desafio de
la aplicacion del enfoque de educacion inclusiva en la escala micro escolar, el seguimiento de sus

practicas y la necesaria articulacion con la meso y macro politica del sistema educativo.



Capitulo |
EL ENFOQUE DE LA EDUCACION INCLUSIVAY EL PROBLEMA DE LAS
PRACTICAS ESCOLARES



18

En este capitulo se presenta el estado de conceptualizacion sobre la educacion inclusiva y
los fundamentos orientativos que se derivan para las acciones de las politicas educativas y de las
escuelas en contextos de desigualdad social. Asimismo, se exponen los antecedentes de
investigaciones sobre las practicas escolares inclusivas, se elabora el contexto del problema en
base a datos secundarios de distintos organismos oficiales y finalmente, se expone el problemay

las dimensiones a abordar en esta investigacion.

1.1.  El panorama conceptual de la educacion inclusiva

1.1.1. Su acepcidon como posicionamiento tedrico-epistemoldgico

En este apartado nos detendremos en el sentido de la educacidon inclusiva como
posicionamiento tedrico-epistemolégico, en tanto paradigma, valor y principio estratégico del
derecho a la educacion. En su acepcion de paradigma o enfoque, la educacion inclusiva
promueve un marco de aportes tedricos cuya principal premisa esta fundada en la atencion de la
diversidad del alumnado en la escuela, planteando una concepcion del sujeto que se basa en la
centralidad de la alteridad y de las diferencias, en tanto éstos son valores y elementos
constitutivos de la humanidad.

Skliar (2008) plantea que las nociones de diversidad, alteridad e inclusion en el campo de
la educacion apuestan a un cambio de sentido, aspirando a una apropiacion ética de la existencia
del otro, que lleve al encuentro entre nosotros y no a mirar al otro en condicion de diferente, sino
a concebir la diferencia entre sujetos, no en la naturaleza de los sujetos. El autor plantea que se
requiere de una posicion ética del docente, con la disponibilidad y la apertura a conocer al otro y
desde alli habilitar el espacio de dialogo, encuentro, pregunta y conversacion en el ambito
educativo.

En este sentido, Echeita (2013) propone entender a la educacién inclusiva como un
valor, en tanto que hace referencia a la necesidad de una igualdad de reconocimiento de todos y
cada uno de los sujetos y de la valoracion de su diversidad, como condicion esencial para que

advenga nuestra humanidad. Esta dimension del concepto alude entonces a la apropiacion de un
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posicionamiento tedrico en los actores de la educacion para que se convierta en una practica en
el ambito escolar, pues es en esa interaccion dialégica y comunicativa con el otro donde el valor
de reconocimiento de la diversidad se hace acto.

Los pedagogos argentinos Nicastro y Korinfeld (2013), desde una perspectiva
hermenéutica, proponen a la educacion inclusiva como un posicionamiento teorico o filosofia,
como una disposicion o marco que implica un compromiso ético para pensar el accionar
educativo. Sostener esta postura en las practicas escolares implica, en una trama sistémica e
institucional, una conjuncién de saber hacer en el conflicto, asumir la conviccion de la potencia
de lo heterogéneo, e incluir la dimension subjetiva de los alumnos y de los propios docentes.

Ahora bien, detras de toda propuesta de un cambio de vision de la realidad educativa, hay
un contexto social cuyas condiciones son las que abren las preguntas y las necesidades de
concepciones superadoras a las existentes. Este planteo de la educacion inclusiva sucede en un
marco de sociedades democréaticas, donde la inclusion es una condicion ineludible desde donde
pensar la construccion de ciudadania con igualdad de derechos. Y a su vez, acontece en
sociedades donde se habla de inclusion en educacion porque adn la contracara de “la exclusion
educativa y social son fendmenos crecientes tanto en los paises desarrollados como en
desarrollo”. (Blanco, 2008, p. 5)

El desafio de los actuales sistemas educativos de todo el mundo es alcanzar una educacion
de calidad para todos, dadas las dolorosas desigualdades sociales que existen en los paises
pobres pero de la que no quedan exentos los paises mas ricos. La 48° Conferencia Internacional
de Educacion [CIE] de la UNESCO (2008) es pionera en poner en el centro del debate a la
educacion inclusiva, como la vision o perspectiva que tiene por finalidad contribuir a eliminar la
exclusion social que resulta de las actitudes y las respuestas a la diversidad racial, la clase social,

la etnicidad, la religion, el género o las aptitudes, entre otras posibles.

2Es la UNESCO, en el afio 2005, como organismo internacional que inicia y difunde el concepto de educacion
inclusiva en su nivel mas amplio aplicado a la educacion en general, es decir, como respuesta a la atencion de la
diversidad del alumnado. En un sentido restringido, la inclusion educativa aparece primero como un concepto
superador de la integracion de las personas con discapacidad en el ambito escolar comdn, es decir ligado al campo de
la Educacion Especial (son autores referentes de esta acepcion original Echeita, 2013; Echeitay Ainscow, 2011). Por
la potencialidad de esta acepcion luego se amplia su aplicacion a todas las situaciones en donde los sujetos pueden
encontrar vulnerados sus derechos a una educacion de calidad.
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Y asu vez, enmarca la discusion en su sentido mas amplio:

La problematica de la inclusion no es en lo esencial una cuestion educativa o pedagodgica,
sino una cuestion de respeto de los derechos humanos que afecta prioritariamente a las
orientaciones de politica general de un pais. Por lo tanto es indisociable de la forma de
concebir el tipo de sociedad y de bienestar al que se aspira y de la manera en que se
concibe el "vivir juntos”. La justicia social, la inclusion social y la educacion inclusiva
aparecen asi vinculadas indisolublemente. Aspirar a una sociedad inclusiva constituye el
fundamento mismo del desarrollo social sostenible y sin duda no resulta exagerado decir
que la inclusién es un buen indicador de la salud democratica de un pais. (UNESCO,

2008, p. 6)

Tanto las definiciones como la finalidad enunciadas por la CIE (UNESCO, 2008)
representan un avance en materia de educacion inclusiva para el acuerdo de marcos politicos-
juridicos en los distintos niveles internacionales, regionales y nacionales. Y hay evidencia en la
produccion de numerosos documentos y en la promulgacién de normativas legales que permiten
hablar de un impacto positivo de esta conceptualizacion en el campo de las politicas educativas.
E inclusive los documentos de seguimiento de las acciones macro politicas denotan voluntad
politica y compromiso de los paises miembros de la UNESCO en la puesta en practica de estos
acuerdos.

A la vez, a este panorama tedrico en su expresion macro politica, se le agrega la
complejidad del enunciado de las intencionalidades que, en los documentos de los organismos
internacionales, se comunican de formas diversificadas y con distintas denominaciones en
nombre de la educacién inclusiva, la equidad y la justicia educativa; y dicha situacion segin
Echeita (2013) mas que aunar esfuerzos para el cambio pareciera que contribuyen a su dispersion
conceptual. En tanto que, la pedagoga Gloria Calvo (2013), interpreta que el término de

educacion inclusiva resignifica el concepto clasico de equidad educativa:

Es un concepto que ha entrado con fuerza en el discurso politico-pedagogico, en un
contexto en que simultdneamente se profundizan los procesos de exclusion y se reconocen
las dificultades institucionales y pedagogicas para lograr las metas de una educacion de

calidad para todos. En esta misma linea, se podria definir la educacion inclusiva como el
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proceso para tratar de garantizar el aprendizaje y la participacion de todos los estudiantes
en la vida escolar de las instituciones educativas, con particular atencion a aquellos nifios

y jovenes vulnerabilizados. (p.23)

Es indiscutible que estas nociones se relacionan en sus finalidades en tanto que todas
buscan intervenir en las consecuencias de la exclusion social, de la desigualdad social y de las
situaciones de vulnerabilidad que, por lo general, son atribuidas a ciertas condiciones de los
sujetos (género, religion, etnia, raza, discapacidad, origen socio-econdmico) pero que desde la
perspectiva de la inclusion, acordamos en que se generan desde aquellas aptitudes de los
ciudadanos que no reconocen la cualidad de diversidad intrinseca del ser humano.

El enfoque de la inclusion busca hacer rupturas con las creencias de una sociedad que
discrimina y con las concepciones homogéneas del sistema educativo. En los actuales contextos
de desigualdad social se hace necesario aun enfocar en la poblacion prioritaria. Y en lo que
compete al recorte de este estudio, se prioriza la situacion de vulnerabilidad social que se
manifiesta en mayor medida en los nifios escolarizados en el sector estatal y en nuestra

delimitacion en el nivel primario.

Los conceptos de exclusion social, de desigualdad social y de vulnerabilidad social
presentan diferencias sustanciales y a la vez, relaciones. Sin poder desarrollar aqui el debate
acerca de estos conceptos, se aproxima una aclaracion de algunos aspectos basicos que permiten
comprender el posicionamiento asumido ante las clasificaciones tedricas antes enunciadas. Desde
la sociologia, la exclusidn social “supone una falla dentro de la sociedad que deja afuera de sus
interacciones a ciertos grupos o individuos (...) [generando] una nueva diferenciacion, esta vez
entre los que estan adentro -los incluidos- y los que estan afuera -los excluidos-" (Chiroleu, 2013,

p.1).
En propias palabras de Castel (2004)

Los ‘excluidos’ estan en la desembocadura de trayectorias y de trayectorias diferentes.
Nadie nace excluido, se hace (...) he intentado distinguir zonas de la vida social. Hay una
zona de integracion, se trata en general de personas que tienen un trabajo regular y
soportes de sociabilidad bastante firmes; hay una segunda zona de vulnerabilidad, por

ejemplo el trabajo precario, relaciones sociales inestables, etc. y hay una tercera zona, la
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zona de exclusion, en la que caen algunos de los vulnerables e incluso de los integrados.
Estos son los procesos que es preciso tratar de analizar y describir para apreciar las
dindmicas que atraviesan el conjunto de la sociedad y que tienen su origen en el centro y

no en los margenes de la vida social. (Castel, 2004, p.57-58)

El autor propone problematizar el binomio exclusidn-inclusion, a la par que revisa las
nociones de integracion y de vulnerabilidad. Pues, tradicionalmente, a la exclusion se la asocia a
la marginacion y a la vulnerabilidad, mientras que a la inclusién -su contraparte-, como una
forma de insercion y gratificacion social. Sin embargo, Castel cuestiona este reduccionismo y
reconoce que la dinamica social va generando exclusiones atn en personas o sectores sociales de
incluidos. A su vez, propone considerar a la exclusion como parte de trayectorias, es decir como
procesos y no como estados. Y con la nocion de vulnerabilidad pretende “reflejar una amplia
gama de situaciones intermedias que suponen exclusion en algln aspecto o esfera, e inclusion en
otras”. (Chiroleu, 2013, p. 9)

Siguiendo a Terigi (2009b) acordamos en que

Esa condicidn es el resultado histérico y (esperamos) reversible de procesos sociales que
producen como efecto la situacion de vulnerabilidad: los grupos no ‘son’ vulnerables sino
que estdn colocados en situacion de vulnerabilidad por efecto de procesos de
concentracion de la riqueza, de explotacion econdémica, de segregacion en la participacion

politica y de desigualdad en el acceso a los bienes culturales. (p.17)

De esta diversificacion de concepciones referidas a la poblacion objeto de estudio de esta
investigacion, justificamos el posicionamiento de adoptar la denominacion de alumnos en
situacion de vulnerabilidad social, en las siguientes razones:

- Constituye una categoria analitica con sentido potencial, es decir, que los sujetos a los
que se atribuye esta condicion no necesariamente son todos los que se clasifican en la
categoria de pobreza.

- Permite identificar el amplio abanico de variabilidad en las situaciones de riesgo a la
exclusion. Asi, se intenta reflejar el riesgo o la fragilidad de las situaciones de

inclusion parcial en las diversas esferas de la vida politica, econémica, social y
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cultural (Chiroleu, 2013). Cuando esta conceptualizacion se traslada al ambito
educativo, la exclusién educativa, es un fendmeno que tiende a normalizarse o a
generalizarse de manera invisible ante los ojos y las actitudes de los sujetos, tanto al
interior de los espacios escolares como fuera de ellos, de tal manera que las voces y
las propuestas de algunos sectores sociales no se escuchan o no son tomadas en cuenta
en el recuento de acciones o en las decisiones que se toman en un grupo determinado.

- Cuando la situacion de vulnerabilidad se asocia a contextos de desigualdad social, es
decir, a la existencia de condiciones dispares en el ejercicio de los derechos de los
ciudadanos, es responsabilidad de los estados actuar para prevenir posibles situaciones
extremas de exclusion que la poblacion afectada puede encontrar en la actualidad o en
el futuro. En este contexto se justifican las acciones inclusivas destinadas a la
situacion de pobreza en la infancia.

Si nos centramos en analizar el panorama en Latinoamérica, se observa que si bien la
pobreza infantil viene disminuyendo ain afecta a 70,5 millones de personas menores de 18 afios
(CEPAL, 2013) y aunque los estados han logrado incrementar la universalidad en el acceso a la
escolaridad primaria, adn la calidad de los aprendizajes es insuficiente para escapar a la
reproduccion de la desigualdad y alcanzar las competencias necesarias para una futura inclusion
laboral y social. Por lo tanto, se hace necesario poner en el centro de la discusion las enormes
expectativas sociales que representa esta acepcion de la educacion inclusiva como principio
estratégico para hacer viable el cumplimiento del derecho a la educacion para todos. No obstante,
la complejidad de estos fendomenos requiere de concepciones e intervenciones intersectoriales, es
decir, no so6lo del campo educativo sino en interrelacion con el ambito de la salud y de lo social,
entre otros.

En el recorrido tedrico expuesto, podemos distinguir dos niveles de conceptualizacion
que se articulan entre si. En primer lugar, la educacion inclusiva considerada como un enfoque o
paradigma que propone el cambio de vision de las ideas de un sistema educativo y una escuela
homogénea, inspirada en los valores de la modernidad, hacia entornos educativos que puedan dar
respuesta a las necesidades diversas de los aprendizajes de todos los estudiantes. Asi, puede
afirmarse que estos postulados apuestan a la sensibilizacion, a la reflexion y también al

compromiso moral de los sujetos para otorgar condiciones para su ejercicio practico.
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En segundo lugar, el paso dado hacia la enunciacion de la educacion inclusiva como un
principio estratégico para que todos los nifios puedan alcanzar el derecho a una educacion de
calidad, “obliga a las autoridades a crear las condiciones para su disfrute efectivo, removiendo en
su caso, las circunstancias u obstaculos que impidan su ejercicio, pues de lo contrario estariamos
ante situaciones de discriminacion” (Echeita y Ainscow, 2011, p. 31). Por lo tanto, estos avances
tedricos permiten vislumbrar las responsabilidades que corresponden a los actores de los

diferentes niveles del sistema educativo en el terreno de las acciones inclusivas.

1.1.2. Sus fundamentos orientadores en las acciones politicas y escolares

Como consecuencia de entender a la educacion inclusiva como principio estratégico para
alcanzar la ansiada meta de una educacion de calidad para todos en los sistemas educativos, es
responsabilidad de los estados y especificamente de las politicas educativas nacionales y
jurisdiccionales generar acciones que permitan a las escuelas acceder a mejores condiciones
institucionales, pedagodgicas y de los docentes para cumplimentar su implementacion.

Asi, en el nivel macro de las politicas educativas3, desde la difusion del concepto de
educacion inclusiva realizada por la UNESCO (2005), se generan diversas declaraciones y
marcos juridicos que adhieren a este principio como eje central de la educacién como derecho. A
nivel mundial destacamos la 48° Conferencia Internacional de Educaciéon (UNESCO, 2008), a
nivel iberoamericano las Metas educativas 2021 (OEI, 2008), en Argentina la Ley de Educacion
Nacional N° 26.206 (2006) y en la provincia que nos ocupa la Ley Provincial de Educacion de
Cérdoba N° 9870 (2010).

Los socidlogos y pedagogos contemporaneos argentinos (Baquero, 2005; Kaplan, 2008;
Lopez, 2006; Neirotti, 2008; Tenti Fanfani, 2007; Terigi, 2009a), consultores de organismos
latinoamericanos de educacion, coinciden en que el paradigma de la educacion inclusiva busca
cambiar las concepciones hegemonicas de las politicas y las practicas recibidas como herencia de

la escuela moderna. Especificamente, se pretende que a través de la comprension de los sentidos

3Para un andlisis del panorama actual de las macro politicas de inclusion ver el texto de Davila, P. y Naya L. (comp.)
(2011) Derechos de la infanciay educacion inclusiva en América Latina. 1a Ed. Buenos Aires: Granica. En este
trabajo no se profundiza en estos aspectos por el recorte del objeto de estudio en escala micro.
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de este enfoque se logre una ruptura con las ideas tradicionales de educabilidad y de fracaso
escolar, desde donde se atribuia los desajustes de lo que la escuela espera de los alumnos
exclusivamente a factores asociados a la esfera individual del alumno o a causas ambientales de
su familia.

Asi, se propone una nueva nocién de la educabilidad pensada desde la relacion entre
docente y alumno, entre escuela y familia, o, en dltima instancia, entre el campo educativo y el

social, pues

en los hechos las situaciones de desajuste se dan por una articulacion de factores que
provienen de una y otra parte de esta relacion. Este desajuste se traduce en nifios que
abandonan la escuela prematuramente, o en la situacion cada vez mas frecuente de nifios
que permanecen en la escuela sin aprender nada.

Por ser expulsados o por no aprender, estos nifios no acceden a esa educacion basica
definida como minima e irrenunciable. La brecha se constituye entonces en el centro del
analisis, y el desafio es poder plantear hipdtesis o preguntas especificas en torno a cudles
son los factores que pueden estar haciendo obstaculo a esta relacion, o por el contrario,

cuales son los que la promueven o facilitan. (L6pez, 2006, p. 48)

Por lo tanto, se busca transponer los posicionamientos filoséficos y los principios tedricos
antes descriptos en fundamentos para las acciones de distintos niveles del sistema educativo -
macro y micro- que se articulan entre si, nos referimos a los programas de las politicas educativas
y a los proyectos de las practicas escolares. Estas practicas se organizan desde un marco de
interpretaciones y de negociacion de significados entre los diversos actores educativos que
intervienen. En el caso de esta investigacion, las practicas que se indagan se circunscriben a las

que generan las escuelas de gestion estatal para la infancia en situacion de pobreza.
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Y respecto a la pobreza, desde el estudio del Bardmetro de la deuda social de la infancia4,

se estima que en Argentina

el 25,6% de los chicos/as vivian en 2012 en hogares con NBI, y esta situacion habria
experimentado respecto del 2010 una merma de apenas 2 p.p. Asimismo, se estima que el
37,2% pertenecia a hogares bajo la linea de pobreza y el 8,4% a hogares bajo la linea de
indigencia. En estos indicadores, la merma entre 2010 y 2012 fue de 4,7 y 4,2 p.p. Esto
permite inferir que hubo un efecto positivo en la pobreza por ingresos que duplicéd a la
observada en la pobreza de tipo estructural por NBI.

En este contexto, el 36,4% de la infancia recibe la AUH u otros planes sociales y no
advierte cambio entre 2010 y 2012 en el nivel de cobertura alcanzado, lo cual también es
reflejo del estancamiento en la generacion de empleo genuino para los adultos. (Tufion,
2013, p. 132)

Una aproximacion al contexto de nuestro estudio con datos de la situacion de la pobreza

infantil plantea el siguiente panorama referido a Gran Cérdobab

se registran avances en la disminucion de la pobreza severa en las dimensiones de la
alimentacion, educacién, informacion y vivienda. No obstante, continGan siendo
problemas muy relevantes por su nivel de privacion en la infancia el acceso a los
alimentos (26%), vivienda (22,2%), y acceso a la informacion (17,5%). Se destaca el
7,6% de nifios/as y adolescentes que sufren carencias graves en el espacio de la vivienda.

(Tufdn, Poy y Coll, 2015, p. 17)

4 Se toman en forma de datos contextuales las cifras del 2012, afio en que se inicid esta investigacion. El
Observatorio de la Deuda Social de Argentina de la Universidad Catolica Argentina tiene cifras actualizadas al 2014.
Se remite a esta fuente para ampliar estos datos y los referidos a nuevos métodos de medicion de la pobreza infantil,
que indaga las siguientes dimensiones del desarrollo humano propuestas por CEPAL-UNICEF: 1) alimentacion, 2)
saneamiento, 3) vivienda, 4) salud, 5) informacidn, 6) estimulacion temprana (0 a 4 afios), y 7) educacion (5 a 17
afios). Tufién, 1.; Poy, S.; Coll, A (2015) Pobreza infantil en las ciudades de la Argentina 2010-2014: Diferentes
mediciones de la pobreza infantil y una propuesta multidimensional desde un enfoque de derechos - 1a edicion
especial - Ciudad Auténoma de Buenos Aires: Educa.

Disponible en http:/Aww.uca.edu.ar/uca/common/grupo68/files/2015-0DSA-Infancia-Boletin-3.pdf.

5Segln INDEC Gran Cordoba es el nombre del area metropolitana que rodea la ciudad de Cordoba. Se encuentra en
el centro-norte de la provincia de Cordoba. Abarca la mayoria de barrios de la ciudad y varias localidades del
departamento Colon.


http://www.uca.edu.ar/uca/common/grupo68/files/2015-0DSA-Infancia-Boletin-3.pdf
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En este escenario de la realidad social y en nombre de la educacion inclusiva, tanto los
gestores de politicas como los directivos y docentes a cargo de las practicas escolares, asumen el
compromiso y la responsabilidad compartida de generar acciones de intervencién y de
acompafiamiento  para que los nifios no encuentren vulnerados sus derechos basicos y

elementales a una educacion de calidad.

1.1.2.1. Las acciones de las politicas educativas para la educacion inclusiva.

A posteriori de la CIE 2008, los paises miembros de la UNESCO-OIE en América Latina
que suscriben a los acuerdos internacionales en materia de educacion inclusiva, proponen un
seguimiento de sus acciones. Asi, en el Taller Regional de Santiago de Chile (2009) con la

presencia de 16 paises de la region, se acuerda que

la opcion por un sistema educativo incluyente (...) y de un universalismo de politica
publica, asentado més en la diversidad que en la homogeneizacién cultural y social,
implica necesariamente repensarlo de una manera holistica, incluyendo sus formas de
organizacion, sus rutinas de funcionamiento, la administracion y la asignacion de recursos
y, de manera particular, dar respuestas sdlidas a un desafio fundamental: la generacion de

curriculos, escuelas y docentes inclusivos. (Amadio y Opertti, 2011, p. 214)

Haciendo foco en el tema que nos ocupa en este trabajo, es conveniente distinguir las
caracteristicas especificas que se esperan como impacto en los niveles micro del sistema
educativo. En este sentido, los autores (Lopez, 2006; Tenti Fanfani, 2007; Terigi, 2009a) hacen
referencia a un disefio flexible de los curriculos, a la diversificacion en la organizacion de
escuelas inclusivas con el apoyo de Programas de Politicas Educativas (PPP) y a la formacion
continua de docentes inclusivos. Y a estos aspectos se los considera como la “fase dura” de las
acciones en politicas sociales y educativas, pues si bien se ha transitado dos décadas de

significativos avances en el proceso de universalizacion del acceso a los sistemas educativos en
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América Latina, aln queda mucho por hacer para que este logro se vea acompafiado de una
igualdad en los resultados educativos de todos los nifios.

Al respecto, Tenti Fanfani (2007) afirma que

hoy es dificil sostener la idea de que existe una correlacion entre la escolarizacion y el
desarrollo de conocimientos poderosos en las personas. Si esto no es asi, la inclusion
escolar en muchos casos estd ocultando la exclusion del conocimiento (...) De este modo
el circulo se cierra: la desigualdad y la exclusion social son al mismo tiempo causa y

consecuencia de la exclusion cultural (p. 21).

Si se rastrea el origen de la desigualdad social en la historia reciente de nuestro continente
hallamos que, en los afios ’80, la clave de analisis del diagnostico de la situacion social de
América Latina se centraba en la pobreza y en los afios ’90, ese lugar es ocupado por la

desigualdad:

La pobreza deja de ser un problema de coyuntura, asociada a los ciclos econdmicos, para
constituirse en parte constitutiva del nuevo modelo de crecimiento prevaleciente en la
region desde inicios de la década pasada. Por otra parte, los problemas que afrontan
nuestras sociedades trascienden a la pobreza, y afectan al conjunto de la sociedad. La
desigualdad no solo genera pobreza, sino que ademas es el origen de la profunda crisis de

cohesion social que viven nuestros paises en la actualidad. (Lépez, 2006, p. 16y 17)

En Argentina, en algunos momentos socio-historicos de la década de los '60 y '80, el ideal
de ascenso social a través de la educacion fue una realidad, porque la escuela publica era
valorada socialmente y en ella se integraban alumnos provenientes de diferentes estratos sociales.
Pero en la actualidad, las consecuencias del fenémeno de desigualdad social se manifiestan en la
educacion con las siguientes formas:

- Las nuevas configuraciones sociales revelan una crisis de cohesion social donde los
sectores pobres son segregados en territorios urbanos como villas y asentamientos
produciéndose un aislamiento social que se refleja en la matricula de las escuelas
estatales. Mientras, la mayoria de la poblacion urbana de clase media, media alta y

alta se concentra en otras zonas barriales que cuentan con mayores servicios de
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consumo y culturales, siendo a su vez, la poblacion que elige matricular a sus hijos en
las escuelas privadas. (Lopez, 2006; Tenti Fanfani, 2007)

- Las condiciones sociales de los alumnos en situacion de pobreza genera impactos en
sus trayectorias escolares, encontrandose en esta poblacion los mayores indices de
abandono, repitencia y sobreedad. (Alvarez, 2004; Alvarez, 2013; DINIECE-UNICEF,
2004) A su vez, este diagnostico es interpretado frecuentemente por los docentes como
un determinante natural y Unico del fracaso escolar en sectores de pobreza y pocas
veces se cuestiona la relacion de los magros resultados educativos en estos contextos
con las condiciones pedagbgicas de la propia institucion escolar, es decir, si las
estrategias de ensefianza y evaluacion son adecuadas al contexto en que se interviene.
(Kaplan, 2008; Tenti Fanfani, 2007; Terigi, 2009a; Terigi, 2009b)

A modo de respuesta a esta problematica, las politicas de promocién de la igualdad
educativa de la region latinoamericana asumen un carécter que intenta ser compensatorio de las
desigualdades sociales y, por lo tanto, tienden a aliviar las situaciones mas graves de exclusion
que genera una sociedad librada a la légica del mercado. Ante este panorama, las politicas
nacionales de igualdad educativa en Argentina junto a las distintas jurisdicciones provinciales
buscan generar una mejora en las condiciones institucionales de las escuelas estatales del pais,
fortaleciendo sus recursos materiales -provision de textos, tics y mejoras edilicias- y simbdlicos -
capacitacion en servicio de los docentes y directivos del sistema-, a fin de acompafiar en el
desafio de educar en contextos complejos de desigualdad social. (Lopez, 2006, Tenti Fanfani,
2007; Terigi, 2009a)

Estos lineamientos politicos se explicitan en el marco normativo vigente a nivel nacional
en Argentina, que destina su Titulo V a las Politicas de promocién de la Igualdad Educativa y el

articulo 79 establece que

el Ministerio de Educacidon de la Nacién, en acuerdo con el Consejo Federal de Educacion
fijara y desarrollard politicas de promocién de la igualdad educativa, destinadas a
enfrentar situaciones de injusticia, marginacion, estigmatizacion y otras formas de
discriminacion, derivadas de factores socioecondmicos, culturales, geograficos, étnicos,
de género o de cualquier otra indole, que afecten el ejercicio pleno del derecho a la

educacion. (Ley de Educacion Nacional N° 26.206, 2006).
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En consonancia con este marco de referencia nacional, en el ambito de la provincia
de Cordoba se promulga la Ley Provincial de Educacion N°9870/10, donde también se enuncian
los principios de las Politicas de Igualdad Educativa, que en el terreno de las acciones dan lugar a
los siguientes programas: “Mas y mejor escuela”, el Programa Integral para la Igualdad
Educativa (PIIE), la provision de netbook, el programa de “Fortalecimiento pedagdgico en
lengua, matematica y ciencias” (PFP), los programas de “Jornada Ampliada y Jornada Extendida”
y el Centro de Actividades Infantiles (C.A.l.). Estos programas constituyen lineas de accion de
las politicas publicas, algunas con fuentes de financiamiento nacional y otras provincial, que se
concretan en las escuelas primarias de gestion estatal, cada una con finalidades especificas
aunque convergentes en las acciones dirigidas a la mejora de las condiciones de las escuelas.

En el recorte de esta investigacion, si bien se realiza una descripcion general de la
cobertura de estos programas6, luego se selecciona para el analisis mas profundo sdlo uno de
ellos, ya que en sus intencionalidades de mejora para la escuela, aparece un importante e
innovador componente para el desarrollo de las condiciones pedagdgicas que se buscan indagar
en nuestro estudio. Nos referimos al Programa de “Fortalecimiento pedagdgico en lengua,
matematica y ciencias” (PFP) de la jurisdiccion de Coérdoba, que tiene entre sus principales
propositos “lograr la alfabetizacion de nifios en contextos de vulnerabilidad socio-educativa”.
(Ministerio de Educacion de la provincia de Cdrdoba, 2010, p. 8)

Esta linea de accion busca aportar soluciones a algunos de los problemas educativos del
nivel primario que ha evaluado el Ministerio de Educacion de la Provincia de Cordoba (2010) y
que se explicitan en el “Plan de apoyo a la educacion inicial, obligatoria y modalidades”. Entre

ellos se encuentran:

a).- Debilidad en la formacion de los docentes que dificulta el desarrollo de la ensefianza
en los diferentes contextos en los que se desempefan.

b).- Escasas acciones orientadas a favorecer la trayectoria socioeducativa de los
estudiantes (repitencia y sobreedad en el primer ciclo), especialmente en los sectores que

atraviesan situaciones de vulnerabilidad socioeducativa (s/p.).

6Ver la descripcion de estos PPP en el capitulo 111, enel punto 3.1.1.
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Las acciones especificas que el PFP ofrece a las escuelas estan basadas en un dispositivo
de acompafiamiento a los docentes del primer ciclo para la mejora de la ensefianza en contextos
de vulnerabilidad socioeducativa y se concretan en la figura de un docente externo capacitado en
teorias de alfabetizacion integral que apoya la tarea de ensefianza en el aula y en la institucion, lo
que hace suponer un trabajo pedagogico sostenido en el tiempo. Y éste es el componente que nos
interesa indagar como parte de las condiciones pedagdgicas.

A continuacion se transcriben parcialmente los fundamentos de este Programa que en el

desarrollo del trabajo de campo sera objeto de analisis:

1) Este Programa atiende, basicamente, a la generacion de condiciones que les permitan

a los nifios ingresar, permanecer y concluir su trayecto educativo con éxito. Para ello,
deben fortalecerse propuestas educativas que aseguren mejores experiencias de
aprendizaje.
Fortalecer la escuela es, simultineamente, acompafiarla y confiar. Acompafarla
actuando sobre las condiciones en las que se desarrollan las practicas pedagdgicas y
contribuyendo a recuperar la centralidad de la tarea de ensefiar. Confiar en la capacidad
de los equipos docentes y, sobre todo, en las potencialidades de los nifios (p. 3)

2) Es desde estos principios que presentamos este documento, cuya Unica pretension es
la de constituirse en una instancia para pensar juntos la escuela y las infancias que la
habitan; la escuela y la alfabetizacion integral en Lengua, Ciencias y Matemaética; la
escuela y la inclusion (p. 4).

3) El proyecto alfabetizador ha de responder a una clara intencionalidad politica y
pedagodgica, lo que contribuye a garantizar la distribucion del conocimiento y superar
las desigualdades con que parten los nifios y nifias de sectores de alta vulnerabilidad

socioeducativa. (Ministerio de Educacion de la provincia de Cordoba, 2010, p. 6)

En el capitulo 11 punto 3.1.1. se analiza la importancia de este programa de las politicas
de igualdad educativa junto a otros, su contribucion a la construccion de las condiciones
pedagogicas en las escuelas de gestion estatal; quienes deben asumir el desafio de aplicar el
principio de educacion inclusiva para que ningun nifio encuentre vulnerado su derecho a la

alfabetizacion.
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1.1.2.2. Las préacticas escolares inclusivas en contextos de desigualdad social. Aportes de los

estudios antecedentes

En la produccion de conocimiento sobre la educacion inclusiva en América Latina, con lo
expuesto en este capitulo, se puede dar cuenta que existe cuantiosa produccion de publicaciones
en forma de ensayos tedricos -referidos a su acepcion epistemoldgica-, como asi también es
abundante la difusion de documentos de organismos oficiales con orientaciones para la accion
de las politicas educativas y ademas, existen numerosos articulos que analizan el alcance de estas
acciones macro politicas. No obstante, en el objeto que nos ocupa, son escasos los antecedentes
de investigaciones referidas a las practicas escolares inclusivas. En este apartado se seleccionan
los estudios empiricos que constituyen nuestro estado del arte y que contribuyen a la delimitacion
de las dimensiones del problema a estudiar.

Un antecedente reconocido en la region es de IIPE-UNESCO, si bien en ese estudio
Neirotti (2008) aborda la aplicacion de otro principio educativo, el de la equidad, éste se
relaciona con la inclusién y ademas, el modelo teérico-empirico que propone a escala micro nos
sirve de referencia para el estudio de las experiencias de innovacion escolar. Esta investigacion
evaluativa se plantea indagar como las instituciones escolares son posibilitadoras u
obstaculizadoras del acceso al conocimiento de los alumnos en situacién de vulnerabilidad social.
Las dimensiones que se abordan son a nivel organizacional e infraestructura, a nivel de gestion, a
nivel pedagdgico, en la articulacion del estado y las escuelas y en las estrategias
interinstitucionales (Neirotti, 2008)n.

Ademas, este autor justifica y reconoce el area de vacancia y la necesidad de indagacion
en la escala micro del sistema educativo “América Latina necesita generar un soporte de
conocimiento empirico sobre estrategias de cambio educativo en contextos de desigualdad y

pobreza del que actualmente no dispone”. (Neirotti, 2008, p.16)

7 Esta investigacion evaluativa “De la experiencia escolar a las politicas piblicas: proyectos locales de equidad
educativa en cuatro paises de América” de IIPE-UNESCO, constituye un estudio de experiencias de innovacion
escolar fundamentado en Programas de la Iniciativa de Equidad en el Acceso al Conocimiento que, promovido por la
Fundacion Ford a partir de 2002, implico la puesta en marcha de siete proyectos de intervencion en Colombia, Perd,
Chile y Argentina.
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Otro destacado antecedente en la subregion Mercosur8 promovido por OEA, es el
Proyecto Hemisférico de “Elaboracion de Politicas y Estrategias para la prevencion del Fracaso
Escolar”. Este estudio aborda el principio de educacion inclusiva centrandose en el analisis de las
practicas escolares, es decir, en las estrategias y los procesos educativos con sentido inclusivo
para todos, garantizando no solo accesibilidad, sino también aprendizajes para la progresiva
adquisicion de competencias bésicas de vida y ciudadanas en el nivel primario. De las variadas
producciones que se elaboran en este proyecto, se seleccionan por su especificidad los aportes
tedricos pedagdgicos de Terigi (2009a) y la sistematizacion de experiencias inclusivas en
escuelas de Brasil, Uruguay y Argentina de Serulnikov (2008).

Estas autoras resaltan que si bien la conciencia social y el cambio de la funcion educadora
en la escuela constituye un desafio a largo plazo e implica la presencia de politicas publicas
sostenidas en el tiempo, resulta importante indagar sobre la mirada institucional respecto a la
construccion de sus propias condiciones pedagogicas para la educacion inclusiva (Terigi, 2009a).
Pues en el anélisis reflexivo de los procesos de marcha y contramarcha de los propios proyectos
escolares se pueden detectar necesidades, creencias, concepciones Yy practicas; cuya
problematizacion permita a las instituciones la autoevaluacion del estado de la construccion de
estas condiciones.

En el mismo sentido, Serulnikov (2008) sefiala que la auto reflexion “hacia adentro” en la
institucion es una estrategia que involucra una revision de las propias condiciones que dispone la
escuela en materia de gestion, organizacion de su tiempo y espacio, contenido del curriculo,
innovaciones en la ensefianza, formacion y cultura de participacion colectiva de sus actores
docentes. Y el andlisis de la disposicion “hacia afuera” de la escuela, implica poner en foco la
propia historia institucional en sus relaciones con el sistema educativo y el aprovechamiento de
los recursos que se le ofrecen, con la comunidad barrial, las familias, otras escuelas y
organizaciones intermedias. Esta clasificacion demuestra una clara relacién con las dimensiones
de andlisis propuestas en el estudio de Neirotti (2008), aunque con diferentes formas de

especificacion.

8 Proyecto desarrollado por la Organizacion de Estados Americanos (OEA) y la Agencia Interamericana para la
Cooperaciony el Desarrollo (AICD) 2006-2009. La Republica Argentina ha coordinado la subregion Mercosur y el
Proyecto también se ha desarrollado en otras subregiones: Andina, Centroamérica, Caribe y Norteamérica.
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A la luz de estos relevantes antecedentes de la region latinoamericana, podemos
considerar que el estudio que proponemos de las practicas escolares inclusivas constituye una
investigacion a escala micro, en las propias instituciones, que a su vez esta asociada a los estudios
de experiencias de innovacion escolar, ya que suponen que las escuelas mismas son objeto de
transformacion desde un enfoque de inclusion. Es la propia institucion que en una actitud de
apertura hacia su entorno se cuestiona, aprende y busca generar las mejores condiciones para
tornarlas mas sensibles y disponibles a las necesidades especificas de la poblacion de alumnos, en
nuestro caso en situacion de desigualdad y de vulnerabilidad social.

Nos interesa circunscribir nuestro estudio en las condiciones pedagogicas de la escuela,
por lo tanto, es importante conocer cOmo se constituyen. Los autores de referencia afirman que
estas condiciones se conforman, en parte, por el conjunto de recursos humanos, materiales y
simbdlicos con los que cuenta la escuela, pero también por la dindmica de sus acciones, que a su
vez esta atravesada por los sentidos de especificidad educativa construidos por los actores de la
institucion escolar en forma colectiva (Tenti Fanfani, 2007; Terigi, 2009a). Es decir, las acciones
se sustentan en las concepciones pedagdgicas que las instituciones van desarrollando en un
proceso permanente de reflexion, de construccion conceptual colectiva y que implica tensiones,
marchas y contramarchas, juego de negociaciones, luchas y posiciones en el propio interior de la
escuela y hacia afuera, con el sistema educativo y la comunidad. (Maddonni y Sipes, 2010;
Serulnikov, 2008)

Por lo tanto, las condiciones pedagdgicas se generan a partir de la articulacion entre las
politicas gubernamentales y la dindmica institucional de las escuelas (Tenti Fanfani, 2007; Terigi,
2009a). El estado tiene la responsabilidad de aportar y sostener los recursos humanos, los
materiales (provision de infraestructura, material didactico como textos, tics) y los simbdlicos
(formacion continua de los docentes en servicio y de los directivos, apoyo y acompafiamiento
pedagogico-didactico); dando prioridad a las instituciones que atienden poblacion cuyas
condiciones de vida los ponga en situacion de riesgo de encontrar vulnerados sus derechos a la
educacion.

El paradigma de la educacion inclusiva, tal como se viene sosteniendo, parte de un
reconocimiento y atencion de la diversidad de necesidades en los aprendizajes de los nifios en la
escuela. La asuncién de esta premisa requiere de una revision de las concepciones tradicionales

sobre el fracaso escolar que se centraba en una causalidad atribuida sélo a la dimension
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individual del nifio y de su contexto familiar. Desde esa perspectiva, la explicacion de la
diferencia se funda en la matriz evolucionista de curso Unico que deviene de los supuestos de la
modernidad y se la entendia como retardo, detencion o desvio del itinerario Unico de desarrollo
deseable en los sujetos (Baquero, 2005). En contrapartida, se propone un giro hacia modelos de
analisis mas multidimensionales y complejos, en donde se pone en el centro el caracter histdrico,
situacional y politico de las précticas escolares, pues es en las situaciones de interaccion donde
se producen los aprendizajes de los sujetos.

Como consecuencia de este posicionamiento tedrico se pasa entonces a considerar las
situaciones de riesgo educativo como problemas de responsabilidad institucional. (Baquero,

2005; Kaplan, 2008; Tenti Fanfani, 2007) En palabras de Terigi (2009a),

la escolarizacion afecta de maneras sustantivas la experiencia de si que tienen los nifios,
nifias y adolescentes, porque produce en la historia individual un cierto puente con
sectores de la cultura, porque sus sanciones de éxito y fracaso inciden en la trayectoria
subjetiva, y porque formatea o encauza de manera particular el desarrollo de los nifios,

nifias y adolescentes. (p. 4)

Adherimos entonces al planteo tedrico de poner en el centro de la indagacion a las
condiciones pedagogicas de las escuelas, por lo que constituye una de las dimensiones centrales
del problema de investigacion. En el caso de nuestro recorte, interesa poner en relacion la
construccion de estas condiciones pedagdgicas de las escuelas con las practicas inclusivas, cuya
finalidad principal en el nivel primario es la alfabetizacion de todos los nifios y nifias y lograr los
aprendizajes que establece el curriculum. Y ademas, siguiendo el planteo de la autora, el cambio
de conceptualizacion que plantea la inclusion educativa también conduce a una revision del
problema de las trayectorias escolares.

Como bien sostiene la autora de referencia:

Las trayectorias tedricas expresan recorridos de los sujetos en el sistema que siguen la
progresion lineal prevista por éste. Tres rasgos del sistema educativo son especialmente

relevantes para la estructuracion de las trayectorias teoricas: la organizacion del sistema
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por niveles, la gradualidad del curriculum, la anualizacion de los grados de atencidn.

(Terigi, 2009a, p.12)

La autora utiliza esta nocion de trayectorias tedricas para contraponerla a la de
trayectorias reales. En las trayectorias reales los recorridos del aprendizaje de los sujetos pueden
presentar ritmos variados y por ende, no ajustarse al formato estandar que plantea la organizacion
del sistema escolar. En ese sentido, se las denomina trayectorias no encauzadas, es decir, que no
siguen el cauce programado en forma teérica por el sistema. Ahora bien, retomando la premisa de
la diversidad, lo que se busca acentuar es el desajuste de la situacion de ensefianza, dado que el
saber didactico que se dispone sobre la ensefianza, estd estructurado sobre la idea de un
aprendizaje monocrdnico (Terigi, 2010), es decir, aquel que sigue un mismo ritmo para todos.

Otros estudios de Terigi (2008 y 2010) sefialan la vacancia o el conocimiento disperso del
saber pedagogico-didactico respecto a la ensefianza diversificada en el aula inclusiva. A la par
que, a la luz de resultados de investigaciones, propone el analisis de analogias como son “las
condiciones organizacionales del plurigrado [que] permiten estudiar un fendmeno de interés para
todas las situaciones didacticas, se desarrollen o no en grupos multigrado: la circulacion
compartida de diferentes acercamientos de los nifios y nifias al saber”. (Santos, 2006a citado en
Terigi, 2008, p. 3)

En referencia a estudios empiricos que abordan las trayectorias escolares, desde hace méas
de diez afios ya existen antecedentes de la asociacion entre organismos internacionales y
nacionales, como el caso de DINIECE-UNICEF en el 2004, que propician el monitoreo de las
trayectorias escolares de los nifios en situacion de vulnerabilidad social. Este estudio se realizé en
las provincias de mayor manifestacion de los indices de pobreza, que en ese entonces eran
Chaco, Corrientes, Jujuy, Misiones y Tucuman. Ese trabajo “procura poner en consideracion las
tensiones entre las condiciones en que llegan los nifios y jovenes a las escuelas de educacion
béasica, las formas en que las escuelas los reciben, los resultados educativos y las capacidades y
limitaciones de las politicas educativas para enfrentar estas tensiones”. (Ministerio de Educacion,

Ciencia y Tecnologia, 2004, p. 6).
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También en la provincia de Coérdoba, mediante el andlisis de indicadores del sistema
educativo (Alvarez, 2013)9, se monitorea el alcance del cumplimiento del derecho a la educacion
en el nivel inicial y primario de la provincia y se desagrega la situacion en Capital e interior. De
este antecedente destacamos la comprobacion en la jurisdiccion geografica concreta donde se
sitia nuestro estudio, de qué indicadores especificos de la desigualdad social aparecen como
barreras al pleno alcance del derecho a la educacion primaria en nifios y nifias de Cordoba. Al

respecto, la evidencia recogida permite establecer que

en los hogares que contienen nifios que no concurren a establecimientos es mas frecuente
encontrar situaciones de hacinamiento, hogares en los que la cantidad de nifios menores
de 10 afios es mas numerosa, como asi también en aquellos que reciben subsidio o ayuda
social. También hay diferencias estadisticamente significativas segln el nivel educativo
del jefe de hogar y de su conyuge: es mayor el porcentaje de hogares con nifios que
asisten a la escuela cuyo jefe de hogar cuenta con nivel Universitario (lo mismo ocurre

para el conyuge del jefe). (Alvarez, 2013, p. 91)

Estos antecedentes de estudios cuantitativos que abordan las trayectorias escolares, el
monitoreo de los indicadores del sistema educativo, como asi también los programas que las
politicas publicas proponen y financian para que se apliquen en las escuelas, se consideran
importantes aportes para la toma de decisiones en un nivel meso del sistema educativo, es decir,
para las acciones de los gestores de las politicas educativas. Y por supuesto, la informacion
cuantitativa que cada escuela recoge, por solicitud de los propios 6rganos de supervision del
sistema educativo, también es un insumo importante para el diagndstico institucional respecto al
alcance de estas acciones de escala micro, a nivel de las escuelas.

No obstante, tal como se viene sosteniendo en nuestro marco conceptual de educacion
inclusiva, la evaluacion de los indicadores tradicionales es parte de un complejo conjunto de
dimensiones de analisis mas amplias. En esa trama permiten monitorear algunas dimensiones

estructurales y objetivas de la realidad escolar pero que necesariamente deben acompafarse

9Para un panorama de la escala macro del sistema educativo en Cordoba se puede ampliar en esta fuente. Alvarez,
M. [etal.] (2013) Educacion en cifras: nivel inicial y primario en Cordoba: 2002-2010 / CEPYD. - laed. - Cordoba:
E-Book. ISBN 978-987-29502-1-7
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también del estudio de otras dimensiones subjetivas que, tal como hemos afirmado, son
componentes tanto de las condiciones pedagdgicas como de las practicas vinculadas a las
trayectorias escolares de los alumnos.

Por lo tanto, en esta investigacion se realiza una indagacion de las dimensiones objetivas
y subjetivas que interactian en las practicas escolares inclusivas en el contexto de Cdérdoba
Capital. Y nos parece propicio realizar un primer estudio de analisis de casos de las escuelas con
la intencidn de contribuir a la exploracion de las multiples dimensiones del problema afin de que
en el futuro puedan servir de base para el disefio de modelos de seguimiento de las practicas

escolares inclusivas.

1.2.  El contexto del problemay sus dimensiones

Antes de presentar el problema y el recorte de sus dimensiones a investigar, es necesario
una contextualizacion del mismo en base al analisis de distintas fuentes de datos secundarios
(Censo de poblacion nacional 2010, datos aportados por la Direccion General de Estadistica y
Censos de la Provincia de Cordoba, Anuarios de Diniece 2010 al 2014, Sintesis estadistica n°16.
Afios del 2010 al 2015 del Area de Estadistica e Informacion Educativa de la provincia de
Cdrdoba). Asi, el recorte de la realidad a estudiar se sitda en la educacion de nivel primario y de
modalidad comdn de la ciudad de Cdrdoba, por lo tanto, se considera importante trabajar con
datos que permitan aproximarnos a un panorama en esta jurisdiccion.

En la provincia de Cordoba en el 2010, segun datos del ultimo censo nacional, el 10% de
la poblacidn tenia edades para asistir a la escolaridad primaria. Segun proyecciones aportadas por
la Direccion General de Estadistica y Censos de esta provincia, en el afio 2012 en que se efectla
la primera etapa de estudio de campo de esta investigacion, la poblacion estimada en la provincia
es de 327.499 nifios y nifias, con edad teorica de asistir al nivel primario, entre 6 y 11 afios. Y el
38% de éstos residen en la ciudad de Cordoba, departamento Capital, es decir, 125.097 nifios y

nifias.
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La tabla 1 presenta la estimacion de poblacidn escolar por edades simples para este nivel

educativo:

Tabla 1. Total poblacion de la provincia de Cdordoba y de la ciudad Capital con edades
entre 6y 11 afios_Afos 2010 a 2015 por edades simples

Total Total

6 aflos 7 afios 8 afos 9 afios 10 afios 11 afios 6alla Poblac.

©
S 2010 54119 55488 53759 54457 56473 56010 330.306 3373025
S 2011 53904 55266 53545 54.244 56118 55661 328738 3411773
o 2012 53772 55128 53413 54112 55763 55311 327.499 3450673
£ 2013 53744 55007 53384 54086 55421 54973 327411 3480669
£ 2014 53815 55167 53453 54.150 55103 54660 326357 3528687
2015 54013 55369 53649 54361 54.827 54.380 326.608 3.567.654
2010 21025 21.935 20903 20853 21.878 21680 128274 1370585
g 2011 20829 21731 20.708 20.659 21.624 21427 126978 1379518
S 2012 20666 21562 20547 20498 21.372 21178 125097 1388374
g 2013 20545 21436 20427 20379 21128 20935 124850 1.397.130
§ 2014 20463 21.351 20.346 20.298 20.896 20.704 124.058 1405753

2015 20430 21.318 20313 20.266 20.682 20492 123501 1.414.201

Fuente: Elaboracion en base a las proyecciones de poblacion realizadas por Direccion de Estadisticas Socio-
demogréficas. Direccion General de Estadistica y Censos de la Provincia de Cérdoba.

En base a las proyecciones estimadas por este organismo estatal se puede afirmar que, en
la provincia, la poblacion en edad tedrica de asistir al nivel primario de escolaridad, es decir, los
nifios de 6 a 11 afios, presenta en los Gltimos 6 afios una leve tendencia decreciente, con una
variacion porcentual de -1,1%. Mientras que la poblacion total manifiesta una minima tendencia
creciente, expresada en la variacion porcentual del periodo 2010-2015 en 5,4%. Y teniendo en
cuenta el mismo periodo del 2010 al 2015, en la ciudad Capital, la tendencia decreciente de esa
franja etarea en edad de asistir al nivel primario es del -3,9%, en tanto que la tendencia en
crecimiento de la poblacion total de la ciudad es del 3%.

La provincia de Cordoba para la prestacion de servicios educativos en el nivel primario
cuenta con 2143 unidades educativas, de las cuales 1852 son del sector estatal y 291 privadas.
Ademas en 5 Anexos (4 estatales y 1 privado) también se brindan servicios educativos para este
nivel. En la ciudad de Cérdoba, las instituciones de gestion provincial son 231 escuelas, y ademas

integran el sector estatal, otras 38 escuelas de dependencia municipal y 3 de dependencia
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nacional. Mientras que el sector privado gestiona en la ciudad 137 establecimientos educativos.
Por lo tanto, la ciudad de Cdérdoba cuenta con 409 instituciones escolares para el nivel primario
de educacion comun, ocupéandose la provincia de la gestion del 56,7% de las escuelas del sector
estatal.

Tanto las investigaciones empiricas de la region latinoamericana (SITEAL, 2015) como a
nivel nacional (DINIECE, 2015; Tufion, 2013), coinciden en que el mayor alcance de cobertura
de escolaridad se encuentra en nuestros paises en el nivel educativo primario y en esta poblacion
objeto de estudio. Esta misma tendencia es confirmada por los datos secundarios del Ministerio
de Educacion de la provincia de Cdrdoba que sefialan que en el 2014 el 100% de la poblacion
tedrica asiste a la escuela, lo que se considera un alcance de la meta de universalidad de este nivel
educativo.

El estado de estas condiciones estructurales de acceso a la escolaridad como asi también
el sostenimiento que el estado ofrece a las escuelas para los recursos humanos, materiales y
simbdlicos de las escuelas, constituyen las condiciones basicas de posibilidad que permiten
avanzar en el estudio de otros aspectos mas micro de la realidad escolar, pero no menos
complejos, como son las condiciones pedagogicas y las practicas inclusivas vinculadas al
acompafiamiento de las trayectorias reales de los alumnos en situacion de vulnerabilidad social.

Tal como afirman nuestros referentes teoricos, la poblacion en situacion de pobreza, en el
actual contexto de desigualdad, sufre el fendmeno de fragmentacion social, cuya manifestacion
en el &mbito educativo se hace evidente en la separacion de quienes asisten a las escuelas de
gestion estatal y privada. En general, los alumnos de familias empobrecidas son los que
concurren a las escuelas estatales gratuitas y la clase media, media alta y alta son quienes pueden
optan por un servicio privado y arancelado de educacion. En este marco y por nuestro recorte de
estudio, es importante detenernos en el analisis de la evolucién de la matricula de alumnos en las

escuelas segun el sector estatal y privado.
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Tabla 2. Matricula de alumnos por afio de relevamiento. Educacion primaria. Total pais y
provincia de Cérdoba. Afios 2010 - 2014

SECTOR ANOS
2010 2011 2012 2013 2014 VP

Pais Estatal 3484217 3459809 3414473 3365379 3334259 -45%

Argentina  Privado 1153246 1160497 1188949 1198112 1216664 52%

Total pais  4.637.463 4.620.306 4.603422 4563491 4550.923 -19%

Provincia  Estatal 275529 273798 271129 268883  267.723  -29%

Cérdoba  Privado 90.895 92.091 93.124 03.198 94.110 34%

Total prov. 366424 365889 364253 362081 361833 -13%

Elaboracion en base a DINIECE. Arg. Anuarios estadisticos 2009, 2010, 2011, 2012, 2013 y 2014

Area de Estadistica e Informacién Educativa. Cérdoba. Sintesis estadistica n°16. Afios del 2010 al 2014

La lectura de la tabla indica que tanto en Argentina como en la provincia de Cordoba, las
escuelas del sector estatal presentan una matricula con leve tendencia decreciente, la variacion
porcentual entre el 2010 y el 2014 ha sido del -4,5% en el pais y del -2,9% para la provincia que
nos ocupa. Mientras el sector privado mantiene una tendencia inversa en crecimiento de alumnos,
afio a afio en el periodo estudiado, siendo el incremento de un 5,2% en el pais y de un 3,4% en
Cérdoba.

En el marco de nuestro recorte de estudio, nos surge como interrogante cuantos alumnos
dejan las escuelas estatales para pasar a las del sector privado y cuéntos casos desertan. Tal como
afirma Terigi (2009b) el sistema educativo no cuenta con dispositivos de seguimiento de los
alumnos que piden pase de escuela. Si se considera el volumen de la matricula de los datos aqui
analizados, se observa que mientras a nivel nacional en las escuelas del sector estatal se han
perdido en el periodo analizado 175.000 alumnos, en las instituciones privadas han ingresaron
82.499 nuevos alumnos. En la provincia de Cordoba, entre el 2010 y el 2014 las escuelas
estatales perdieron 7.806 alumnos y en las privadas se incorporaron 4.591. Estos datos requieren
un andlisis mas profundo, que en el futuro otros estudios puedan corroborar con cruces de datos
demogréficos de la poblacion mas otros indicadores del seguimiento de los alumnos que por
distintas circunstancias estan fuera del sistema educativo. A su vez, para su realizacion se necesita
de la publicacion de datos sobre matricula desagregados por departamentos de la provincia, lo
que no se ha encontrado en las fuentes de organismos oficiales consultadas.

A continuacion nos centraremos en el planteo del recorte tematico, las précticas escolares
inclusivas en escuelas primarias del sector estatal provincial de Cérdoba Capital. Siguiendo las

premisas que se desprenden del posicionamiento teorico-epistemologico asumido en este estudio;
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se pueden entender a éstas como experiencias micro politicas desarrolladas en contextos locales y
situacionales y a su vez, como la adopcion de una postura ética, politica y pedagdgica de parte de
los actores de las instituciones educativas en corresponsabilidad con los gestores de las politicas
educativas publicas.

Asi, las practicas escolares tienen una intencionalidad inclusiva cuando en su proposito
pedagogico es la propia escuela el principal objeto de transformacion, con miras a generar los
mejores dispositivos y estrategias dirigidas a sostener, acompafiar y mejorar las trayectorias
escolares reales de los nifios y nifias, para que todos alcancen el derecho a la alfabetizacion y a
los aprendizajes del curriculum. Entendiendo que la escuela es responsable de este transito de los
alumnos y de la calidad de sus aprendizajes escolares. Y ademas, que la premisa de atencion a la
diversidad requiere la revision de la homogeneizacion de la ensefianza y de las concepciones de
aprendizajes monocronicos (Terigi, 2009a y 2010), sobre las que se construyen las trayectorias
tedricas, la gradualidad del sistema escolary el propio saber didactico de los docentes.

El problema de investigacion se delimita en torno a dos dimensiones centrales de este
objeto de conocimiento, las condiciones pedagogicas de la escuela y las practicas escolares con
intencionalidad inclusiva; dirigidas al acompafiamiento de las trayectorias escolares reales de los
nifios y nifias en situacion de vulnerabilidad social.

En torno a la primera de estas dimensiones se delimita el primer interrogante central, que
indaga ¢en qué condiciones pedagdgicas se encuentran las escuelas para desarrollar practicas
inclusivas? Y para abarcar la compleja trama de aspectos objetivos y subjetivos de esta primera
dimension del problema, se delimitan dos preguntas secundarias ¢qué supuestos construyen los
directivos y docentes sobre estas précticas? y ¢qué cuestiones aparecen aun como aspectos
criticos para alcanzar las metas propuestas por el sistema educativo?. Los componentes a analizar
en las condiciones pedagégicas en las escuelas son los siguientes:

- Las condiciones de los recursos humanos provistos por el estado a las escuelas.

- La articulacion entre estado y escuelas para el sostén de practicas inclusivas mediante

los aportes de los programas de politicas publicas en general y especificamente en la
aplicacion del “Programa de fortalecimiento pedagdgico en Lengua, Matematica y

Ciencias” dirigido al primer ciclo de escolaridad.
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- Los significados de los actores educativos sobre las condiciones de sus escuelas y sus
supuestos sobre las estrategias de ensefianza, de evaluacion y curriculares dirigidas a
la trayectoria escolar de los alumnos.

- Las estrategias de vinculacion familia-escuela.

- Las estrategias de construccion del trabajo pedagdgico institucional.

La segunda dimension del problema, implica la caracterizacion de las practicas escolares
inclusivas en si, priorizando su vinculacioén con las trayectorias escolares de los alumnos. Asi,
surge el segundo interrogante central de nuestro problema de investigacion, referido a ¢como las
practicas escolares inclusivas contemplan el acompafiamiento de las trayectorias escolares reales
de los nifios y nifias en contextos de vulnerabilidad social?

En funcion de este recorte, se focaliza para su indagacion en las siguientes practicas
escolares existentes:

- Las practicas de ensefianza aulica en 3° y 5° que prioricen el apoyo a las trayectorias

reales de los nifios en situacién de vulnerabilidad social.

- Las acciones de la escuela ante la alta inasistencia de los alumnos en contextos de
vulnerabilidad social.

La importancia de abordar esta problematica de la educacion inclusiva en una
investigacion que focalice en la mirada micro-institucional, se justifica en la necesidad de
contribuir con la mejora de las practicas escolares, aportando criterios y reflexiones tedricas con
base en la contrastacion empirica para el analisis de las condiciones y los sentidos pedagogicos
que atraviesan a las practicas inclusivas en las escuelas primarias en contextos de vulnerabilidad
social.

La multidimensionalidad del objeto de conocimiento que se acaba de delimitar requiere de
un abordaje holistico para su estudio en la realidad, en ese sentido, se adhiere a las premisas del
paradigma de la complejidad. (Morin, 2000) En el proximo capitulo se desarrollan las
implicancias metodologicas que se desprenden del posicionamiento tedrico que hemos

explicitado.



Capitulo Il
ASPECTOS METODOLOGICOS
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En este capitulo se expone y justifica la estrategia metodoldgica adoptada de acuerdo al
posicionamiento epistemoldgico desde el que se construye el objeto de estudio y el recorte del
problema. Y en consonancia, se describen los criterios utilizados en las decisiones de muestreo,
las categorias a priori y emergentes sobre las que se elaboraron las estrategias de produccion de
datos para cada etapa del estudio, como asi también las estrategias de analisis correspondientes

para el tratamiento de los datos cualitativos y cuantitativos utilizados.

2.1. El estudio de aspectos micro de la realidad escolar

Nuestro objeto de conocimiento, las practicas escolares inclusivas, se manifiesta en la
escala micro del sistema educativo, en las escuelas. Y las dimensiones seleccionadas que se
problematizan en esta investigacion se circunscriben en las condiciones pedagégicas de las
escuelas y en las practicas escolares con sentido inclusivo vinculadas a las trayectorias de los
alumnos.

Este recorte conceptual y empirico del tema es abordado desde el posicionamiento
epistemoldgico del paradigma de la complejidad (Morin, 2000), por lo tanto, nos interesa dar
cuenta de la relacion entre los aspectos objetivos y subjetivos que son parte de los componentes
de las dimensiones del problema. En el debate de las ideas tedricas que permitieron delimitar el
problema, hemos enfatizado que la construccion de condiciones pedagogicas en las escuelas para
sostener practicas inclusivas en contextos de vulnerabilidad social, es la resultante de un
complejo entramado de condiciones basicas que provee el estado y de la articulacion de politicas
a niveles macro, meso y micro; explicitas y sostenidas en el tiempo.

Y a la vez, requiere en los actores escolares de una apropiacion de los supuestos del
paradigma de educacion inclusiva, pues es desde estas concepciones que se podra comprender la
necesidad de transformar la organizacion de la escuela en pos de generar practicas que atiendan a
las necesidades diversas de aprendizaje que presentan los alumnos y por ende, que permitan
acompanar las trayectorias educativas reales de los mismos.

En concordancia con esta postura teodrica, creemos que el camino metodoldgico para
abordar las condiciones de las escuelas, los supuestos de los directivos y docentes y las practicas

escolares en si, requiere de la utilizacion combinada de procedimientos de investigacion en pos
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de captar la interrelacion de estos aspectos objetivos y subjetivos de la realidad escolar. En ese
sentido, nuestro disefio de investigacion se caracteriza por movimientos dialécticos en su
construccion. Asi, si bien el proceso de elaboracion de las dimensiones del problema sigue una
l6gica deductiva, orientada en la teoria existente sobre el tema, a la vez, deja abierta la
posibilidad de focalizar durante el desarrollo del trabajo de campo en algunas de estas
dimensiones iniciales o bien agregar otras categorias emergentes, fundada en los datos empiricos,
primando en ese caso una logica inductiva.

Dentro del amplio abanico existente de las tradiciones de investigacion que admiten la
combinacion metodoldgica, se adopta la estrategia de investigacion basada en el estudio de casos.

Segun Neiman y Quaranta (2006) es entendida como

aquella que puede -y suele- recurrir a disefilos metodoldgicos que combinan
procedimientos cuantitativos y cualitativos, enfatizando la preeminencia de los ultimos, y
que tiene por objetivo la construccion de teoria de diferente alcance y nivel, para

interpretar y explicar la vida y la organizacion social. (p. 223)

Yin (2001) afirma que la decision metodoldgica de optar por los estudios de casos estd
promovida por la necesidad de comprender fendmenos sociales complejos. Son estudios de tipo
holistico, en los que predomina la informacién cualitativa, ya que se trata de captar el nicleo de
interés y los elementos claves de la realidad estudiada, facilitandose de esta manera el
entendimiento de los significados, los contextos de desarrollo y los procesos.

El disefio adoptado se desarrolla en dos etapas, cada una responde a los objetivos
especificos que tienen diferentes alcances en el conocimiento. Asi, el primer objetivo especifico
que guia la primera etapa del trabajo tiene un alcance exploratorio y busca identificar el estado de
las condiciones pedagdgicas en las escuelas primarias provinciales de las distintas zonas de la
ciudad de Cdrdoba, analizando las multiples dimensiones que las componen. Mientras que el
segundo objetivo especifico que se desarrolla en la segunda etapa, tiene un alcance descriptivo
del conocimiento y se plantea caracterizar las practicas inclusivas vinculadas con el
acompafiamiento de las trayectorias reales de los alumnos en situacion de vulnerabilidad social en

2 (dos) casos de las escuelas estudiadas.
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La estrategia de investigacion basada en el estudio de casos incluye diferentes disefios
segln el numero de casos a abordar y la complejidad de las unidades de andlisis. (Neiman y
Quaranta, 2006) En nuestra investigacion los casos estan constituidos por las escuelas y su
disefio corresponde a un estudio de casos multiples. (Stake, 2007) En el proceso de la seleccion
de los casos nos encontramos con escasa informacion publicada y disponible sobre nuestro
problema de investigacion. Por lo tanto, dado que nos interesaba partir del conocimiento de una
dimension central como son las condiciones en que se encuentran las escuelas para sostener
practicas inclusivas, procedimos a realizar una primera etapa exploratoria que nos permitio luego

construir los criterios de seleccion de los casos a estudiar en profundidad.

2.2. Las decisiones de muestreo

a. Criterios de eleccion de escuelas para la primera etapa:

Un primer criterio de seleccion de escuelas para esta investigacion surge del
posicionamiento tedrico al que adherimos sobre como se construyen las condiciones pedagdgicas
para una escuela inclusiva. En ese sentido, un componente central que crea condiciones basicas
de posibilidad es la presencia en las escuelas estatales provinciales de proyectos y programas que
desde las politicas educativas se promueven en pos de la inclusion educativa. Dentro de las
acciones del estado10se prioriza el Programa de Fortalecimiento pedagdgico en lengua, ciencias y
matematica (PFP), pues se considera que aporta a las escuelas una condicion relevante para la
formacion docente en servicio y con impacto directo en las practicas aulicas, ya que incluye la
presencia de un docente externo en las escuelas, con formacién en nuevas concepciones de
alfabetizacion y cuya funcion especifica es apoyar a los docentes del ler. Ciclo en la construccion
de proyectos pedagoOgicos innovadores para atender a la diversidad de necesidades en los

aprendizajes de los alumnos.

DEn el capitulo I punto 1.1.2.1. se han enunciado los programas y proyectos de politicas educativas vigentes, con
dependencia provincial y nacional y en el capitulo 11 punto 3.1.1. se describen sus principales fundamentos y
objetivos relacionados con el principio de educacion inclusiva.
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A los efectos de construir la muestra para esta etapa se analiza el padron de 231 escuelas
de gestion estatal y dependencia provincial, identificando 128 escuelas que en esa época tenian en
funcionamiento el PFP. Este registro es concedido en el afio 2012 por la Subinspeccion de la
region primera de Capital de la Direccion General de Ensefianza Primaria del Ministerio de
Educacion de la provincia de Cordoba. En él se especifican todos los Programas de Politicas
Educativas, nacionales y provinciales, a los que accede cada escuela de esta jurisdiccion.

Un segundo criterio de eleccidn, fue la distribucion geogréafica de las escuelas primarias
de gestion provincial en la ciudad de Coérdoba Capital, en este caso se pretendié abarcar en la
muestra una institucion de cada zona escolar en las que se encuentra dividida la region centro,
siendo 10 (diez) zonas escolares de la ciudad que inspeccion divide para su gestion administrativa
y a su vez, cada zona agrupa entre 19y 28 escuelas de un mismo sector geografico. Se procedio a
realizar un sorteoll de 2 (dos) instituciones por cada zona que contengan el PFP (una de ellas es
seleccionada como suplente en caso que no se pudiera concretar la entrevista en la primera
escuela seleccionada) 2,

A medida que se iba concretando una entrevista en cada zona, la investigadora procedi6 a
avisar en forma telefonica a las escuelas suplentes que no se iba a acudir a ellas porque ya se
habia alcanzado el objetivo de entrevistar a una institucion de esa zona. En esta instancia, una de
las directoras de las escuelas suplentes demanda que les interesa que se realice el estudio para
tener criterios de evaluacion de sus practicas inclusivas. Por lo tanto, se decide incluir a esa
escuela suplente y asi la muestra quedd constituida por 11 escuelas, distribuidas de la siguiente
forma (ver mapa de la distribucion geogréafica en Anexo I):

- Zona norte: Escuela 1(E1)

- Zona sureste: Escuela 2 (E2)

- Zona noreste: Escuela 3 (E3)

- Zona oeste: Escuela 4 (E4)

1LEI criterio de aleatoriedad de la muestra inicial no se usa con pretensiones de generar una muestra representativa y
de generalizar resultados més alla de la misma muestra de escuelas. Sino méas bien, con una intencionalidad
exploratoria de acercarse al conocimiento de las condiciones delimitadas en el problema. No obstante, la
construccion de criterios en esta primera etapa en la seleccion de escuelas es un valioso aporte para estudios
posteriores que pueden realizarse con instrumentos estandarizados que si permitan expandir sus resultados.

' Se envia nota de pedido de autorizacion a la Subinspectora regional del Ministerio de Educacion de la provincia

de Cordoba, quien a su vez deriva la comunicacion a los inspectores de cada zona y por esta via se hace llegar la
informacion a las escuelas de esta selecciony de los objetivos del estudio.
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- Zona centro este: Escuela 5 (E5)

- Zona suroeste Ruta 20: Escuela 6 (E6) y Escuela 8 (E8)
- Zona suroeste Cafiada: Escuela 7 (E7)

- Zona este: Escuela 9 (E9)

- Zona centro oeste: Escuela 10 (E10)

- Zona sureste Ruta 9: Escuela 11 (E11)

b. Criterios de eleccion de escuelas para la segunda etapa:

Esta primera aproximacion al conocimiento de las condiciones y percepciones de las
escuelas permitio luego la eleccion de 2 (dos) instituciones de la muestra inicial, recortando la
indagacion en algunos de los componentes de las dimensiones del problema que aparecieron
como relevantes en el analisis inicial de la primera fase exploratoria. Por lo tanto, los criterios de
seleccion de 2 (dos) casos de las 11 (once) escuelas de la muestra inicial, se basan en la
identificacion de algunas caracteristicas similares entre las instituciones (criterios 1y 2) y otras

que las diferencian (criterios 3y 4):

Criterio 1. La presencia de alumnos en situacion de pobreza en las escuelas. Se toma como un
indicador que la mayoria de la poblacion escolar perciba la AUH (Asignacion
Universal por Hijo). Al respecto, se observa en el andlisis de los datos de las
entrevistas de la primera fase que solo en una escuela, E2, la directora manifiesta que
son pocos los casos que tienen este beneficio social y en las 10 (diez) restantes se
afirma que lo perciben la mayoria de las familias de los alumnos.

Criterio 2: Una de las condiciones posibilitadoras basicas para sostener y desarrollar practicas
inclusivas es la existencia de estabilidad en los recursos humanos de las instituciones.
Por lo tanto, se aplica como criterio de seleccion que en el equipo de gestion los
directores sean titulares por concurso y con 5 afios 0 més de antigiedad; y en los
docentes que la mayoria del personal tenga la titularidad y antigliedad en la escuela.
De las 10 (diez) escuelas preseleccionadas con el criterio 1, se observa la presencia de

estos nuevos aspectos en 4 (cuatro) escuelas: E5 - E6 - E7 - ES8.
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Criterio 3: El tamafio diferente de la escuela, se busca como caracteristica diferencial una escuela
de baja matricula y otra de alta matricula en los casos a estudiar. Este criterio tiene su
fundamento en que se ha observado variabilidad en la cantidad de alumnos de las
escuelas de la muestra inicial y se supone que éste es un factor potencial para el
analisis de la dindmica institucional en torno a las practicas inclusivas. En las
escuelas preseleccionadas en el criterio 2, E5 es la unica de baja matricula por lo
tanto se la elige como caso 1. La E8 tiene una matricula mediana entonces se la
descarta y tanto E6 como E7 tienen matricula alta de alumnos, entonces se
preseleccionan para aplicar el siguiente criterio.

Criterio 4: La disposicion de los docentes a la formacidn continua, es un factor central para poder
transformar las propias practicas e incorporar el sentido inclusivo. Dado que la
escuela seleccionada como caso 1 manifiesta que sus docentes tienen escasa
disposicion en este aspecto, a fin de contrastar se pretende elegir una escuela con
experiencia positiva. Las dos escuelas que quedan de la Gltima preseleccion describen
en forma favorable este componente. No obstante, se decide seleccionar a E6 como
caso 2, ya que aparece un producto distintivo de la formacidn colectiva en el propio
espacio institucional, se trata de un material didactico de acuerdos sobre secuencias

de contenidos y de actividades para cada grado construido por directivos y docentes.

En la segunda fase de recoleccion de datos se hizo foco en la caracterizacion de las
practicas escolares del caso 1- E5 y del caso 2 - E6, buscando si en ellas se vislumbran los
supuestos de la educacidn inclusiva y si se vinculan con el acompafiamiento de las trayectorias

escolares reales de los alumnos en situacién de vulnerabilidad social.
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2.3. Las estrategias de produccion de datos cualitativos y cuantitativos

2.3.1. Primera fase exploratoria: entrevistas semiestructuradas a directivos

En la primera fase exploratoria del trabajo de campo se abordd el estado de las
condiciones pedagodgicas de las escuelas primarias de gestion estatal provincial mediante
entrevistas semiestructuradas a 11 (once) directivos, representando a escuelas de cada una de las
zonas de la ciudad de Cordobal3

Tal como enunciamos al inicio de este capitulo, abordar nuestro objeto de estudio en sus
multiples dimensiones implica tanto aspectos objetivos como subjetivos. Por lo tanto, se decidio
realizar entrevistas semiestructuradas, ya que por medio de esta estrategia de recoleccion de datos
es posible revelar el caudal complejo de conocimientos que la persona entrevistada porta sobre el
asunto en estudio. “Este conocimiento incluye supuestos que son explicitos e inmediatos y que él
puede expresar espontaneamente al responder a una pregunta abierta. A estos supuestos lo
complementan supuestos implicitos” (Flick, 2007, p. 95)

En la construccion de la guia de la entrevista (ver Anexo Il), se elaboraron 18 (dieciocho)
preguntas abiertas, contenidas en 8 (ocho) ejes tematicos, que constituyen los componentes de las
dimensiones del objeto de estudio, éstos son:

- Condiciones de la institucion (especificamente del equipo de gestion y de los docentes)

- Creencias sobre inclusion educativa y practicas escolares para alumnos en situacion de

vulnerabilidad socio-educativa.

- Articulacion estado - escuela/ Instituciones de la comunidad- escuela para construir

condiciones pedagogicas.

- Condiciones de los alumnos y de su escolaridad.

- Responsabilidad institucional ante las trayectorias de los alumnos.

- Estrategias de articulacion escuela - familias.

- Estrategias de formacion continua de los docentes.

- Cultura institucional de reflexion colectiva entre los docentes.

BEsta etapa de recoleccion de datos y su analisis preliminar se efectud de octubre a diciembre del 2012.
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En la aplicacion de las entrevistas, si bien la investigadora sigue la secuencia planificada
en la guia al hacer las preguntas, también decide cuéles omitir, en caso que alguna de ellas sea
respondida al paso por los directivos entrevistados. A su vez, resuelve en el transcurso de la
entrevista en qué tematicas detenerse a indagar en forma mas profunda, en ese caso agregando
preguntas no previstas. Por lo tanto, la entrevistadora realiza movimientos de ida y vuelta entre el
desarrollo de la guia de la entrevista y la informacion contextual que surge de la situacion de
didlogo con la/s personals entrevistada/s (Flick, 2007).

Se solicité entrevista al personal directivo de cada escuela, en algunos casos la directora
sumo a otros miembros de la institucion, asi en 3 (tres) instituciones participé también la
vicedirectora y en un caso se sumaron docentes. Las entrevistas tuvieron una duracion que oscil6
entre 51:12 minutos, la més acotada, y 1 hora 29 minutos, la més extensa. Se registraron
mediante grabacion de audio y luego se desgrabaron transcribiendo su contenido textual en

documentos de Word.

2.3.2. Segunda fase descriptiva: Estudio de casos de escuelas

Las escuelas-casos a estudiar en esta fase, E5-caso 1y E6-caso 2, se seleccionaron en base
a los criterios que se acaban de exponer en el punto 2.2.b. de este capitulo. El andlisis preliminar
de las entrevistas a los 11 directivos de la fase previa permitio hacer foco en los componentes de
las dimensiones del problema que resultaron centrales desde la perspectiva de los directivos y a la
vez, profundizar en el analisis de esas primeras categorias recurrentes. Entonces, a los efectos de
profundizar en su comprension y de contrastarlas mediante el uso de otras fuentes de recoleccion
de datos, estas nuevas delimitaciones del problema son objeto de indagacion en esta segunda

etapa del trabajo de campo.
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En el estudio de casosl4, en ambas escuelas se implementaron las siguientes estrategias de

recoleccion de datos:

a. Entrevistas grupales a los docentes de cada escuela

Se realizan 2 (dos) entrevistas grupalesls una por cada caso de escuela, con la presencia de
la mayoria de los docentes a cargo de gradosl6 algunos docentes de ramos especiales y las
docentes del PFP.
La dindmica de la entrevista grupal prevé que la investigadora realice una a una las
preguntas abiertas y los docentes participantes vayan expresando sus opiniones ante cada uno
de los interrogantes. Ademas, se usa la estrategia de repreguntar o agregar nuevas preguntas
no previstas en la guia inicial, que permiten profundizar en temas emergentes y a la vez,
confirmar las perspectivas de los participantes. Los ejes tematicos de las 7 (siete) preguntas
centrales en la guia (ver en Anexo Il) focalizan en aquellos componentes de las dimensiones
del problema que aparecieron como significativos en el anélisis preliminar de la primera fase
del trabajo de campo:
- Las percepciones de los docentes respecto al trabajo en una escuela en contexto de
pobreza.
- Lavaloracion de los resultados educativos alcanzados por sus alumnos.
- Los apoyos que reciben para el disefio de sus estrategias de ensefianza en estos
contextos.
- Los criterios de evaluacion que construyen en la institucion.
- La valoracion del aporte de los programas del Estado que recibe la escuela para
cumplir la meta de inclusion educativa.
- Las interpretaciones de los docentes sobre los problemas o puntos criticos

identificados por los directivos en la construccion de condiciones pedagégicas para

WEI estudio de casos en las 2 (dos) escuelas seleccionadas se llevd a cabo desde febrero del 2013 a agosto del mismo
afio.

5 Las entrevistas grupales con los docentes se efectlian durante el mes de febrero del 2013, se acuerda con las
directoras realizarlas en esta época pues es el momento que disponen los docentes de tiempo para el trabajo de
organizacion y planificacion de sus acciones, sin la presencia de alumnos.

BEnel caso 1-E5, la entrevista se hace en un horario de la mafiana, ya que es el turno al que asisten habitualmente
los docentes. En el caso 2-E6, se realiza también en horario matutino, pero un dia en que se acordo la concurrencia
de los docentes de ambos turnos, mafiana y tarde.
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las précticas inclusivas (se hace foco en las altas inasistencias de algunos alumnos en
todos los grados y en las escasas estrategias de vinculos entre escuela-familia).

- Ladescripcion de las propias acciones inclusivas que generan

Las entrevistas grupales tuvieron una duracién de 30 minutos en el caso 1 E5 y 20 minutos
en caso 2_E6. Se registraron con los mismos procedimientos que se utilizd en las entrevistas

a directivos, es decir, la grabacion de audio y la transcripcion en Word.

b. Entrevista a la docente del Programa de Fortalecimiento Pedagdgico de cada escuela

En consonancia con la decision de analizar con més profundidad el PFP dentro del conjunto
de PPP, se incluyé una entrevista con la docente de apoyo al primer ciclo, proveniente de
este programa, a los efectos de abordar los siguientes ejes tematicos elegidos desde la l6gica
ya explicitada, es decir, haciendo foco en los componentes mas significativos de las
dimensiones del problema:
- Lavaloracion de los aportes del PFP a la construccion de condiciones pedagogicas
para las practicas inclusivas.
- Las acciones que se generan en las escuelas para la problematica de alta inasistencia
en algunos alumnos.
- Laperspectiva de la docente de apoyo del PFP de la apropiacion en los docentes de
las visiones innovadoras de la alfabetizacion.
Se realizd una entrevista en cada escuela (ver guia en Anexo Il), en el caso 1 con una

duracion de 30 minutos y en el caso 2 de 20 minutos.

c. Andlisis estadistico de documentos institucionales
- De los cuadernillos de estadistica elaborado por la escuela para inspeccion zonal del
Ministerio de Educacion de la provincia de Cordoba, se utilizan los datos de los
ciclos lectivos 2007, 2008, 2009, 2010 y 2011 respecto a matricula inicial/final. En

estos documentos ademas se expone informacion sobre otros indicadores del sistema
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educativo®, pero en el estudio de los casos se decide analizar uno de estos
indicadores -matricula inicial/final-, para valorar la evolucion de la matricula en los
altimos 5 afios de cada escuela, dado que aparece como un aspecto critico en el
analisis de las entrevistas a directivos la pérdida de matricula progresiva en algunas
escuelas.

- Las planillas de apreciacion final de cada grado y seccion de los afios 2008 a 2012.
En este documento, donde constan las calificaciones finales de cada alumno en cada
una de las areas del conocimiento (% de aprobados/desaprobados por grado) y el n°
de inasistencias por alumno en su caracter de justificada/injustificada, tambien se
hace un recorte en el andlisis, abordando solo el indicador de inasistencia, ya que los
directivos coinciden en sefialar en que es el principal aspecto critico de las

trayectorias de los alumnos.

d. Observaciones de reuniones institucionales y observaciones de clases

A través de las observaciones, se pretende analizar las practicas propiamente dichas de las

instituciones-casos y triangular esta informacion con las entrevistas a los propios directivos

y a los docentes de estos casos. Entre las multiples acciones de las escuelas se selecciona

para observar:

- Reuniones institucionales entre directivos y docentes, a los efectos de analizar si priman
los fines pedagogicos y si estos estan relacionados con un sentido inclusivo en las
acciones. Se realiza una observacion en cada escuela.

- Observacion de clases en los grados: se selecciona un grado de cada ciclo, 3° y 5° se
hace foco en las formas de ensefianza y la inclusion de los estudiantes con necesidades
diversas por trayectorias discontinuas, a causa de altas inasistencias a clases. Se
observan ambos grados en las dos escuelas-casos. Las observaciones son acompafiadas
de entrevistas informales con directivos y docentes, durante todo el periodo de

recoleccidn de datos.

I7En la percepcion de los directivos, el resto de los indicadores que trata este documento, aparecen como aspectos
que las escuelas han ido trabajando y mejorando en el marco de las politicas de inclusion educativa, la mayoria opina
(ue van obteniendo importantes logros y mejoras en la disminucion de la repitencia, la sobreedad y el abandono
escolar.
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En todas las observaciones la investigadora elabor6 registros y notas de campo in situ, que
fueron completados inmediatamente despues de finalizada cada una de las instancias de

observacion.

2.4. Las estrategias de anélisis de datos cualitativos y cuantitativos

2.4.1. Los datos cualitativos y el uso del Programa Atlas.ti

La instancia de analisis de las entrevistas y de las observaciones se ha construido a partir
del uso del programa Atlas.ti como herramienta para este fin. Este programa no pretende
automatizar el proceso de anélisis, sino mas bien se utiliza para agilizar y aumentar la
exhaustividad de muchas de las actividades implicadas en tal proceso, especialmente cuando el
volumen de informacion con el que se trabaja es extenso (como es nuestro caso). Aun asi, resulta
también evidente que el modo en que el programa permite la identificacion de categorias y de sus
relaciones deja lugar a la actuacion de los objetivos de la investigacion y de los supuestos
ontoldgicos, epistemoldgicos, tedricos y metodologicos del investigador.

El supuesto conceptual del programa es la Grounded Theory; desde alli, permite
conformar unidades hermenéuticas con los datos cualitativos, fragmentarlos, indizarlos y
establecer categorias y relaciones conceptuales que van emergiendo a partir del andlisis. El
presupuesto fundamental de la Grounded Theory consiste en un procedimiento que
principalmente se conoce como “codificar y recuperar”. (Soneira, 2006) Sin hacer justicia a la
complejidad de esta propuesta, se puede decir que, en general, se asienta en una fuerte estrategia
inductiva de construccion conceptual que trabaja basicamente con la idea de que se puede obtener
una red de conceptos “emergentes” a través de la codificacion y categorizacion de las principales
dimensiones de registros cualitativos. No obstante, esta investigacion recupera versiones mas
actuales que han revisado su inflexibilidad respecto del movimiento inductivo y proponen una
lectura de los datos constante con las teorias existentes.

De ahi que el uso que se dio a este procesador de datos habilita a que el trabajo de
generacion de categorias de analisis pueda llevarse a cabo siguiendo dos estrategias analiticas

generales, una textual y la otra conceptual, que no deben ser consideradas como etapas
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secuenciales o actividades independientes entre si, sino mas bien como dos niveles de analisis

convergentes y compatibles (Justicia Mufioz, 2003):

1. La estrategia textual (bottom-up, grounded), tiene que ver con una primera aproximacion
y lectura de las entrevistas o “documentos primarios” -tal es el lenguaje usado por el
procesador-, la generacion de citas (fragmentacion del texto) y categorias a partir de los
datos, sin desconocer que ya estas categorias estan atravesadas por los supuestos tedricos
que estructuran nuestra mirada. (Soneira, 2006)

2. Una estrategia conceptual, que pone ajugar un trabajo conceptual previo, y por lo tanto,
parte de una lista de categorias preexistentes que se van aplicando a los datos (top-down);
0 bien, desde ese conjunto de marcos conceptuales se van estableciendo relaciones entre

esas categorias con modelos comprensivos.

La estrategia metodoldgica de este trabajo se vali6 de ambas posibilidades,
entremezclandolas, solapandolas y combinandolas, de modo que el uso del procesador implico
siempre un continuo ir y venir entre estas dos fases o niveles de analisis. A continuacion, se
presentan las principales operaciones mas especificas del procedimiento de codificacion, cuya

secuencialidad es sélo expositiva:

1 Un primer momento de exploracion del contenido de los discursos y desagregacion de los
Documentos Primarios (entrevistas y observaciones), con la identificacion y tipificacion
de los campos seméanticos dominantes: aqui, la codificacion cualitativa provee marcas que
permiten que una cierta cantidad de informacién sea agrupada y manejada,
constituyéndose en representantes de algunas perspectivas desde las cuales mirar los

datos. Valles (2000) denomina a esta etapa “codificacion abierta” 18

. Aqui, con el objetivo
de alumbrar toda la diversidad de los acontecimientos enunciativos de un discurso para la
intervencion tipificadora, entre los criterios de identificacion de campos semanticos
usamos la contrastacion méaxima o la contrastacion minima: acontecimiento enunciativo
muy diferentes o relativamente parecidos.

2. Una vez buscadas sistematicamente y establecidas las diferencias y semejanzas entre

segmentos de texto contenidos en los registros, se construyeron indices de segmentos de

18 Se utiliza la codificacion abierta al principio en un procedimiento estrictamente microanalitico y secuencial, en el
que los documentos primarios estan sometidos, palabra a palabra o frase a frase, a un trabajo de interpretacion
extensivo que apunta a desarrollar categorias generales para decir de qué trata el apartado.
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texto sobre tépicos identificados con palabras claves: las categorias o codigos del analisis.
La unidad de sentido fue el criterio seguido al momento de definir la extension de cada
fragmento discursivo seleccionado para integrar un cddigo. Esto es, el inicio y el final de
cada fragmento o pasaje seleccionado dentro de cada entrevista/observacion se determind
en base a la extension del sentido enunciado que realiza o corresponde a una categoria
determinada. Ello implico una estrategia mas bien amplia en cuanto a la extension de cada
pasaje, privilegiando las conexiones de un sentido con otros, que aparecen
inevitablemente intrincados en la construccion discursiva de los sujetos.

3. De cada una de estas categorias se definieron: a) Propiedades o subcategorias (aspectos
significativos de las categorias: procesos, dimensiones, tipos, condiciones o
consecuencias); b) referencias cruzadas o relaciones entre los segmentos/topicos entre si.
Valles (2000) Ilama a esta fase “codificacion axial”, que integra a las categorias y sus
propiedades, buscando su densificacion creciente y su coherencia tedrica.

4. Un proceso de seleccion y reduccion de categorias y propiedades (por fusion, descarte o
transformacion a un nivel mayor de abstraccion) que nos permitié delinear las categorias
centrales (“core categories”) a partir de las cuales explicar y comprender los fendémenos
en cuestion. Aqui jugé un rol central el contexto conceptual propuesto en el proyecto de
investigacion, creandose un conjunto de dimensiones de analisis que sirvieron como guia

para comenzar a comprender la macro-micro estructura textual de los discursos.

La Unidad Hermenéuticald final, aquella con la cual se trabajé para la escritura de los
capitulos de esta investigacion, quedd conformada por un total de 17 Documentos Primarios.
Sobre estos documentos se delimitaron un total de 824 citas o fragmentos de texto, agrupados en
55 categorias o codigos. A su vez, estas categorias se agrupan y adquieren sentido a partir de su
relacion con una serie de Categorias Centrales (“Core categories”) que se delimitaron a partir de
los objetivos de investigacion y los marcos conceptuales: Escuela y Contexto; Estrategias
pedagogicas; Formacion docente; Programas de Politicas PUblicas; Trayectorias escolares de los

alumnos.

BEn el ATLAS, La Unidad Hermenéutica es el “contenedor” que agrupa documentos primarios, citas, codigos,
anotaciones, relaciones, redes. Es el fichero en el que se graba toda la informacion relacionada con el anélisis. Es el
equivalente a un fichero “.doc”, “.xIs”, “.pdf’, etc.



59

Tabla 3. Documentos Primarios de la Unidad Hermenéutica y cantidad de citas

i Total de citas por
NUmero de

documento Tipo y Nombre de documento documento
1 Entrevista a Directora Escuela Zona norte 89
2 Entrevista a Directora Escuela Zona sureste 59
3 Entrevista a Directora Escuela Zona noreste 62
4 Entrevista a Directora Escuela Zona oeste 46
5 Entrevista a Directora Escuela Zona centro este 52
6 Entrevista a Directora Escuela Zona suroeste R. 20 45
7 Entrevista a Directora Escuela Zona suroeste Cafiada 47
8 Entrevista a Directora Escuela suroeste Ruta 20 55
9 Entrevista a Directora Escuela Zona este 46
10 Entrevista a Directora Escuela Zona centro oeste 59
1 Entrevista a Directora Escuela Zona sureste Ruta 9 69
12 Entrevista a docente de fortalecimiento pedagégico - Caso 1 24
13 Entrevista a docente de fortalecimiento pedagogico - Caso 2 9
14 Entrevista grupal a docentes Escuela Zona centro este - Caso 1 3
15 Entrevista grupal a docentes Escuela Zona suroeste R. 20- Caso 2 %
16 Observaciones Escuela Caso 1 46
17 Observaciones Escuela Caso 2 2
TOTAL DE CITAS 824

El detalle de las 55 categorias de analisis y de la cantidad de citas asociada en cada una se

encuentran disponibles en la siguiente tabla:

Tabla 4. Cdédigos y cantidad de citas asociadas
Nombre del Cddigo Cantidad de Citas

Abandono

Analfabetismo de las familias

Articulacion 1° ciclo y 2° ciclo 9
Articulacién con Nivel Inicial/Nivel Medio 15
ATEC 7
AUH 20

ai 12

CAPS 1



Condiciones edilicias

Condicién docente

Convivencia entre alumnos

Demanda de intervencion de especialistas de otras profesiones

Desempefio en los aprendizajes/resultados educativos
Discapacidad

Docente de apoyo

Escuela y barrio/comunidad/contexto

ESI

Espacios de trabajo institucional/reuniones institucionales

Estrategias curriculares

Estrategias de ensefianza

Estrategias de evaluacion

Formacion continua

Formacidn en espacios internos a la institucion
Formacion inicial

Formacion universitaria

Fracaso escolar

Impacto de las acciones del PFP

Impactos entre situacion laboral familiar y Escuela
Inasistencia

Jornada Extendida

Manifestaciones de violencia/Problemas de conducta
Matricula

PAICOR

31

14

25

25

30

18

16

35

12

28

14

13

25

15

37

19

n

24
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PCI 4
PEI 9
PIIE 16
Pobreza 1
Prejuicios docentes 2
Programa FP/108 8
Programas de Politicas Publicas/Estado 24
Programas del SEDRONAR 5
ProSane 3
Reingreso 8
Relacion con instituciones/organizaciones barriales 15
Relacion con la Inspeccién 8
Relacion entre docente del PFP y del aula 12
Relacion entre docentes 7
Repitencias 16
Significado inclusion 23
Situacion laboral familias n
Situacion sociocultural de las familias 39
Sobreedad 12
Tarea 10
Trabajo administrativo vs trabajo pedagdgico 9
Vinculo escuela-familias 47

TOTAL DE CITAS 817D

D La diferencia entre el total de 824 citas que tiene la unidad hermenéutica y las 817 que se agrupan en los codigos
enunciados, se explica en la asignacion de 7 citas que se distribuyen en las “Core Categories”y que no figuran en la
tabla anterior.
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En base a las categorias centrales antes enunciadas, para la seleccion de un fragmento a
ser expuesto en un capitulo, dentro del conjunto de citas de una categoria o cédigo, se combinan
los siguientes criterios:

- Citas ilustrativas de los diversos posicionamientos de los entrevistados respecto a los

temas tratados.

- Citas representativas de los aspectos en que hay recurrencia o coincidencias en las

opiniones de los entrevistados.

Y en algunos casos, cuando la exposicion de la descripcion de la categoria es extensa, se
opta por describir las distintas posiciones o componentes hallados en las respuestas sin colocar
las citas directas de las entrevistas, a los efectos de priorizar la sintesis.

Ademas, cabe aclarar que en el caso del uso del contenido de las observaciones, si bien
también fue codificado con estos mismos criterios, en su incorporacién en los capitulos se
incluye una descripcion mas detallada y extensa de los registros; bajo el prop6sito de aportar a la

comprension del contexto observado.

2.4.2. Los datos cuantitativos y el uso del Programa SPSS

En el analisis de los datos secundarios obtenidos de los documentos institucionales antes
descriptos, se utiliz6 procedimientos de datos cuantitativos, a partir de una matriz de datos, esto
es, un conjunto de valores representadas en filas y columnas®. Nuestra matriz de datos final
quedd compuesta por 72 filas y 29 columnas. El analisis y procesamiento de los datos de esta
matriz fue realizada con la asistencia del software SPSS (Statistical Product and Service
Solutions/ Statistical Package for the Social Sciences), una potente herramienta de tratamiento de

datos y analisis estadistico.

Especificamente, los procedimientos operados sobre la matriz de datos se valieron de dos

tipos de analisis:

a. Andlisis descriptivo de variables categéricas y numéricas: se usaron procedimientos que

permiten caracterizar apropiadamente tanto variables categéricas como cuantitativas.

2LEn las columnas se representan las variables investigadas, y en las filas, los casos objeto de estudio.
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Particularmente, se utiliz6 un analisis de Frecuencias. Esta informacion se representd en
tablas.
b. Andlisis de relacion entre variables categdricas: se definieron relaciones entre dos

variables categoricas, procediendo luego a su representacion en tablas de contingencia.

2.5. Lavalidacion del conocimiento y su alcance

La validacion del conocimiento en investigaciones en las que predomina el enfoque
cualitativo, requiere del uso de la estrategia de triangulacion a fin de otorgar confiabilidad a los
datos, mediante el entrecruce dialéctico de toda la informacion producida en la instancia de
analisis de los datos. (Vasilachis, 2006) En este estudio, se ha utilizado la triangulacion de datos
mediante la comparacion del discurso de los actores entrevistados dentro de cada etapa del
trabajo de campo y a su vez entre ambas fases y ademas, a través del uso de variadas fuentes de
produccion de datos, en las que prevalecen las técnicas cualitativas (entrevistas y observaciones)
y en algunos casos puntuales se recurre a las técnicas cuantitativas (analisis de datos
documentales).

El alcance del conocimiento, tal como se anuncid, es exploratorio y descriptivo. Asi,
desde la delimitacion planteada en el primer objetivo especifico que resulta de dimensiones
aprioristicas elaboradas a partir de la teoria (Cisterna Cabrera, 2005), se puede alcanzar un
conocimiento exploratorio y global del estado de las condiciones existentes y de los aspectos
criticos en las instituciones primarias. El conocimiento resultante permite a su vez, obtener una
delimitacion mas precisa y basada en la contrastacion empirica de los componentes del problema
y por ende, tener criterios mas fundamentados para seleccionar los casos de escuelas a estudiar en
la etapa siguiente.

Y en el segundo objetivo especifico que se desarrolla en la segunda etapa, construido
desde una delimitacion mas acotada de los componentes de las dimensiones de la fase anterior, se
plantea un alcance del conocimiento descriptivo, que corresponde al estudio de casos en si.

Se asume que la limitacion de los estudios cualitativos se encuentra en la no
generalizacion de sus resultados a otros casos. Por lo tanto, si bien el conocimiento alcanzado es

valido para los casos que abarca este estudio, también se considera que este modelo metodoldgico
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es uno de los aportes resultantes de la investigacion, que en futuro podra evaluarse como un
posible disefio para el seguimiento de las practicas escolares inclusivas, contribuyendo con esa
area de vacancia.

Expuestos los aspectos metodologicos de esta investigacion, a continuacion se presentan
los dos capitulos de los resultados de este estudio, donde se hace intervenir una seleccion de los
procesamientos cuantitativos y cualitativos obtenidos, en conjuncion con la eleccion de las
principales relaciones de las categorias analiticas construidas. Si bien el capitulo Il pretende
exponer el analisis resultante de la primera etapa exploratoria y el capitulo 1V a la segunda etapa
descriptiva del estudio de casos, ademas se utiliza un criterio de interrelacion entre los resultados
de ambas fases, como otra forma de triangular y aportar mas profundidad a la interpretacion de

cada categoria analitica.



Capitulo 111
ESTADO ACTUAL DE LAS CONDICIONES PEDAGOGICAS DE LAS
ESCUELAS EN CONTEXTOS DE DESIGUALDAD SOCIAL
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En este capitulo, se intenta responder al primer interrogante central del problema, que
indaga ¢en qué condiciones pedagdgicas se encuentra la escuela para desarrollar practicas
inclusivas? y a las preguntas secundarias que se derivan, respecto a ;qué supuestos construyen
los directivos y docentes sobre estas practicas? y ¢qué cuestiones aparecen alin como aspectos
criticos para alcanzar las metas propuestas por el sistema educativo?.

Tal como se sustenta en el posicionamiento tedrico de este estudio, para el desarrollo de
las condiciones pedagdgicas en las escuelas se requiere de una estructura o base otorgada por las
condiciones objetivas. Dentro de éstas se encuentran, las condiciones materiales, las condiciones
de los recursos humanos y las condiciones simbdlicas. El conjunto de estas condiciones son
provistas por el estado a las instituciones.

Como bien sostienen Tenti Fanfani (2007) y Lopez (2011), las condiciones objetivas, son
necesarias en las escuelas, pero por si solas no son suficientes, ni garantizan resultados en los
alumnos. En concordancia con esta idea, nos proponemos analizar en este apartado la situacion
de las escuelas delimitadas para la primer etapa del trabajo de campo, en relacion a sus acciones
de articulacion entre estado y escuelas a través de los programas de politicas publicas (PPP), las
condiciones laborales de los recursos humanos en estas escuelas y la participacion de los actores
escolares en la oferta de formacion continua del estado. A la par, se entrelaza en este analisis las
valoraciones y significados (las condiciones subjetivas) con que los directivos y docentes se
apropian de estos recursos en sus escuelas y disponen de ellos de distintas formas en sus practicas
escolares, generando diversas estrategias con el fin de brindar una educacion inclusiva a los

alumnos en situacion de vulnerabilidad social.

3.1. La desigualdad social en la escolaridad primaria: rol del estado y percepciones de los

actores escolares

Apostar al cambio en el marco de la educacion inclusiva implica asumir que es una lucha
en contra del fendmeno de la exclusion educativa, calificada como la antesala de la exclusion
social (Echeita, 2013). En nuestro estado actual de derecho, la exclusion social adopta formas
solapadas y no tan visibles. A esta modalidad Castel (2004) la denomina tercera forma de

exclusion e implica asignar a ciertas poblaciones un estatuto especial que les permite coexistir en
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la comunidad pero los priva de ciertos derechos y de la participacion en determinadas actividades
sociales (Castel, 2004 como esta citado en Echeita, 2013, p. 101). El autor caracteriza, ademas, a
esta forma de exclusién como una manera de “segregar incluyendo”.

Al respecto, Echeita (2013) nos advierte que es necesario visualizar que la educacion
escolar no es la puerta principal para atenuar las situaciones criticas de la exclusion social, tales
como la extrema pobreza. A la luz de estos aportes tedricos nos proponemos reflexionar acerca
del fendmeno de desigualdad social en que las escuelas de gestion estatal hoy se hallan inmersas.

Los analistas sociopoliticos (Lopez, 2006; L6pez, 2011, Pedrazza, 2009) afirman que la
fragmentacion social se manifiesta, por un lado, en la escasez de espacios publicos que permitan
compartir experiencias de convivencia entre sujetos de distintas clases sociales y, por otro lado,
en que los lugares comunes que existen estan regulados por la légica del consumo, es decir, solo
acceden aquellos que pueden pagar. Esta misma ldgica se reproduce en la asignacion de escuela;
para los hijos de las familias pobres solo es posible aspirar a la escuela estatal del barrio donde
viven (por lo tanto no hay opcion de elegir) y para los que pueden pagar un servicio arancelado
de educacion existe ademas la oferta privada, que por lo general, es demandada y elegida por
sectores de clase media, media alta y alta.

Entonces, un importante factor que condiciona el punto de partida en el sistema educativo
es que las escuelas de gestion estatal se pueblan de alumnos con similares condiciones sociales,
provenientes de contextos de pobreza. Y ante estas formas de distribucién social homogénea la
escuela sola no puede hacer nada. En este sentido, retomando los aportes de Echeita (2013),
coincidimos en que la puesta en practica de la educacion inclusiva en contextos de desigualdad
social nos interpela en tanto educadores y ciudadanos. Como educadores asumimos el
compromiso, compartido con otros, de que cada una de las acciones en las escuelas se impregne
por este principio o valor, para que sean oportunidades de inclusion y no parte de las barreras. Y
como ciudadanos, otra responsabilidad no menos importante es la tarea de promover y defender
que las politicas econdmicas, laborales, urbanisticas, de salud y sociales interactien “de la mejor
manera posible con el trabajo que nos corresponde hacer a los educadores para reducir la
exclusion educativa en el proceso hacia culturas, politicas y practicas educativas mas inclusivas”
(Echeita, 2013, p. 102).

En definitiva, en materia de inclusion, tanto la sociedad, el estado y sus instituciones

como la escuela son interpeladas, todos los planos estan interconectados, pues se trata de pensar y
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obrar en pos del proyecto de sociedad que deseamos. Por lo tanto, asumiendo que hay un punto
de partida en tension entre el ideal al que aspira la educacion inclusiva, limitado por el factor
estructural de la homogeneizacion social de la poblacion que asiste a las escuelas estatales, es que
a continuacion se analizan las condiciones en que las escuelas se encuentran en la actualidad para

desarrollar sus practicas inclusivas.

3.1.1. Los programas de politicas publicas en las escuelas de gestion estatal y sector

provincial. La situacion en la ciudad de Cordoba

Los PPP representan acciones de articulacion entre el estado y las escuelas, a través de su
implementacion realizan diversos aportes a las instituciones escolares, tales como: materiales en
algunos casos, recursos humanos en otros y en lo que nos interesa particularmente resaltar, se
proveen recursos simbolicos. Dentro de los numerosos PPP nacionales y jurisdiccionales
existentes nos detendremos en este punto a describir aquellos cuyos fundamentos aparecen
ligados con los principios y premisas de la educacion inclusiva y como se distribuyen en las
escuelas estatales provinciales en la ciudad de Cérdoba.

En relacion a la procedencia de los programas, es necesario sefialar que a nivel de las
politicas pulblicas, los programas que brinda el estado se distinguen por la fuente de
financiamiento que les da origen, el gobierno nacional o jurisdiccional, pero ademas son
consensuados como acciones articuladas en el seno del Consejo Federal de Educacion en el que
estan representadas las 24 jurisdicciones del pais. Entonces, se puede observar que a una accion
politica financiada por el estado nacional se le suma en la jurisdiccion de Coérdoba la
coordinacion en la implementacion y/o la capacitacion que se requiere para llevar a cabo dicha
accion.

En la siguiente tabla pueden apreciarse 5 de los PPP vigentes en el afio 2012 vy su
distribucion en las 231 escuelas estatales de dependencia provincial que tiene la ciudad de

Cérdoba.
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Tabla 5. Distribucion de tipos de PPP por total de escuelas provinciales de cada escuela

Jornada
Zona N° esc. PIIE Netbook C.A.l. PFP
Amp. o0 Ext.
14 14 2 12 21
Centro este 21
66% 66% 9% 57% 100%
n 18 2 12 18
Este 22
50% 82% 9%  55% 82%
10 23 4 20 26
Sur este Ruta 9 28
35% 82% 12% 71% 93%
13 20 4 15 21
Sur este 26
50% 7% 15% 58% 81%
n 17 1 13 21
Sur oeste Cafiada 23
48% 74% 4%  57% 91%
8 12 4 n 20
Sur Oeste Ruta 20 20
40% 60% 20% 55% 100%
7 18 0 6 18
Centro oeste 19
37% 95% 0% 31% 95%
12 19 5 14 22
Oeste 26
46% 73% 19% 54% 85%
n 16 2 13 19
Norte 24
46% 67% 8% 54% 79%
9 19 3 12 21
Noreste 22
41% 86% 14% 55% 95%
Totales: 10 231 106 176 27 128 207
Totales: % 100% 45%  76% 12% 55% 89%

Elaboracion propia en base al padrén de la Subinspeccion de Nivel Primario de la Regién Primera.

A continuacion se describe brevemente cada uno de los PPP? ordenandolos con el criterio

de mayor a menor implementacion en las escuelas:

2 Se decide recortar el andlisis en estos 5 programas con el objeto de describirlos en este apartado; para ello, se
priorizard como criterio que la Subinspeccion General de Nivel Inicial y Primario de la Region Centro haya
proporcionado datos cuantitativos de su implementacion y que en sus fundamentaciones se explicite la
intencionalidad de inclusion educativa. Por ejemplo, quedan sin abordar los programas “Mas y mejor escuela”
(jurisdiccional y vigente desde el 2008) y “Unidad pedagogica para 1°y 2°” (nacional y que se inicid gradualmente
desde el 2012); ambos también tienen un propdsito inclusivo.
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a) Tal como se observa en la lectura de la tabla, los programas mas desarrollados en la mayoria
de las instituciones son los que persiguen la ampliacion del tiempo de la jornada comdn de 4
horas diarias que brindan las escuelas del nivel primario de gestion provincial. La suma de
ambas, jornada ampliada (2005) y jornada extendida (2010)23, en porcentaje arroja como
dato que un 89% de las escuelas de la ciudad cuentan con estas prestaciones. Estos
programas estan a cargo del Ministerio de Educacion de la Provincia de Coérdoba desde una
politica jurisdiccional iniciada en el afio 2005 y reformulada en el afio 2010, sustentada en
los principios de igualdad y calidad, que en el caso de lajornada extendida se explicita que se
enmarca en la Ley de Educacion Nacional N° 26.206/06 (art. 28), proponiéndose la finalidad
de “posibilitar a los nifios que transitan los Gltimos afios de la escuela primaria, el acceso a
diferentes experiencias educativas que favorezcan y habiliten el transito a la Educacion
Secundaria” (Ministerio de Educacién de la Provincia de Coérdoba. Secretaria de Educacion.
Subsecretaria de Promocion y Calidad Educativa. Direccion General de Planeamiento e
Informacion Educativa [MEPC. SE. SPCE. DGPIE], 2010, p. 1) y priorizando su
implementacién en instituciones del nivel primario que atienden a estudiantes en situaciones
de vulnerabilidad social. Ademas, se interpreta su relacion con el principio de inclusion
educativa en tanto se pretende la mejora de las condiciones de aprendizaje y de ensefianza,

pensando en acompariar a las escuelas para:

fortalecer la trayectoria de los alumnos de segundo ciclo de las escuelas primarias
pensando en intervenir para favorecer una justa distribucion del saber y de los bienes
culturales con el objetivo de disminuir las brechas educativas de los nifios y nifias que las
habitan. Un horizonte que se plantea como una politica universal pretendiendo la

inclusion de todas las Escuelas del Nivel en los proximos cinco afios. En este marco, la

2 Jornada ampliada hace referencia a la propuesta pedagogica originaria que en el 2005 se inici6 en la provincia para
ampliar en 2 horas la jornada comin y cuyo propésito pedagégico aludia a “ampliar el horizonte cultural de los
alumnos de sectores vulnerables” (Veleda, 2013, p. 88). No se han encontrado documentos publicados por el
Ministerio de Educacion de la provincia que describan esta propuesta. Jornada extendida es una propuesta
pedagogica vigente desde el 2010, que se desarrolla también con 2 horas adicionales pero que ya esta més
formalizada en los aspectos curriculares, en la coordinacion de su implementacion y explicitada en documentos
ministeriales, que se describen en el cuerpo de este apartado. A los fines de este analisis se han tomado en forma
conjunta las dos prestaciones, ya que en el afio 2012 ambas tenian vigencia en las escuelas. En el padrdn al que se
tuvo acceso puede leerse que las escuelas que tienen jornada ampliada, por lo general, son menos que las que
acceden al modelo de jornada extendida. En muy pocos casos ha sido reemplazado el modelo originario por el de
jornada extendida y por lo tanto, la mayoria de las escuelas que tienen la propuesta de jornada extendida no han
tenido previamente jornada ampliada.
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iniciativa pretende fortalecer la funcion de la Escuela, desarrollando propuestas
educativas inclusivas y participativas de construccion del conocimiento, planteando la
necesidad de una gestion institucional compartida y una propuesta pedagogica articulada
que nutran la experiencia y la vida escolar de los estudiantes. (Ministerio de Educacion de
la Provincia de Cordoba. Secretaria de Educacion. Subsecretaria de Promocion de
Igualdad y Calidad Educativa. Direccion General de Educacion Inicial y Primaria [MEPC.

SE. SPICE. DGEIP], 2011, p.1)

Las acciones de jornada extendida se realizan como propuestas pedagdgicas con el formato
de taller o laboratorio, por lo general, a cargo de los mismos maestros de la jornada comun
que reciben formacion especifica en el marco del programaﬁﬁ. En las 2 horas en que se
desarrollan las actividades, se trabajan propuestas referidas a cinco campos de formacion:
Literatura y TIC, Ciencias, expresiones artistico-culturales, Lenguas Extranjeras (Inglés) y
actividades corporales y ludomotrices. Cada escuela realiza una propuesta especifica sobre el
desarrollo de algunos de estos campos en acuerdo con el supervisor de su zona. (MEPC. SE.
SPICE. DGEIP, 2011)

b) Un segundo lugar, corresponde al PPP que en su mayoria es financiado por el Gobierno
nacional através del Programa Conectar Igualdad para la provision de netbooks, con un 76%
de cobertura en las escuelas primarias. En el nivel de escolaridad primaria, en el afio de
nuestro relevamiento, este programa dota a las instituciones de este recurso para que puedan
construir sus aulas TIC o laboratorios de informatica® y no contempla el comodato de
netbooks por estudiante, como en el nivel secundario, con la finalidad de alcanzar la
inclusion digital educativa. En estos casos, y como parte de los principios de igualdad y
calidad, se priorizaron las escuelas de sectores de vulnerabilidad social. (Presidencia de la
Nacion. Ministerio de Educacion. Programa Educ.ar). A su vez, a través del Portal Educ.ar
este programa ofrece diversas capacitaciones a los docentes por medio de sus plataformas
virtuales, las que son complementadas con proyectos de capacitaciones presenciales que en

24Los programas de ampliacion del tiempo de lajornada comin se aplican en otras provincias del pais con distintas

modalidades y criterios de implementacion. En Cordoba, una de las particularidades en la formacion que se brinda en
el Programa de Jornada Extendida es el postitulo en Inglés que busca formar a los mismos docentes de las

instituciones que reciben esta prestacion para que sean quienes la lleven adelante (Veleda, 2013).

BEn el afio 2013 se amplia esta iniciativa con el Programa Primaria Digital de la Nacion que contempla la provision

de dispositivos tecnoldgicos para armar en las instituciones un aula digital mdvil. Este programa por ser posterior a
nuestro relevamiento no se incluye en este analisis.
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la jurisdiccion de Cordoba se coordinan e implementan desde el area Tic de la Subsecretaria
de Promocidn de Igualdad y Calidad Educativa.

c) En tercer lugar, se encuentra el Programa de Fortalecimiento Pedagdgico en Lengua,

Ciencias y Matematica (PFP), con un 55% de escuelas que lo tienen. Se trata de un Programa
que depende de la politicajurisdiccional y por las razones que se anticiparon en los capitulos
anteriores26 es parte de la indagacion empirica en las escuelas de nuestra muestra. En el afio
2012 este Programa se aplicaba en 128 escuelas de gestion estatal provincial de las 231
instituciones existentes, observandose una cobertura que alcanza entre el 54y el 58% de las
escuelas de cada zona de la ciudad de Coérdoba, salvo en dos zonas que presentan una
extension diferenciada; en una es menor, solo alcanza al 36% de las escuelas y en otra zona
es superior, con el 76% de cobertura en las escuelas.
Asimismo, es importante saber que el PFP es la accion de Politicas Educativas con finalidad
inclusiva de mayor antigliedad en la jurisdiccion; pues tiene como antecedentes las
investigaciones del afio 2000 de la Union de Educadores de la Provincia de Céordoba (UEPC)
en las escuelas urbano-marginales%y un convenio del gremio docente con el Ministerio de
Educacion para implementar el proyecto “Rehacer la escuela en contextos de pobreza y
exclusién social”, con el propdsito de “revertir el fracaso escolar, favoreciendo la
democratizacion del conocimiento”. (Ministerio de Educacion de la Provincia de Cdrdoba
PFP, 2010, p. 7)

d) En cuarto lugar, aparece el Programa Integral por la lgualdad Educativa (PIIE) con una
cobertura del 45% de las escuelas de gestion provincial. Este Programa nace a nivel nacional
en el afio 2004, como una politica compensatoria basada en el principio de igualdad que
buscaba “dar respuesta a las problematicas educativas relacionadas con la fragmentacion
social y la desigualdad de oportunidades educativas” (ME. PN. PIIE, 2014, parr. inicial).
Actualmente, en sus fundamentos se destaca que se pretende asumir una transformacion
hacia politicas socioeducativas, en este sentido, en la jurisdiccion de Cérdoba se coordina la

implementacion de este Programa desde una nueva area denominada Apoyo Yy

BEn el capitulo 1, en el punto 1.2.1. referido a “Las acciones de las Politicas Educativas desde la perspectiva de la
inclusion”, se desarrollan los fundamentos de este Programa y sus intencionalidades con sentido inclusivo. En el
capitulo 11, en el punto 2.2. de “Las decisiones de muestreo”, se argumenta porqué uno de los criterios de seleccion
de escuelas en este estudio es la presencia del PFP.

ZEn lajerga escolar el Programa es més conocido como el “108” en referencia al nimero de escuelas que abarco
originalmente esta prestacion cuando se inicié desde la UEPC.
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Acompafiamiento Socioeducativo a la Nifiez junto a la Direccion General de Nivel Inicial y
Primario de la Secretaria de Educacion de la Provincia y las politicas educativas Nacionales.
Entre sus objetivos asociados también al principio de inclusion educativa, se busca “apoyar
el desarrollo de proyectos escolares destinados a la reinsercion, inclusion y retencion” (GPC.
AAASN. PIIE, 2014, objetivo especifico 2 en portal oficial).

Entre sus acciones, se destaca el aporte a la mejora de las condiciones materiales de las
escuelas mediante el apoyo financiero anual para gastos de actividades especificas disefiadas
por los directivos, la provision de textos y de capacitacion a los docentes en distintas areas
especificas del conocimiento.

e) Y en el quinto lugar, se encuentran los Centros de Actividades Infantiles (CAI) con una

cobertura de apenas el 12% de las escuelas provinciales de la ciudad de Cérdoba. Esta
constituye una politica socioeducativa integral financiada también por la nacién y que es
coordinada en sus acciones en nuestra jurisdiccion. Asimismo se inspira en los principios de
igualdad y calidad y esta orientada a “ampliar y fortalecer las trayectorias escolares y
educativas de los nifios que requieren de mayor apoyo pedagdgico y acompafiamiento para
acceder y/o completar sus estudios” como asi también a implementar “Proyectos
Socioeducativos que involucren a la escuela, a la familia y al entorno socio comunitario”
(Gobierno de la Provincia de Cordoba, &rea de Apoyo y Acompafiamiento Socioeducativo a
la Nifiez, Centro de Actividades Infantiles, 2014, pag. de inicio en portal oficial).
A los CAI se los califica como una oferta complementaria de extension en la experiencia
educativa (Veleda, 2013). En Cérdoba, la propuesta funciona con maestras comunitarias que
realizan actividades de apoyo a los alumnos con trayectorias escolares mas vulnerables para
el primer objetivo, durante la semana y en contra turno, en muchos casos, con los propios
docentes de las escuelas. Y para el segundo objetivo, se trabaja el dia sabado con modalidad
de talleres abiertos a la comunidad que ofrecen actividades recreativas, artisticas, deportivas,
culturales y cientificas.

Del andlisis de estos 5 programas nos detenemos a destacar que en los fundamentos u
objetivos de 3 de ellos aparece la intencion de fortalecer la formacion de los docentes (en PFP)
y/o la trayectoria de los estudiantes (en PFP, jornada extendida y CAl). Si se rastrea bibliografia
referida a las politicas publicas se encuentra que el fortalecimiento es un concepto que proviene

de las teorias del planeamiento estratégico, que tiene auge desde la década del 90 y que se aplica
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a los diferentes ambitos; educativo, de salud y socio comunitarios. Puede interpretarse como una
accion del estado que busca apuntalar las condiciones de las instituciones y de las personas
(directivos, docentes y estudiantes) para la mejora de la calidad de sus acciones especificas y de
los resultados.

Luego de esta descripcion de los PPP se profundiza en la distribucion que el estado realiza
de estos Programas por escuelas. Si se desagrega el nimero de PPP por las escuelas estatales de

cada zona de la ciudad de Cérdoba, se observa:

Tabla 6. Cantidad de PPP por escuelas de cada zona

Zona esc. 0 1 2 3 4 Total
escuelas
Centro este 0 1 5 8 5 2 21
Este 0 3 4 105 0 22
SuresteR. 9 0 2 7 9 8 2 28
Sur este 0 1 8 122 3 26
Suroeste Cafiada 0 2 7 8 6 0 23
SuroesteR.20 0 9 4 4 2 20
Centro oeste 0 1 103 5 0 19
Oeste 0 3 9 7 5 2 26
Norte 1 5 3 8 7 0 24
Noreste 0 0 8 7 6 1 22
Total fr. 1 19 70 76 53 12 231
Total % 04 8 30 33 23 5 100

Elaboracion propia en base a padrdn de la Subinspeccion de Nivel Primario de la Region Primera

De los 5 PPP antes analizados, la mayoria de las escuelas de cada zona de la ciudad de
Cordoba recibe entre 2 y 4 Programas cada una, desagregando los datos: el 33% de las escuelas
reciben 3 PPP, el 30% tienen 2 y el 23% reciben 4 Programas de los propuestos por los
Ministerios de Educacion (nacional y/o jurisdiccional). Como valores extremos se observa que
hay una sola escuela en la ciudad que no recibe ningin Programay 12 escuelas que reciben todos
los Programas vigentes en las Politicas Educativas, lo que representa el 5% del total de
instituciones.

Desconocemos cudles son los criterios de esta distribucion de los programas entre las

escuelas estatales de dependencia provincial pues no se han hallado fundamentos en los
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documentos analizados. A su vez, tal como ya se explicitd, esta investigacion se apoya en el
supuesto que las escuelas estatales en su mayoria concentran a los alumnos en situacion de
pobreza. Y el mismo es confirmado en este estudio, tanto por las opiniones de los directivos
entrevistados de cada zona escolar en la que se divide la ciudad como por la aplicacion de los
PPP focalizados solo en las escuelas del sector estatal. Ahora bien, sabemos que para la
comprobacion empirica de esta afirmacion seria conveniente ademéas cruzar con los datos socio-
econoémicos censales de la poblacion de los barrios de las escuelas seleccionadas, 1o que excede a
nuestros objetivos pero deja planteada la inquietud para futuros estudios. La produccion y el
entrecruce de esta informacion contribuiria a la construccion de criterios objetivos en la
distribucion de los PPP entre las escuelas estatales y a una evaluacion de la gestion de estos

recursos.

3.1.1.1. Los aportes del Programa de Fortalecimiento Pedagogico en lengua, matematica y

ciencias segun los directivos de las escuelas

Tal como se desarrollé en el capitulo I, punto 1.2.1., el PFP se selecciona ya que dentro de
los componentes de las condiciones pedagdgicas, consideramos que esta politica aporta
interesantes elementos a las escuelas. Recordamos que este programa introduce a las escuelas la
figura de un docente externo a la planta institucional, que es capacitado por equipos técnicos del
Ministerio de Educacion en teorias de alfabetizacion inicial y didacticas de las principales areas
de conocimiento del nivel primario. Este docente, por lo general, asiste a 4 jornadas semanales en
la escuela y destina un dia a su propia capacitacion continua, contemplada en el programa. Su
funcién consiste en acompafiar y apoyar a la labor de los docentes del primer ciclo, tanto en la
reflexion tedrica como en las decisiones de disefio de sus proyectos de ensefianza en el aula.

A su vez, en el estudio de casos se puede observar que esta funcién se lleva a cabo en
compatibilidad con los tiempos escolares, es decir, el docente de acompafiamiento pedagdgico
durante las horas de materias especiales trabaja con cada docente de 1°, 2° y 3° grados y luego
acompafia al docente de grado en la implementacion de los proyectos especificos en el aula con
los alumnos. En estas Gltimas situaciones, asume un rol de monitor u observador del trabajo del

docente de grado y no de intervencion directa con los estudiantes.
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En las entrevistas, los directivos valoran de diversas formas los aportes del PFP, poniendo
mayor énfasis en los impactos positivos, luego en las posturas criticas y en menor medida
enunciando valoraciones negativas de los resultados del programa. Cuando se refieren a los
aspectos positivos hablan, por un lado, del beneficio observado en directivos y docentes y, por
otro lado, en el impacto en los alumnos.

En primer lugar, se abordan los aportes positivos para los equipos de gestion y los
docentes, en este punto los directivos resaltan los aportes tedricos que lleva a cuestionar
supuestos. Aparentemente en la dinamica institucional no hay un ejercicio autonomo en los
docentes de leer y discutir teorias, pues la mayoria de los directivos destacan que ellos mismos
proponen las lecturas o bien, como en este caso, recurren a una colaboracion de los docentes del

PFP para instalar las mismas:

En las reuniones, antes de empezar los trabajos, las docentes de Fortalecimiento lo leen a
las maestras, porque sino no los leen. Entonces hacer la lectura, en las reuniones de
personal, yo también traigo aportes tedricos para enriquecer, para decir que lo que
hacemos no esté aislado, estamos unidos a la politica educativa (...) He tenido mucho
apoyo, me ayudan mucho a la movilizacion de las practicas, el replanteo de las practicas

docentes. (Entrevista a directora_Esc. Zona Noreste.rtf - 3:46)

En referencia al impacto positivo en los alumnos, las opiniones de los directivos aluden,

por lo general, a los resultados en el primer ciclo diferentes de lo que ocurre en el segundo ciclo:

Los resultados que hay en los primeros grados son elevadisimos. Y en cuarto hay un
quiebre porque las maestras de apoyo dejan de estar y si bien se sigue lo mas que se
puede, pero tambien se pierde. Hay un impacto fuerte con la presencia del
acompafiamiento del docente y después esto no se puede continuar. (Entrevista a

directora_Esc Zona Oeste.rtf - 4:1)

En el mismo sentido, en el siguiente testimonio puede apreciarse cual es el campo de

conocimiento en donde se observan estos resultados en los alumnos:
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Y ya cuando pasan a 4°, ya es mas curricular, digamos, si se ven cuentos, todo, pero no
tan desestructurados como en primer ciclo, ya que ellos van haciendo la agenda de los
cuentos, se ve mas la parte curricular en cuanto a contenidos, aparte son mas los
contenidos, esa es la diferencia que nosotros notamos. Y por ahi nifios que hasta 3° leian y
tenian unas producciones hermosas, pasan a 4°, 5° y en lugar de ir creciendo, van
decreciendo la produccion. Nosotros todavia no sabemos si es que pierden el interés, leen
menos, a pesar de que en la escuela tenemos institucionalizado de 4° a 6° leen dos cuentos
0 novelas, tres, y el Gltimo grado, cuatro; ya hace varios afios que venimos haciendo este
trabajo, 0 sea que acé en la escuela los chicos leen, leen por placer, leen por obligacion,
porque el libro que se eligen hay que leerlo, no es que lo compramos y se guarda,
entonces... pero se nota, se nota la diferencia entre el 1° ciclo que tiene el programa, y el

2° que no. Se nota, hay un quiebre. (Entrevista a directora_Esc Zona Este.rtf - 9:7)

En los discursos de los directivos se menciona al area de lengua como la méas fortalecida
por los aportes del PFP, lo que concuerda con las observaciones de clases en el estudio de casos,
donde se visualiza que es el area mas trabajada en la implementacion del programa. En una sola
de las escuelas entrevistadas, se hace referencia a otras de las areas de conocimiento que también

se abordan:

El programa de Fortalecimiento nos ha aportado muchisimo. Los primeros afios la
mayoria de los proyectos giraban en torno a la escritura, ahora se esta trabajando mucho
sobre las ciencias porque era algo que se estaba trabajando con més liviandad.

Y el programa de Fortalecimiento, de los tres primeros grados le dan con todo el plan de
lectura que ellos tienen, tienen una agenda lectora que la van cambiando mes a mes, va
cobrando auge la lectura que se acrecienta y se nota en los chicos. (Entrevista a

directora_Esc Zona Suroeste Cafada.rtf - 7:11)

Es importante detenernos a interpretar el valor central otorgado a la lectura y a la escritura
como competencias basicas, transversales y de acceso a todo conocimiento, pues probablemente
han influenciado las concepciones vigentes y las condiciones de los puntos de partida en las

instituciones para decidir que la mayor parte de los proyectos aulicos del PFP se hayan dedicado
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a instalar las practicas culturales de la lectura y la escritura en los alumnos. Este aserto se
confirma, por un lado, con el diagnostico que este PPP expresa respecto a la debilidad de
formacion de los docentes para la ensefianza en contextos de vulnerabilidad social®, ante lo que
se propone fortalecer las propuestas educativas de las escuelas a fin de asegurar mejores
experiencias de aprendizaje.

Y por otro lado, nuestros hallazgos empiricos permiten confirmar que el efecto de
aplicacién de estas teorias de alfabetizacion integral que se proponen en el marco de este
programa, se visualiza en la valoracién de los directivos y de los propios estudiantes de sus
producciones. A modo ilustrativo, una de las directoras expresaba “en este contexto, que cada
nifio quiera tener su propio libro de novelas para nosotros es muy importante”. (Entrevista a
directora_Esc Suroeste Ruta 20.rtf - 8:8) Y en el estudio de casos, se pudo observar como los
alumnos manifestaban entusiasmo ante la posibilidad de ser protagonistas en su funcién de
lectores y escritores, por ejemplo, compartiendo con compafieros de otros grados sus cuentos o
novelas escritas a partir de lecturas en voz alta. (Observacion de clase en 3°_Caso 1_16:6)

Si bien, podria también leerse que la centralidad puesta en el campo de la lengua deja de
lado otras areas del conocimiento que estan planificadas en este programa, en las observaciones
realizadas en el estudio de casos, se pudo registrar 2 clases de implementacion de los proyectos
aulicos del PFP y de las docentes de 3er. grado. Alli se pudo apreciar que en una de ellas se
desarrollaba, en ese momento, la agenda de cuentos tradicionales (Observacion de clase en
3°_Caso 2_17:14) y en la otra, se planteaba como tema de ciencias el estudio de la vida de los
dinosaurios en la tierra. (Observacion de clase en 3°_Caso 1_16:6) En esta tltima observacion, es
interesante analizar como a través de la propuesta pedag6gica didactica del proyecto aulico, se
pueden integrar diversas areas del conocimiento. De lo observado se resalta: la participacion de
los alumnos con sus socializaciones y conocimientos previos en la tematica, la implementacion
guiada del docente en la metodologia de investigacion en ciencias, el uso de distintos lenguajes
para la comunicacion de las ideas (dibujo, escritura y lectura colectivas), la indagacion en
distintas fuentes del contenido cientifico (enciclopedias, peliculas, programacion de una visita al
museo de Ciencias Naturales). (Observacion de clase en 3°_Caso 1_16:24)

Por lo tanto, si corresponderia preguntarse qué pasa con la implementacién de este

programa en la alfabetizacion en matemaética, area de conocimiento que también abarca el PFP,

BExpuesto en el Capitulo I punto 1.1.2.1. de este estudio.
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ya que estd ausente en los discursos de los directivos, de los docentes, y al menos en nuestro
trabajo de campo, no se han logrado registrar practicas en esta area dentro de la implementacion
del programa.

En segundo lugar, algunos directivos adoptan una posicion critica al valorar el impacto
del PFP, haciendo alusion a la tension entre las concepciones de los docentes de la escuela y las

planteadas por el docente de apoyo:

El Programa tiene cierta resistencia de parte de los docentes porque quizas no estamos
viendo los resultados que quisieramos desde la escuela. Entonces hay alguna
resistencia, hay que trabajar mucho también. Las maestras de apoyo deben vincular
bastante y a partir de alli trabajar especificamente con el proyecto, pero no es muy
facil.

En la reunion zonal que se hizo con la inspectora, se habl6 de este tema, donde las
mayorias de las escuelas coincidian que el impacto estd siendo en primer grado.

(Entrevista a directora_Esc Zona Centroeste.rtf - 5:10)

En este caso la directora explica que trata de mediar en el desacuerdo entre docentes.
Podriamos preguntarnos si esta tension alude a la necesidad de trabajar las rupturas con creencias
y concepciones arraigadas que propone el paradigma de educacion inclusiva. En este sentido, en
otra escuela se plantea que el posicionamiento tedrico del PFP ha sido objeto de discusion tedrica
en las reuniones institucionales y se han hecho acuerdo sobre qué aspectos implementar y cuéles

no:

Salvo en algunas cosas, no estamos de acuerdo con lo que trae Fortalecimiento porque
institucionalmente nosotros lo analizamos profundamente. Y como no estamos de acuerdo
hacemos lo que nosotros consideramos correcto para nuestros nifios. (Entrevista a

directora_Esc Zona Suroeste Ruta 20.rtf - 6:17)

Este argumento aparece también en la entrevista n°l y n°4, donde las directoras
manifiestan que no acuerdan en que el PFP proponga una sola perspectiva teérica respecto a la

alfabetizacion inicial en lectoescritura. Aqui sirve retomar la pregunta que recién formulabamos
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sobre cudl es el estado de apropiacion de estas nuevas concepciones en las escuelas y la ruptura
con las ideas ya existentes, mas tradicionales. En el capitulo 1V, en el estudio de casos,
retomaremos este interrogante tratando de aproximar algunas respuestas desde la observacion de
las précticas escolares.

Y en tercer lugar, aparecen en los discursos de los directivos las valoraciones negativas,

que en algunos casos, hacen referencia a aspectos de la implementacion del programa:

Nosotros, lo tenemos desde que se inicid, somos pioneras, desde el 2001, pero no nos ha
ido muy bien a nosotros, porque hemos tenido, por diferentes razones, sin animo de
mentir, hemos tenido 7 o 10 maestras (...) Entonces, por ejemplo, la docente que tenemos
actualmente, es el primer afio que estd. Y la que tuvimos el afio pasado fue la que mas
permanencia tuvo, 2 afios. Y después saco licencia por enfermedad. No hemos tenido una
continuidad de alguien, no saben que esto es un proceso y uno ve resultados después de
unos 3 0 4 afios. Y no lo hemos podido lograr con una sola persona, pero bueno si. los

aportes del proyecto son buenos. (Entrevista a directora_Zona Sureste.rtf - 2:12)

Estas situaciones generan discontinuidad en las relaciones de los equipos los docentes y
por lo tanto también en sus proyectos conjuntos. En las entrevistas a directivos n® 1y n° 5
aparece la misma problematica.

Y en un solo caso, se alude explicitamente a los aspectos negativos vistos en los

resultados en los alumnos:

Ahora el programa que tenemos y que una estd todavia mirando y evaluando, es el de
Fortalecimiento. Es como que, vemos que los frutos no son los esperados, por eso el taller
de nivelacién, porque tenemos chiquitos con mucho fracaso que ya pasan a tercero, pero
asi con la lectoescritura [hace gesto de minimo con la mano] teniendo el programa (...)
me parece que habria aspectos que rever en ese programa. (Entrevista a directora_Esc

Zona Centro Oeste.rtf- 10:11)

Este testimonio nos permite volver a profundizar en los supuestos y concepciones
implicitas, las cuales se podrian cuestionar si van en el sentido de la inclusién educativa.

Aparecen conceptos con los que este paradigma busca hacer ruptura, como es el fracaso y la
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nivelacion de los alumnos, contrarios a la idea de atender la diversidad de necesidades especificas
de los aprendizajes de los alumnos, que contemplan entre otras cuestiones, los distintos ritmos en
el aprendizaje. Ahora bien, este aspecto refleja una tensidn mayor entre una innovacion teérica y
el sistema de organizacion graduado o de niveles que hoy tiene el formato escolar, no compatible
por cierto con estas concepciones, pero que excede el &mbito de decision de los actores escolares.

Y también nos permite retomar una temética emergente, que aparece cada vez que se
alude a los resultados de las acciones de este programa en los alumnos. En forma recurrente ha
aparecido la idea de “quiebre entre primer y segundo ciclo”. Nos detendremos a profundizar en
estas percepciones, esta vez, mediante el entrecruce de las opiniones de las entrevistas grupales a
los docentes de grado y de los propios docentes de acompafiamiento pedagdgico, efectuadas en el

estudio de casos:

Me parece que habria que hacer algunos acuerdos mas especificos en, por ejemplo, como
vienen preparados para llevar a cabo las actividades del segundo ciclo, hay una gran
cantidad de chicos que no llegan alfabetizados, no saben leer ni escribir y éstos por
acuerdos han ido pasando de grado, para que no abandonen la escuela. Entonces han ido
pasando, pasando de grado y llegan al segundo ciclo y tenemos que decirle que no estan
alfabetizados y hay veces que por mas esfuerzo que uno haga en forma individual para
lograr que el chico...el chico egresa con lo minimo. (Entrevista grupal a docentes de

grados__Caso 1 _Esc. zona Centro este.rtf - 14:12)

A este reclamo de algunas maestras del 2do ciclo, lo contrastamos con la opinion de la

propia docente del PFP de esta escuela:

Si estuviéramos en una teoria tradicional, también habria chicos que no estan
alfabetizados, peor. Nosotros el afio pasado tuvimos dos casos, no mas, pero tambien
detréds de eso hay cuestiones personales, uno sabe que esta pasando. Pero si fuera desde la
otra mirada, donde un chico solo copia del pizarron, donde un chico solo repite. Seria un
super fracaso, rotundo. Porque aparte el chico hoy tiene otros estimulos, entonces ese tipo
de escolarizacion, directamente ya esta la ruptura. No los van a sentar como nos sentaban
a nosotros a la clase de ortografia. Entonces es distinto. Se estd haciendo todo. Los

resultados si no dan, que no nos dan en dos alumnos, es porque hay muchos factores.
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Entonces el tema de maltrato, abusos, ausentismo, nutricion, cuestiones biolégicas. Pero
normalmente vemos que hay compafieros de segundo ciclo que también tienen los
cuadernos para el aula, y estda la mirada constructivista, que se tiene que terminar de
instalar. Pasa que todos tenemos la lucha entre que hemos tenido una educacion
tradicional y lo nuevo. (Entrevista a docente de fortalecimiento pedagégico_ Caso 1 Esc.

zona Centro este.rtf- 12:17)

Estos discursos analizados permiten traslucir las expectativas y los diversos sentidos con
que los actores entrevistados se van apropiando de las acciones de apoyo a la alfabetizacion
integral de los nifios en el primer ciclo. En el capitulo IV profundizaremos el analisis de esta
categoria emergente, [articulacion entre 1°y 2° ciclo], con las observaciones de clases del estudio
de casos, a fin de comprender los argumentos en tensién y aportar un posicionamiento frente a la
disyuntiva de los procesos de alfabetizacion basica y los ritmos diversos de aprendizajes de los
alumnos, que desde el enfoque de inclusion demanda ampliacion en tiempos que trasciende el
primer ciclo.

Si bien el PFP es una politica educativa originada hace 15 afios atrds por el gremio
docente de nuestra provincia y que por lo tanto, cuenta con un reconocimiento diferencial entre
los actores educativos, el énfasis de las valoraciones puestos en el impacto del programa en los
beneficios para los directivos y los docentes, hablan de la demanda que aln existe de continuar
fortaleciendo las condiciones pedagdgicas de las instituciones, que aparece como una necesidad
permanente de revision y mejora por la complejidad de las situaciones de escolaridad con las que
trabajan en lo cotidiano y las condiciones de formacion de los propios docentes en servicio.

Ahora bien, surge el interrogante de ;como se puede continuar avanzando en el
fortalecimiento de esas condiciones de las escuelas y a la par, poner en el centro de la atencidn el
alcance del objetivo central de este programa? Nos referimos a la alfabetizacion integral de todos
los nifios en situacion de vulnerabilidad social, aspecto que aparece en los discursos de los

directivos y docentes en forma indirecta, solo cuando la investigadora lo pregunta explicitamente.



3.1.2. Las condiciones del equipo directivo y de los docentes

Se propone analizar la situacion laboral de los recursos humanos en las escuelas de la
muestra de esta investigacion, considerando que éstas son esenciales para los procesos de
ensefianza y de aprendizaje. Y a la par, se analizan las percepciones de los propios actores
escolares sobre estas condiciones, focalizando en la apropiacion de las condiciones simbdlicas
que el estado ofrece a sus instituciones.

En base al analisis de las entrevistas a los directivos de las 11 escuelas de la muestra de la
primera etapa del trabajo de campo, se elabora el siguiente cuadro, que permite comparar la
situacion laboral de los recursos humanos en relacion al tamafio de la matricula de alumnos y su

distribucion por grados.



Cuadro 1. Condiciones del equipo directivo y de los docentes en relacidn al tamafio de matricula de alumnos

Escuelas El E2 E3 E4 E5 E6 E7 E8 E9 E10 El1
Equipo Dir.: Dir.: Dir.: Dir.: Dir.: Dir.: Dir.: Dir.: Dir.: Dir.: (sin datos)
Directivo: Titular Titular Titular Interina Titular Titular Titular Titular Interina Titular
Situacion 1afio 6 afios 6 afios lafio 6 afios 7 afios 10 afios 9 afios 3 afios 6 afios
laboral y  1Vicedir: 2 Vicedir: 2 Vicedir: 2 Vicedir: 1 Vicedir: 2 Vicedir: 2 Vicedir: 1 Vicedir: 3 Vicedir: 1 Vicedir:
antigiiedad 4 afos 5 afios 6 afiosclu 1afio Suplente 6y lafios b5y 9afiosc/u 7 afos 2, 6 y 3 2 afos
clu clu afios c/u
N° de 1 18 20 20 9 18 18 12 29 7 17
docentes La mayoria La La mayoria Lamayoria La mayoria La La mayoria La mayoria La mayoria La La mayoria
a cargo de suplentes mayoria suplentes eran titulares mayoria titulares titulares titulares mayoria titulares
grados y titulares titulares, titulares. interinos y
situacion pero 10 suplentes
laboral pidieron
traslado

Tamafio de 168 484 368 402 152 362 415 220 630 136 346
matricula de en 2 turnos en 2 en 2 turnos en2turnos en 1 turno en 2 en2turnoscon en2turnos en 2 turnos en 1 solo en2turnos
alumnos con 11 grados.  turnos con 20 con 20 con9grados  turnos 18 grados. con 12 con 29 turno con s/ de
y su En lerciclo 9 con 18 grados. grados. En ler. ciclo con 18 grados grados Entre 7 grados, distribucidn
distribucion ~ alumnos por  grados Entre 15 y de 10 a 14 grados. Entre 22 y 27 y 18 20 y 28 centre 14y
por turnos y gradoyen2do Entre 26 25 alumnos alumnosy en Entre 18 alumnos  las  ajymnos en alumnos por 15 a por
grados ciclo 6 vy 28 por grado. 2do ciclo hay y 22 divisiones que cadagrado  grado grado

alumnos  por alumnos un grado con alumnos mas tienen. Y

grado por grado 27 alumnos.  porgrado  1as que menos

tienen 18
alumnos

Elaboracion propia con datos de las instituciones aportados en entrevistas a directivos de 11 escuelas de la ciudad de Cérdoba



Los datos recogidos permiten afirmar que las 11 escuelas estudiadas cuentan con un
equipo de gestion conformado por un cargo de director y 1, 2 o 3 cargos de vicedirector,
dependiendo del tamafio de la matricula de alumnos. En la mayoria de los casos, los directores
ejercen esta funcion en situacion de titularidad alcanzada por medio de concursos2, solo en 2
escuelas hay directores interinos ascendidos por antigiiedad y en 1 escuela no se obtuvieron
datos. Y respecto a la antigliedad, en el caso de los directores se observa que la mayoria tiene méas
de 5 afios en ejercicio de la funcion, mientras que en los vicedirectores se observa mayor
variabilidad.

Consideramos que la forma de acceso a la titularidad en el equipo de gestion a través de
concursos es una accion politica de la administracion del sistema educativo que aporta
condiciones de calidad a la conduccion de las instituciones escolares. Ya que la instancia de
examen en los concursos implica procesos de formacion y actualizacién de los aspirantes a
directores, ademas de los requisitos formales. Asimismo, este proceso formativo para directivos
propone justamente teorias innovadoras basadas en el enfoque de la inclusion. (Madonni y Sipes,
2010)

En cuanto a la situacion laboral de los docentes, en 7 escuelas de la muestra predomina la
condicion de titularidad, en 3 escuelas prevalece la condicion de suplentes y en 1 escuela se esta
produciendo un pedido de pase masivo de titulares. Tanto en este Gltimo caso, como en las
escuelas donde la mayoria de los docentes son suplentes, los directivos atribuyen esta realidad a

que

toman los dos afios, y después se van a la escuela que les conviene a ellas. Piden traslado.
Entonces esa rotacion es lo que a uno le desgasta. Porque es empezar todos los afios a

trabajar de nuevo, la toma de conciencia. (Entrevista a directora_Esc Noreste.rtf - 3:10)

Esta es una escuela donde estan dos afios de titulares y se van. Por eso no hay continuidad
en los proyectos, cuesta mucho llevarlos a cabo (...) al alternarse el equipo docente,
cuesta volver a comenzar con personal nuevo (...) De hecho este afio han pedido traslado
& La situacion de titulacion no se analiza en los cargos de vicedirectores ya que este dato no se obtuvo en toda la
muestra, no obstante, desde algunas opiniones de los directivos, surge el dato que para los cargos de vicedirectores

hay todavia bastante ascenso al cargo en forma interina por antigtiedad, es decir, esta menos implementado el recurso
del concurso.



86

mas de 10 maestros (...) Yo creo que es una escuela dificil para trabajar, con nifios con
muchas dificultades, y que literalmente, no se la bancan. (Entrevista a directora_Esc.

Oeste.rtf - 4:23)

Los directivos nos hablan de los efectos de rotacion que se produce en los cargos docentes
y como impacta en forma negativa esta situacion en el sostenimiento de sus proyectos
institucionales. En la designacion de los docentes en el sistema educativo de la provincia de
Cérdoba, en el nivel primario, se publican los cargos vacantes y los aspirantes se anotan en una
sola seccion escolar®. Por lo general, hay mas oferta de cargos en escuelas alejadas del centro de
la ciudad3L Los docentes que acceden a las vacantes son designados en alguna de las escuelas en
las que se han inscripto, en los casos en que obtengan la titularidad de sus cargos deben
permanecer en esa institucion durante 2 afios, y luego se admite que el docente pueda elegir
reubicarse en otra institucion o permanecer en la misma.

Esta situacion se contempla en el art. 5inc. b del Estatuto Docente, instrumento legal que
reconoce dentro de los derechos de los docentes la posibilidad *a ser escalafonado y a que se le
proporcione oportunidades de traslado y ascenso de acuerdo a sus méritos y capacidad”. Y en el
art. 51 se establece que “tienen derecho a solicitar traslado los docentes escalafonados que hayan
permanecido dos afos lectivos completos en la escuela en la que prestan servicios al formular su
pedido” (Decreto Ley 1910/E/57).

Ahora bien, también en la muestra de escuelas hay otros casos en donde sucede lo
contrario, es decir, hay una eleccion de los docentes en ser parte de ese plantel. Es interesante

analizar los argumentos de los propios docentes:

Yo soy una de las mas nuevas, (...) me sorprendié el grupo de titulares, hay muchas
titulares. En la escuela urbano marginal siempre se huye, yo creo que cada una tiene una
vocacion hacia la situacion socioecondmica del nifio, es decir, cada una con distintos

motivos personales esta involucrada con esta comunidad, desde distintos enfoques, pero

J “Entiéndase por Seccion Escolar la division organica con jurisdiccion técnica docente y administrativa que
enmarca la actuacion territorial de un Inspector Técnico. El Director General de Nivel Inicial y Primario, conforme a
los requerimientos del Servicio Educativo, determinara el nimero de Secciones Escolares” (Decreto Ley 1910/E/57,
Art.31).

3 El Art. 18 del Estatuto docente determina que “los aspirantes solo podrén inscribirse en una zona, seccion o
subdivision de las que se establezca en la reglamentacion” (Decreto Ley 1910/E/57).
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ninguna piensa en irse y no por el sueldo. Nos pasan un montén de cosas pero yo creo que
estamos buscando que vamos hacer, yo veo que hay un compromiso de una forma u otra.

(Entrevista grupal a docentes__Caso 2_Esc. Zona Suroeste.rtf - 15:7)

Entonces, si contrastamos los dos argumentos de las directoras antes citadas con la
opinion de las docentes del estudio de casos, hallamos que se refieren a las caracteristicas
sociales del barrio donde se inserta la escuela como las dos caras de la misma moneda. Por un
lado, aparece como un factor negativo que los docentes tratan de evitar cuando deciden en qué
escuela ejercer la titularidad y por otro lado, como en esta Gltima cita, es uno de los motivos de la
eleccion de los docentes en formar parte de esa escuela, basada en una actitud de compromiso
social. Actitud que tiene su correlato en la antigiiedad de la mayoria del personal titular de las 2
escuelas del estudio de casos, quienes ejercen en esas instituciones desde hace mas de 10 afos.

Y por ultimo, otra importante condicion objetiva es la relacion entre cantidad de docentes
a cargo de los grados por cantidad de alumnos. En el cuadro se puede apreciar que todas las
escuelas cuentan con un namero suficiente de docentes a cargo de los grados. No obstante, se
percibe de las apreciaciones de los directivos que esta distribucion no alcanza cuando se trata de

trabajar en estos contextos sociales:

Entre 18 y 22 alumnos [por grado a cargo de un docente]. También en eso nos cuesta
mucho mantener ese numero, porque tenemos una poblacion de extrema pobreza, tenemos
nifios con dificultades en el aprendizaje que necesitan atencion mas personalizada. Y si
hubiera grados méas numerosos eso se hace casi imposible. Entonces tratamos de mantener
una cantidad coherente de chicos para que las maestras puedan trabajar mejor. No es facil.

(Entrevista a directora_Esc. Zona Suroeste Ruta 20.rtf - 6:4)

Los directivos demandan sostener un nimero reducido de alumnos a cargo de un docente
para poder atender la diversidad de necesidades de los aprendizajes de los alumnos. No obstante,
esta solicitud de las escuelas entra en conflicto con un factor social y estructural que es la
tendencia a la disminucion de la matricula de alumnos en las escuelas estatales en general, tal
como se describio en el contexto del problema presentado en la tabla 2 del capitulo I. Asimismo,

en la muestra de la primera fase de nuestro estudio, se puede apreciar en 3 escuelas la existencia
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de instituciones con baja matricula® de alumnos: 168 alumnos (E1), 152 estudiantes (E5) y 136
alumnos (E10) (ver cuadro 1 en este capitulo). Y decimos que el tamafio pequefio de matricula
genera una situacion conflictiva en estas escuelas, pues se produce una reorganizacion de los
recursos humanos por parte de la gestion del sistema educativo y en las instituciones es
vivenciada como una potencial amenaza a la situacion laboral del personal, que incluso afecta a

los cargos directivos. Asi lo expresa una de las directoras:

Nosotros estamos en un proceso de recategorizacion, en donde a lo mejor si no
alcanzamos la matricula, [la escuela] va a descender de categoria; y se esta trabajando
pero, cuesta bastante jy eso también, desanima bastante! Sobre todo a los directivos, (...)
¢y qué pasard el afio que viene, estamos no estamos? En el caso mio si la recategorizan yo
no voy a estar mas porque como tengo concurso, yo tengo que volver a la de primera

[categoria]. (Entrevista a directora_Esc. Zona Centro Oeste.rtf - 10:25)

Los datos analizados permiten afirmar que, por un lado, se avanza en la provision desde el
estado de ciertas condiciones estructurales para las escuelas y por otro lado, se produce pérdida
de esas condiciones ante este factor de baja matricula de alumnos. A su vez, los directivos
relacionan la baja matricula de alumnos de sus escuelas con el codigo [Escuela y

barrio/comunidad/contexto]. Desde sus palabras:

La parte social (...) ¢porque la escuela donde estd ubicada? Esta dentro del barrio y los
Unicos que vienen son los chicos de aca. Porque podrian venir chicos de otros barrios,
pero se van a escuelas que les queda mas lejos. ¢Porque no quieren venir al barrio?
iPorque no pueden ingresar!, jtienen miedo!. Entonces ;quién va a venir aca? Distinto
hubiera sido si esta escuela hubiera estado en la entrada del barrio, en la ruta. Porque los
que estan fuera del barrio y van a las escuelas que estan mas lejos, podrian venir aca. Y
los conflictos que hay entre las mismas familias del barrio (Entrevista a

vicedirectora_Esc. Zona Norte.rtf - 1:8).

P La variable matricula de alumnos se la categoriza en: matricula baja (101 a 200 alumnos), matricula media (201 a
300 alumnos) y matricula alta (de 301 a 400 alumnos sumado a matricula muy alta de 401 alumnos en adelante).
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Si, mas o menos hace 15 afios que viene el descenso de matricula, 15 o 16, a lo mejor,
desde que se instalo la Villa, y bueno la gente, vienen chicos acé y la gente del barrio
busca otros lugares (...) Porque antes habia dos turnos aca, era mafiana y tarde y ahora
quedamos con un solo turno y con pocos alumnos, o sea que (...) una de las variables, me
parece que fue la instalacion de la Villa (...) La Villa tiene como 18, 19 afios (Entrevista a

directora_Esc. Zona Centro Oeste.rtf - 10:3).

La narrativa de estas situaciones evidencia que las escuelas estatales que reciben alumnos
provenientes de “villas” o de nuevos “barrios conformados por la erradicacion de villas”, por lo
general se conforma con una poblacion homogeénea en cuanto a la procedencia social. Situaciones
que tienden a reforzar ain mas su aislamiento y estigmatizacion social. Si bien el tratamiento
exhaustivo de este tema excede el recorte de este estudio, consideramos que es una categoria
emergente a profundizar en futuras investigaciones. La evidencia encontrada en este trabajo nos
permite contribuir con una hipdtesis para nuevos estudios: la tendencia hacia bajas matriculas de
alumnos en las escuelas estatales es un factor que evidencia situaciones criticas del fendmeno de

la fragmentacion social.

3.2. Laformacién docente continuay las estrategias institucionales de trabajo pedagdgico

Se puede afirmar que existe una variada oferta de formacion continua por parte de las
politicas educativas, tanto nacional como jurisdiccional, para los docentes del nivel primario. En
las mismas propuestas de los PPP antes descriptos existen areas de capacitacion especifica en la
mayoria de ellos. Asimismo, en las entrevistas los actores escolares reconocen como positiva esta
oferta del estado. No obstante, en 5 escuelas de la muestra (E1, E2, E4, E5 y E11) las directoras
consideran que hay escasa asistencia de los docentes a estas capacitaciones y entre los
argumentos, algunos aluden a las actitudes de resistencia o de conformismo en los docentes, otros
justifican que no disponen de tiempo por las condiciones laborales en doble turno, y otros
manifiestan que las respuestas a la capacitacion generalmente esta asociada a la necesidad de
acceso a una jerarquizacion laboral, como es obtener la condicion de titularidad de un cargo, y

cuando esto se logra ya es dificil que estos docentes se motiven a continuar formandose.
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En otras 5 escuelas (E3, E6, E7, E9 y E10) aparecen relatos de los directivos sobre
experiencias positivas respecto a la formacion del personal docente, en esos casos, hacen alusion
a que estas capacitaciones provienen de las ofertas de algunos de los PPP, como son el PIIE, el
CAl, lajornada extendida y el PFP. En este marco, las teméaticas mas frecuentes que se enuncian
como objeto de estudio son mayoritariamente del &rea de lengua y literatura, luego sigue el uso
de las tic en proyectos aulicos, la matematica y en menor medida las ciencias. También hacen
referencia en algunos casos aislados a la formacion en tematicas relacionadas con los recursos
metodoldgicos para la ensefianza, como es el trabajo con proyectos institucionales y a
concepciones tedricas de evaluacion de los alumnos y de educacion inclusiva. Es decir, si se
ponderan los temas de capacitacion se destaca la formacion didactica en las areas de los
conocimientos de disciplinas que son objeto de ensefianza y en menor medida aparece la
formacion pedagdgica.

Ademas, es interesante destacar que en estas experiencias favorables de capacitacion, las
5 directoras hacen referencia que la dindmica de participacion involucra en conjunto a la mayoria
de los docentes y de los directivos en un proceso formativo determinado. En palabras de una de

las directoras:

Tuvo buenos resultados porque era la capacitacion para la nueva tecnologia que
recibiamos (...) Tal vez para este tipo de capacitacion lo hicimos todas pero como pasa
siempre no todas tenemos las mismas capacidades para seguir desarrollandolo mas
adelante (...) También hicimos capacitacion en Lengua, porque la Provincia te manda a
través de la Subsecretaria, cantidad de capacitacion y todos son virtuales. Creo que hay
uno solo presencial y después el examen final. No era obligatorio pero lo hicimos en
forma masiva, aunque de todas hemos ido a rendir tres. Lo mismo el proyecto de
Fortalecimiento, el afio pasado se trabajo Matemaética, lo hemos hecho todas, era para 1°,
2° y 3°. Pero también hubo maestras del segundo ciclo que lo hicieron. Como institucion
fuimos masivamente. Los cursos estan llegando permanentemente y uno las informa a

todas. (Entrevista a directora_Esc Zona Suroeste Cafada.rtf - 7:25)
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Y ademas, un importante complemento de la formacion se encuentra en los procesos
internos de trabajo pedagdgico en las propias escuelas que permita una construccion conjunta de
los proyectos institucionales. En las entrevistas a las directoras se observa que en la mayoria de
las escuelas se intentan sostener estos espacios en las instituciones, a pesar que se requiere de una
compleja organizacion interna para no interrumpir las tareas cotidianas de dar clases. Al respecto,
varios hacen alusion a lo laborioso que resulta a los directivos consensuar con el personal la
programacion de los tiempos de estos encuentros fuera de los horarios de clases y a la vez, son

los propios docentes que reclaman que se institucionalicen:

Esos espacios son muy pocos, necesitariamos maés, antes teniamos talleres y eran muy
buenos porque podiamos leer, poder debatir, acordar entre nosotras, era muy (til y traian
distintas tematicas que ibamos analizando durante todo el afio e ibamos devolviendo
conclusiones y eso era muy util porque nos hacia reflexionar sobre nuestra practicas y
sobre nuestros conceptos, permanentemente digamos un sustento teérico y en funcion de
ello poder debatir y opinar cada una y acordar cosas. (Entrevista grupal a docentes_ Caso

1 Esc. Centro este.rtf - 14:23)

En cuanto a la dindmica de estos encuentros, que por lo general son motorizadas por el
equipo de gestion, algunos admiten que no logran trascender el caracter informativo u
organizativo de las reuniones, y en otros casos, que si logran hacerlo, se vislumbra una
intencionalidad pedag6gica que esta enfocada en la reflexion a partir de disparadores que propone

el directivo:

Yo planifico el taller (...) busco el lema o un pensamiento, planteo los objetivos, en base a
los objetivos les busco una lectura. Siempre hay un espacio de lectura, ya sea por ejemplo,
este afio, que fue el disefio curricular (...), yo leo mucho la revista Monitor, que tiene
muchas cosas interesantes. Por ahi busco de ahi o yo (...) les traigo lecturas amenas, por
ejemplo, yo tengo dos libros, uno que tenia relatos de escuelas de Pablo Pineau, eso por
ejemplo, siempre les leo algln relato de eso. Y ahora compré “Maestros del alma” de una
periodista cordobesa de la Voz del Interior (...) y esos son mas lindos porque los relatos
de historias escolares pasan por cosas cordobesas, entonces por ahi nos sentimos mas

identificados. Por ejemplo, una vez les traje una investigacion de Karina Kaplan en cuanto
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a las expectativas que tiene el docente para los alumnos, como cuando uno tiene pocas
expectativas los fracasos son méas, Entonces, una me dijo en esa oportunidad “pero si vos
traes una investigacion que se ha hecho en Inglaterra, no aca, acd nosotras tenemos otra
realidad”. Y en realidad, la investigacion demuestra que poner al chico vulnerable, de
comunidades muy vulnerables, con un docente que creen que van a aprobar, y la gran
mayoria aprueba. Y ponian sectores de clase alta, con un profesor que siempre decia
“ellos no pueden, estos son unos vagos” el fracaso era muy grande, esa es la idea.

(Entrevista a directora _Esc. Zona Sur Este.rtf - 11:35)

Citamos in extenso este testimonio pues permite ilustrar el esfuerzo de la directora en
hacer una transposicion didactica del material tedrico pedagdgico para que resulte cercano al
lenguaje de los docentes mas centrado en la narrativa de la experiencia. Entrecruzamos la
observacion en una de las escuelas del estudio de casos, que ejemplifica que esta situacion es

recurrente:

La directora inicia presentando una seleccion de fragmentos de peliculas sobre situaciones
de ensefianza y aprendizaje que muestran diferentes formas de interaccion entre docentes
y alumnos y que suceden en distintos momentos historicos en Francia, en Italia y en
Espafia. A posteriori, se les pide a los docentes que realicen una puesta en comun de sus
reflexiones sobre estas experiencias pedagogicas que acaban de ver. [Mi percepcion como
observadora de estos intercambios es que los docentes intentan relacionar, en formas un
tanto fragmentadas, algunos episodios de las peliculas con sus propias experiencias de
ensefianzas y a su vez, éstas se enuncian también como sucesos. No aparecen instancias
de interpretacion con referencias tedricas]. (Observacion de taller institucional_Caso

2.Esc. Zona Suroeste Ruta 20. rtf - 17:2)

En los procesos de apropiacion de estos docentes se observa que, ante una propuesta de
reflexion sobre las propias précticas, aparece la centralidad del relato de fragmentos de
experiencias con ausencia de interpretaciones teoricas. Y son las referencias a las teorias las que
permiten trasladar la informacion de las anécdotas escolares a un debate de ideas pedagogicas en
torno a las problematicas del conocimiento y de la ensefianza. En otros casos, los directivos

efectian la propuesta de estos talleres pedagogicos con el apoyo y la intervencion de recursos
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humanos que provienen de los PPP, como es la docente del PFP, también con las docentes de
apoyo a la inclusion de personas con discapacidad y en menor medida, profesionales de otras

instituciones de la comunidad, psicdlogos o trabajadores sociales.

3.3. Losvinculos de la escuela y las familias

Las actuales teorias sociopedagogicas (Tenti Fanfani, 2007; Lopez, 2006) coinciden en
afirmar que para favorecer los aprendizajes del nifio en su escolaridad, se necesita fortalecer el
nexo entre lo social y lo educativo y sefialan como un ndcleo problematico al quiebre en el
vinculo familia-escuela, o lo que esta relacion representa, es decir, los lazos entre sociedad y
educacion. (Lopez, 2006)

Al respecto tanto los directivos como docentes entrevistados en nuestro estudio,
concuerdan en que hay escasa participacion de las familias en las propuestas destinadas a los
padres. Si bien estas acciones dirigidas a convocar a las familias difieren, ya que algunas tienen
propositos pedagdgicos y de concientizacion sobre el valor de la educacion para sus hijos
mientras que otras tienen caracter informativo, en todos los casos no conforma la escasa respuesta
de los padres.

Ante esta situacion hay directivos (E7, E8, E10 y E11) que si bien reconocen que la
participacion de los padres ha ido disminuyendo con el paso del tiempo, ponen el acento en que
es parte de la responsabilidad institucional trabajar en el fortalecimiento de los vinculos con las
familias y las comunidades en la que esta inserta la escuela. Una directora describe el devenir que

implica asumir este desafio en su escuela:

en el imaginario de los padres, en esto de que ellos viven en una villa, no viven en un
barrio con asfalto, agua corriente, con electricidad que no es colgada (...), ellos creen que
la escuela del barrio del lado es mejor que la nuestra. ;Qué dicen? “No todos los padres
eligen esta escuela por ciertos nifios”. Entonces ahi hay que trabajar con los papas porque
si la escuela es de ellos también es de estos nifios que nos traen algunos inconvenientes,
por ejemplo este afio tuvimos un caso muy particular, (...), por primera vez, se robaron

los cables que pasan por el techo de la escuela y uno de los ladrones, digamosle asi, uno
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de los que participo del hecho, fue un nifio de la escuela. Entonces hay padres que no se lo
perdonan (...) ahi hay que trabajar mucho porque yo no queria que “B” (el nifio) se vaya
a otra escuela, jesta escuela era de él también! pero habia que hacerle entender a los
padres que a este nifio a pesar de lo que habia hecho, habia que mantenerlo en la escuela,
asi que hubo un trabajo de mucha conversacion de grupos de padres, (...) de hacerles
entender a los padres que el nifio no es el responsable del robo, que atrds del nifio hubo un
mayor, de hecho investigué hasta que supe quién era el mayor, y fui y le dije a la policia
con nombre y apellido que es un familiar del nifio, entonces que en la casa se consume
droga, que tiene un padrastro que es ladron y que lo manda a robar. {Si encima los
dejamos sin escuelal, ;a donde termina ese nifio? Con un papa que murié en el motin de la
carcel de San Martin (...). Adonde tiene que estar “B” es en la escuela, aunque le
adaptemos los horarios, le adaptemos otras cosas, tiene que estar en la escuela. (Entrevista

a directora_Esc. Zona Sur Este.rtf - 11:8)

Este testimonio permite vislumbrar una fuerte conviccion inclusiva que guia el accionar
de este directivo. Pero a su vez, en la interpelacion de las condiciones de las instituciones nos
preguntamos si compete solo al directivo este tipo de intervenciones o bien requiere de apoyos
especializados de otros ambitos, como podremos apreciar en las demandas que los actores
educativos realizan ante las acciones que consideran que ellos hacen pero que no alcanza para

trabajar con la multidimensional de estos contextos.

3.4. Los limites de las acciones de las escuelas

En varias escuelas que hemos estudiado (E1, E2, E5, E6, E9 y E11), aparece como una
categoria emergente [la demanda de la intervencién de especialistas de otras profesiones]
relacionadas al ambito de la salud. Asi, algunos directivos y docentes reclaman contar con apoyo
de equipos especializados como parte de las condiciones necesarias para el desarrollo de sus

practicas inclusivas. Algunos argumentos que justifican esta demanda son los siguientes:
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Nos cuesta mucho por ahi detectar, cuando el chico tiene alguna dificultad para aprender,
para poder decirle al maestro por donde debe ir, para que el chico pueda aprender.
Entonces, por ahi no tenemos el asesoramiento de alguna psicopedagoga, 0 se pierde
mucho tiempo, hasta que lo detectamos en el chico, a veces me refiero a la mitad de un
afo. A lo mejor podemos ver que ese nifio no aprende igual que todos los demés en
agosto, cuando ya ha pasado el segundo trimestre. (...) No sé si las escuelas debieran
contar con un gabinete, porque tampoco voy a hablar desde la utopia, pero si un
apuntalamiento, alguien que nos sostenga. En cosas que nosotras desconocemos

(Entrevista a directora_Esc. Zona Sureste.rtf - 2:37).

Si bien esta demanda es la mas recurrente, otros argumentan la necesidad de la
intervencion de trabajadores sociales para probleméaticas de violencia que derivan en
intervenciones judiciales, de psicologia, de fonoaudiologia, entre los mas explicitados. En estas
demandas puede leerse, por un lado, la dificultad que representa mediar entre la familia y las
derivaciones a otros servicios publicos de salud o sociales y por otro lado, la soledad que
experimentan los actores educativos cuando perciben que lo que hacen no alcanza para solucionar

diversas problematicas de las vidas de sus alumnos. llustramos con un testimonio docente:

hemos trabajado en red con el EPAE [Equipos Profesionales de Apoyo Escolar del
Ministerio de Educacion]. Y bueno, yo iba mensualmente a dar el informe como iba ese
alumno y bueno, ellos opinaban pero bueno, estuve todo el afio haciendo ese trabajo con
el EPAE, con el alumno y con la madre y demas, pero no siempre este chico no aprende
porque tiene un problema de conducta, jno! O porque tiene problema para entender, a
veces hay otras dificultades que vos te das cuenta pero jvos no podes diagnosticar!,
entonces probas de distintas formas, maneras, tratar de hacer que el chico avance en el
proceso de lecto escritura y vos ves que no y se atasca, quisieras una opinion, una idea,
una estrategia, una sugerencia de otro profesional, otra mirada y no la tenés y aca te dicen
bueno, probéa estrategias pero cuando vos probaste todas (tenés muchos afios por lo menos
en el primer ciclo) Vos sabés, vos te das cuenta lo que vos querés, que podria venir de
otro una sugerencia y no lo tenemos, esa otra mirada que nos ayudaria, no es para caer en

un reduccionismo de que los chicos que no aprenden todos tienen problemitas jno!
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Muchas veces son las estrategias que nosotros implementamos que no son las adecuadas
para ellos, pero estd bueno tener ese 0jo que te sugiere algo y no que te deja en blanco, “y
pensa en otra estrategia”. jPero nadie te dice cual viste! (Entrevista grupal a docentes

Caso 1_Esc zona Centro este.rtf - 14:18).

Los EPAE constituyen un servicio técnico profesional que desde el Ministerio de
Educacion de la provincia se brinda a las escuelas. Estos equipos estan integrados por
profesionales de distintas disciplinas (psicologia, psicopedagogia, ciencias de la educacion,
trabajo social, sociopedagogia, entre otras) y es su proposito “el acompafiamiento de los procesos
de ensefianza-aprendizaje, contribuyendo a la generacion de condiciones pedagogicas
institucionales favorables para garantizar el derecho a la educacion de todos los nifios, nifias,
jovenes y adultos que transitan nuestro sistema educativo, en todos sus niveles y modalidades”
(Gobierno de la Provincia de Cdrdoba, Secretaria de Educacion, Subsecretaria de Promocion de
Igualdad y Calidad educativa. Politicas socioeducativas, 2014, pag de inicio en portal oficial).
Este equipo recepta y trata de dar respuestas a las demandas de las escuelas, pero es importante
recordar que bajo la dependencia provincial en Capital hay 231 escuelas, por lo que son
atendibles los reclamos sobre la insuficiencia de la cobertura de este servicio que realizan tanto
los directivos como los docentes entrevistados. Las lineas de accion especificas que este equipo
realiza con las escuelas son de asesoramiento a los actores educativos ante las demandas sobre las
diferentes situaciones de los alumnos.

A su vez, interpretamos que esta demanda se relaciona con el limite del saber de los
docentes, quienes identifican que no pueden traspasar la linea de lo pedagdgico para ocuparse
ademas de los aspectos psicologicos, psicopedagogicos, sociales, nutricionales o neuroldgicos
que también componen los procesos de aprendizaje de los alumnos. Y si concebimos esta
multidimensionalidad de los procesos de aprendizaje de los sujetos, sin dudas que se requiere de
abordajes holisticos e interdisciplinares para abarcarlos en su complejidad. En este sentido, las
demandas de los docentes son legitimas y sus sentimientos de soledad para hacerse cargo de la
compleja realidad con que los nifios llegan al aula emergen como un limite de sus saberes que
condiciona sus acciones.

Pero también nos interesa situar la discusion en las intervenciones escolares que los
actores escolares perciben que no les corresponde hacerse cargo, ante las problemaéticas sociales

que surgen de la situacion de pobreza de sus comunidades. Frente a éstas, el paradigma de la
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inclusion y las acciones de las politicas publicas, que devienen de asumir este principio
educativo, apuestan a correr el centro de la mirada de los diagnosticos de las causas de
problematicas que repercuten en los aprendizajes de los sujetos y demandan hacer foco en las
condiciones pedagogicas de las escuelas. Estas condiciones, tal como se ha definido, se
componen de las convicciones y estrategias de las instituciones que aseguren logros educativos
significativos en cada alumno, independientemente de sus condiciones individuales.

Entonces, la centralidad de las condiciones pedagogicas que aseguren aprendizajes
significativos en todos los alumnos, nos lleva a ocuparnos de la responsabilidad institucional
sobre las trayectorias escolares de los alumnos. Ante esta cuestion, los directivos de todas las
escuelas entrevistadas sostienen que en los ultimos afios hay avances progresivos en la
disminucion del abandono, de la repitencia y de la sobreedad pero sefialan que el indicador critico
asociado a los contextos de vulnerabilidad social es el alto ausentismo de los estudiantes a la
escuela. En 5 escuelas, los directivos afirman que se trata de casos puntuales (E1, E2, E4, E7,
E10) y en las 6 restantes manifiestan que esta situacién es preocupante y que sus acciones no
producen modificaciones en la asistencia de los alumnos. Este importante hallazgo empirico que
emerge de la primera etapa exploratoria, aqui Unicamente es enunciado, ya que en el proximo

capitulo IV se destina el punto 4.1.2. para tratarlo en forma mas detallada.

3.5. Los alcances y desafios pendientes en la construccion de las condiciones pedagégicas

en las escuelas para una educacion inclusiva

A modo de cierre de este apartado, nos detenemos en un balance del estado de las
condiciones de las escuelas estudiadas. Los datos analizados nos permiten afirmar que el estado
aporta a las escuelas importantes contribuciones de los PPP y buenas condiciones en los recursos
humanos disponibles. A su vez, éstas son valoradas en forma positiva por los propios actores
escolares. No obstante, la complejidad del problema y de las categorias que van emergiendo del
analisis expuesto exige detenernos en los matices de estas afirmaciones.

Asi, respecto a las acciones de articulacion del estado con las escuelas que se plasman en
los PPP, se observa que los efectos y las percepciones de los actores escolares son en general

positivos, con algunas excepciones. La evidencia recogida en este trabajo empirico permite
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afirmar que hay un reconocimiento efectivo de la mejora de las condiciones pedagégicas de
directivos y docentes, sobre todo en la labor de acompafiamiento a la tarea especifica de
ensefianza. Sin embargo, no hay el mismo peso en los discursos que hablen del impacto de estos
programas en los alumnos, que en el caso del PFP justamente se trata de alcanzar la
alfabetizacion integral de todos los nifios y las nifias que asisten a la escolaridad primaria.

En referencia a la situacion laboral de los recursos humanos en la escuela, también es
beneficiosa la condicion de titularidad de la mayoria de los directivos y de los docentes, como asi
también la distribucion de los docentes frente a los grupos de alumnos. No obstante, se
vislumbran algunos aspectos que aun requieren cambios desde la gestion de las politicas
educativas; como es la situacion de los vicedirectores que en su mayoria acceden al cargo solo
por antigiedad y la modalidad tradicional de designacion de titularidad en los docentes, que solo
exige formacion continua en los casos de aspirantes pero no en quienes han alcanzado esta
posicion. Asi, se observa que el logro de esta importante condicion de posibilidad en los recursos
humanos entra en tension con otro imprescindible aporte que hace el estado, la oferta de variadas
capacitaciones especificas para este nivel educativo. Estas son aprovechadas al méaximo
solamente por los docentes de 4 escuelas, de las 11 estudiadas.

Esta debilidad en la formacion continua cursa a la par de una rudimentaria cultura
institucional de trabajo pedagogico, que por lo general es sostenida por los propios directivos. En
este sentido, acordamos con Tedesco (2008) en que es imprescindible trabajar no solo en instalar
condiciones estructurales sino también en las politicas de la subjetividad, es decir, en apoyar la
permanente construccion de un clima institucional acorde a los principios y valores para la
formacion de ciudadanos democraticos y a los efectos que no queden en intencionalidades y
formulaciones declarativas y éticas de las instituciones o solo en la voluntad individual de cada
docente, también se requiere de formacion técnica especifica de como traducir estos principios en
experiencias pedagogicas.

En la vinculacién de las familias y la escuela aparece un diagndstico generalizado de
escasa participacion de los padres en las propuestas escolares. Ante esta situacion, son pocas las
escuelas que asumen trabajar en el fortalecimiento de estas relaciones como parte de su
responsabilidad institucional y de nexo con la comunidad en la que se inserta. Y por el contrario,
son mas las escuelas que experimentan estas relaciones como los limites de su accionar. Otra

barrera del trabajo escolar emerge frente al desafio que plantea la demanda de atencién a las
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necesidades diversas de los aprendizajes de los nifios y nifias, ante aquellos casos que resultan
incompresibles 0 no responden a las estrategias de ensefianza, los docentes reclaman la
intervencion de especialistas en salud.

Y finalmente, frente a la responsabilidad institucional por las trayectorias escolares de los
alumnos, proponemos profundizar algunos hallazgos de la primera fase exploratoria de campo en
el estudio de casos de 2 escuelas, ya que se han detectado como una recurrencia en todas las
escuelas: alto ausentismo de los alumnos, escaso cuestionamiento sobre los alcances de la
alfabetizacion integral y basica en todos los nifios y nifias de este nivel educativo y débil
articulacion entre las formas de concebir las estrategias de ensefianza en el 1°y el 2° ciclo.

Convencidos en que las acciones para una mejora permanente de las condiciones
pedagogicas de las escuelas deben vincularse con el acompafiamiento de las trayectorias
escolares reales de los nifios en situacion de vulnerabilidad social. Nos ocuparemos en el proximo

capitulo en caracterizar a las practicas escolares inclusivas que buscan dicha transformacion.



Capitulo 1V
LAS PRACTICAS INCLUSIVAS DIRIGIDAS ALAS TRAYECTORIAS
ESCOLARES REALES DE LOS ALUMNOS
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Este Gltimo capitulo, expone el estudio de casos, escuela caso 1 (E5) y escuela caso 2
(E6), profundizando en algunos componentes de las dimensiones del problema que emergen del
analisis de la primera etapa del trabajo de campo. Nos referimos a ¢cémo las practicas escolares
inclusivas contemplan el acompafiamiento de las trayectorias reales de los nifios en contextos de
vulnerabilidad social? De este modo se procura desarrollar evidencia empirica para el recorte
enunciado en el segundo objetivo especifico. La nueva delimitacion de componentes de las
practicas en las que se hace foco para indagar en el estudio de casos son las siguientes:

- Alta inasistencia de los alumnos.

- Escasas referencias a acciones de acompafiamiento para las trayectorias discontinuas

de los alumnos.

- Poca articulacion entre el 1°y 2° ciclo, respecto a la ensefianza.

Tal como se viene sosteniendo, desde el paradigma de la educacion inclusiva, cuando se
piensa en las condiciones de escolaridad de los alumnos se pretende correr la mirada y las
explicaciones centradas en las situaciones individuales o familiares con la que cada nifio llega a la
escuela y se busca hacer foco en la responsabilidad de las escuelas por los resultados educativos,
quienes en consonancia con los programas de las politicas educativas, deben trabajar en pos de
construir proyectos pedagdgicos acordes a las distintas necesidades de aprendizaje de los nifios en
situacion de desigualdad social, también denominada atencion a la diversidad de aprendizajes.

Y la apuesta del enfoque de la inclusion es la transformacion de las propias escuelas, cuyo
alcance se puede relacionar con lo que algunos especialistas denominan innovacion (Poggi,
2011)33.

En palabras de la autora:

Las innovaciones educacionales nacen menos de un plan o disefio que de una manera
distinta de organizar las practicas; suponen un cambio de perspectiva, quiz& una teoria
distinta, pero sobre todo una forma diferente de comunicacién pedagdgica, una nueva

relacion con el conocimiento, un desplazamiento del control sobre los procesos de

BVéase las diferencias y relaciones de los conceptos de innovacion, cambio, mejoray reforma escolar. en el articulo
de Poggi, M. (2011) Innovaciones educativas y escuelas en contextos de pobreza. Evidencias para algunas
experiencias en América Latina. laed. Ciudad Autonoma de Buenos Aires: Instituto Internacional de Planeamiento
de la Educacion. 11PE-Unesco. Disponible en http:/Awwv.iipe.buenosaires.org.ar


http://www.iipe.buenosaires.org.ar/

102

aprendizaje (...) No siguen pues una trayectoria lineal, evolutiva, sino que -cuando son

exitosas- producen algo asi como un contagio. (Poggi, 2011, p. 8)

En el tema que nos ocupa, se trata de transformaciones o innovaciones relacionadas con el
mejoramiento de las condiciones de ensefianza y aprendizaje y su vinculacion con el
acompafiamiento de las trayectorias escolares de los alumnos. Tal como hemos expuesto en el
capitulo 1'y Ill, son parte de las condiciones pedagogicas para este fin, el desarrollo de un trabajo
pedagogico institucional sostenido y la capacidad de autoevaluacion permanente en las escuelas.
En referencia a esta ultima cuestion, desde la educacion inclusiva, se propone que los indicadores
tradicionales que valoran el trayecto educativo de los nifios en el ambito escolar, sirvan de base a
una lectura pedagdgica del propio accionar institucional. (Terigi, 2009a) Es decir, que puedan
leerse también en clave de evaluacion a escala micro, sobre la marcha de los propios proyectos
pedagodgicos de cada escuela, ademas de su contribucién a escala macro, mas reconocida en la
evaluacion del funcionamiento del sistema educativo.

A partir del analisis de las opiniones de los directivos en la primera etapa de este estudio,
podemos afirmar que el comportamiento de los indicadores sobre las trayectorias de los alumnos
en las 11 escuelas estudiadas, sigue la misma tendencia que se manifiesta en la provincia de
Coérdoba y en Argentina. Es decir, en los ultimos afios, la sobreedad va disminuyendo, existen
pocos casos de repitencia y son escasos los nifios que abandonan la escuela primaria. Dados
estos resultados iniciales, para la segunda etapa en el estudio de las 2 escuelas casos, se decide
hacer un recorte de los indicadores a analizar con datos estadisticos documentales de cada
institucion, profundizando solo en la alta inasistencia de los alumnos, ya que este indicador si es
percibido en forma constante, tanto por directivos y docentes, como un punto critico para las

practicas inclusivas de las escuelas.

4.1. Las trayectorias escolares de los alumnos y la vulnerabilidad social

4.1.1. Matricula por caso de estudio:

Antes de abordar la tematica especifica de las trayectorias escolares de los alumnos, nos

parece importante enmarcar su andlisis en el dato contextual de la situacion de la matricula de
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alumnos en cada caso estudiado, ya que uno de los criterios de la seleccion consistio en tomar
escuelas que se diferencien en el tamafio de las matriculas de alumnos. Asi, el caso 1 se trata de
una escuela de baja matricula con un solo turno y 6 secciones de grados. Y el caso 2 es una
institucion de alta matricula con 2 turnos y 18 secciones de grados en el afio de este relevamiento.

En base a la informacion de los cuadernillos de estadistica, elaborados por las escuelas, se
utilizan los datos de los ciclos lectivos 2007, 2008, 2009, 2010 y 201134 En la siguiente tabla se
analiza la variacion de la matricula de ambos casos comparados en base al total de matriculados
por escuela (todos los grados) y por afio:

Tabla 7. Comparacion de la variacion de matricula en caso 1y 2

Escuela Afio Total Matricula inicial Total Matricula final Variacion interanual Variacidn entre afios

2007 217 218 1

2008 194 192 -2 -24

2009 151 148 -3 -41

2010 185 176 -9 37
1 2011 172 159 -13 -4

2007 439 422 -17

2008 409 400 9 -13

2009 403 394 -9 3

2010 395 406 u 1
2 2011 353 362 9 -53

Elaboracion propia en base a documentacidon institucional Escuela Caso 1y 2

En la comparacion de las matriculas en los diferentes afios se observa que la tendencia es
decreciente, ambas escuelas van disminuyendo sus matriculas afio a afio y a la vez, si se
examinan las matriculas iniciales y finales, en los dos casos hay una disminucion de alumnos
interanual en los afios del periodo estudiado. Si se detalla la situacion:

- De 2007 a 2011, la escuela 1 perdié 26 alumnos y la escuela 2 perdio 15. Si bien la
escuela 2 perdié mas alumnos por afio, también se incorporaron 20 alumnos durante
algunos de estos afios. En cambio en la escuela 1 no hay otros alumnos ingresantes.

- En ambas instituciones, predomina una disminucion entre el nimero de matricula final del
afio y el nimero de matricula inicial del afio inmediatamente siguiente. En los diferentes

afos del periodo estudiado, la escuela 1 perdié 69 alumnos e ingresaron 37 en el 2010.

JEI recorte en estos afios obedece a que se recolectaron los datos méas actualizados que cada escuela tenia disponible
en el momento de realizar el andlisis documental para este estudio, en marzo del 2013,
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Mientras que en la escuela 2 dejaron de asistir 66 alumnos (53 de éstos corresponden solo

al afio 2011) e ingresaron 4.

Si se contrasta este hallazgo empirico de escala micro con el analisis de datos secundarios
a nivel macro sobre las matriculas en Argentina y en la provincia de Cdrdoba, descriptas en la
tabla 2. del capitulo I, es factible trascender ambos casos de analisis para confirmar que no sélo
las escuelas de baja matricula disminuyen su cantidad de alumnos sino que también las escuelas

estatales de alta matricula experimentan esta tendencia decreciente.

4.1.2. Las trayectorias discontinuas en los alumnos

En el punto 3.4 del capitulo Ill, anuncidbamos que los 11 directivos sefialan con
unanimidad que el punto critico o el limite de sus acciones inclusivas en contextos de

vinerabilidad social son las altas inasistencias de los alumnos. En palabras de los directivos:

Hemos hablado con las madres, porque son madres solas, pero primero es gente
analfabeta asi que ellos no conocen el valor de la escuela en si, segundo, tienen estas ideas
de que ellos estan un tiempo aca y me voy a otro barrio, me los llevo, estoy 15 dias ahi,
vuelvo y todo sigue bien. No tengo que venir a justificarme, no hacemos acta de
compromiso, vamos a buscarlos, los chicos no estan, para ellos es natural. Ahora este afio
estamos tratando de luchar con eso de que tienen que venir a clase, una obligacion, ser
puntuales - también estan acostumbrados de que el horario de clase es a cualquier hora jy
no a las 8 toca el timbre y comenzamos!, todos por igual. (Entrevista a directora_Esc.

Zona Norte.rtf - 1:43)

Si, los acuerdos que tenemos son las visitas a las casas y ahi uno dialoga la importancia
que tiene que el alumno vaya a la escuela, que es necesario. Algunos porque también
estaban trabajando, algunos nifios, venden pastelitos o algunas golosinas para colaborar
con la casa. Por supuesto que si algunas maestras dicen: “Pero eso es mas valido que el
padre que lo manda a robar”. Si yo lo tengo que pensar en ese contexto, si. Pero lo

importante es la escuela. (Entrevista a directora_Esc. Zona Noreste.rtf - 3:32)
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En las causas enunciadas del alto ausentismo en los alumnos aparecen caracterizaciones
relativas a [la condicion sociocultural de las familias]. En algunos casos, se atribuye a la
movilidad transitoria del lugar de vivienda (ya sea por trabajo temporario de los padres o bien por
situaciones conyugales de separaciones transitorias) o por asumir los nifios responsabilidades de
los adultos (como es el cuidado de los hermanos y el trabajo infantil en alumnos de los grados
mas altos). En estas descripciones aparecen los efectos de la vulnerabilidad social en los nifios y
ante estas situaciones, la mayoria de los directivos resaltan que las escuelas pueden hacer poco o
bien que sus acciones no tienen los resultados esperados. Y como acciones escolares se enuncian,
principalmente, las visitas domiciliarias de los directivos a las familias para concientizar sobre la
necesidad de una asistencia regular de los nifios a la escuela.

En las acciones descriptas por los entrevistados, hay directivos que asumen un
posicionamiento de comprension hacia las probleméaticas que viven las familias en estos
contextos sociales, pero también aparecen discursos donde aparece un criterio normativo o
regulador, que culpabiliza a estas familias de las responsabilidades que no pueden asumir con sus
hijos por sus condiciones de vida. La presencia de estos supuestos persistentes nos lleva a
plantear, tal como sefialamos en el punto 3.3. del capitulo Ill, que se requeriria de un
acompafiamiento interdisciplinar para abordar en forma mas integral esta vinculacion escuela-
familia.

Y respecto al acompafiamiento de la trayectoria de estos alumnos cuando se reincorporan
a clases, aparecen opiniones mas esporadicas que describen las formas de abordar estas

situaciones:

Nosotros tenemos el proyecto CAl [Centro de Actividades Infantiles], las maestras
comunitarias que integran el proyecto CAl, estan encargadas de las visitas domiciliarias a
los chicos que tienen inasistencias, entonces, esas maestras los visitan, los vamos a ver,
los perseguimos, para que asistan, que no pierdan (...)

Y aparte de o en consecuencia esos chicos a veces bajan el rendimiento por la
inasistencia, bajan el rendimiento en el aula. Entonces estas maestras comunitarias del
proyecto, lo trabajan con ellos en contra turno, para darle los contenidos, las cosas que no
han podido ver, los dias que han faltado. (Entrevista a directora_ESc. Zona Sureste.rtf -

2:7)
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Una estrategia de apoyo pedagogico a traves de uno de los PPP, el CAl, es uno de los
recursos que utilizan algunas escuelas con los nifios de alta inasistencia, pero solo en 2 escuelas
de la muestra de la primera etapa se puso de manifiesto. También es importante recordar que sélo
el 12% de las escuelas de la ciudad de Cordoba tienen este Programa. Por lo tanto, ante esta
situacion de alta inasistencia de los alumnos reconocida por todos los directivos entrevistados y
las escasas estrategias pedagdgicas enunciadas para acompafar las trayectorias en estos
estudiantes, se decide profundizar en la indagacion de estas dos cuestiones en la segunda etapa

del trabajo de campo, en el estudio de casos de las 2 escuelas.

4.1.2.1. Situacion de la inasistencia alta de los alumnos en casos de escuelas 1y 2:

Ademas de las valoraciones de los directivos de las 11 escuelas analizadas, esta situacion
de inasistencia de los alumnos es abordada en el estudio de casos a través del andlisis estadistico
de datos documentales. Los datos se elaboran a partir de las planillas de apreciacion final de cada
grado con sus secciones, tomando como unidad de observacion el grado en el periodo del 2008 al
2012% . Para el tratamiento de la inasistencia, se construyeron las siguientes variables numéricas:
inasistencia baja (IBA) de 1 a 14 faltas, inasistencia media (IMA) de 15 a 29 faltas, inasistencia
alta (IAL) de 30 a 44 faltas e inasistencia muy alta (IMA) més de 45 faltas.

Asumiendo la limitacion de no contar con el procesamiento de datos por alumnos, se
estima la media de estas variables para los 60 grados del periodo, sin desagregar las 2 escuelas
analizadas. El 13,2 % de los grados manifiesta inasistencia baja, un 11,2% inasistencia media. Y
la inasistencia alta y muy alta tiene promedios mas bajos cuando se la observa por separado:
6,7% para alumnos con 30 a 44 faltas y 6,9 % para aquellos alumnos que tienen mas de 45
inasistencias en el afio lectivo. No obstante, si se aplica como criterio tedrico que los alumnos
presentan discontinuidad en sus trayectorias escolares cuando presentan 30 0 mas inasistencias en

un afio, o sea, sumando IAL e IMA, el promedio alcanza un 14%.

B Este periodo resulta de los datos més actualizados que cada escuela tenia en el momento de realizar el analisis
documental para este estudio, en marzo del 2013.
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Dada la problematica de alta inasistencia que venimos planteando como recurrencia en las
escuelas, segun las opiniones de los actores educativos, y considerando el criterio tedrico antes
enunciado, se decide realizar un analisis detallado de la variable resultante de la suma de IAL e
IMA, que denominamos Inasistencia alta (INA) y que contempla los alumnos con 30 o més
inasistencias en el afio lectivo. Asimismo, se decide construir la nueva variable por rangos: entre
1y 9 entre 10y 19, entre 20 y 29 y entre 30 y 40 alumnos. Sobre un total de 60 grados
observados, 30 de la escuela 1y 30 de la escuela 2, considerando el periodo 2008-2012 y rangos

de alumnos.

Tabla 8. Inasistencia Alta (INA) en escuela caso 1. Afios 2008 a 2012

Inasistencia Alta (INA): variable que suma IAL y IMA Total
Escuela 1 Entre 1y 9 Entre 10y 19 Entre 20 y 29 Entre 30 y 40 de
estudiantes con  estudiantes con INA estudiantes con INA estudiantes con INA ~ grados
INA
Frecuencia 1 5 0 0 6
2008 % Afi
% Aflo de 16,7% 83,3% 0,0% 0,0% 100,0%
registro
Frecuencia 2 2 2 0 6
2009 9% Afi
% Aflo de 33.3% 33.3% 33,3% 0,0% 100,0%
registro
Frecuencia 0 4 1 1 6
Afio de 2010
X o A
registro % Aflo de 0,0% 66,7% 16,7% 16,7% 100,0%
registro
Frecuencia 1 4 1 0 6
2011 % Afi
% Aflo de 16,7% 66,7% 16,7% 0,0% 100,0%
registro
Frecuencia 0 5 1 0 6
2012 % Afi
% Aflo de 0,0% 83,3% 16,7% 0,0% 100,0%
registro
Frecuencia 4 20 5 1 30
Total % Af
% Aflo de 13,3% 66,7% 16,7% 33% 100,0%
reglstro

Elaboracion propia en base a documentacion institucional de la escuela caso 1

La Escuela 1tiene, a lo largo del periodo 2008-2012:
- 20 grados donde entre 10 y 19 alumnos tuvieron INA. Esta cantidad de grados con
esta caracteristica representan un 66,7% de los 30 grados registrados de esta escuela

durante ese periodo.
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- 5 grados en que entre 20 y 29 estudiantes presentaron INA. Esta cantidad de grados
con esta caracteristica representan un 16,7% de los 30 grados registrados de esta

escuela para este periodo.

Tabla 9. Inasistencia Alta (INA) en escuela caso 2. Afios 2008 a 2012

Inasistencia Alta: variable que suma IAL y IMA Total
Escuela 2 Ningan Entre 1y 9 Entre 10y 19  Entre20y29  Entre 30y 40
estudiantes con estudiantes con  estudiantes con  estudiantes con  estudianes con
INA INA INA INA INA
Frecuencia 1 0 2 2 1 6
. 16,7% 0,0% 33,3% 33,3% 16,7% 100,0%
registro
Frecuencia 0 2 4 0 0 6
. 0,0% 33,3% 66,7% 0,0% 0,0% 100,0%
registro
. Frecuencia 0 1 5 0 0 6
Afio de
registro . 0,0% 16,7% 83,3% 0,0% 0,0% 100,0%
registro
Frecuencia 0 2 4 0 0 6
. 0,0% 33,3% 66,7% 0,0% 0,0% 100,0%
registro
Frecuencia 0 4 2 0 0 6
. 0,0% 66,7% 33,3% 0,0% 0,0% 100,0%
registro
Frecuencia 1 9 17 2 1 30
Total
. 3,3% 30,0% 56,7% 6,7% 3,3% 100,0%
registro

Elaboracion propia en base a documentacion institucional de la escuela caso 2

La Escuela 2 tiene, a lo largo del periodo 2008-2012:
- 17 grados en que entre 10 y 19 estudiantes manifiesta INA. Esto representa, un 56,7%
de los 30 casos totales registrados de esta escuela.
- 9 grados donde la INA fue una caracteristica para entre 1y 9 alumnos. Esta cantidad
de grados con esta caracteristica representan un 30% de los 30 casos totales

registrados de esta escuela para este periodo.

En ambas escuelas, sélo hubo un grado que, a lo largo del periodo 2008-2012, tuvo entre
30 y 40 alumnos con INA tras el fin del ciclo lectivo. En comparacion la escuela 1 tiene mas

grados que presentan inasistencia alta en el periodo estudiado que la escuela 2.
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A continuacion se realiza una comparacion por ciclos en ambos casos de estudios a lo

largo del periodo 2008-2012:

Tabla 10. Comparacién Inasistencia Alta (INA) por ciclos escuela caso 1

Inasistencia Alta: variable que suma IAL y IMA Total

Entre 1y9  Entre 10y  Entre20y29  Entre 30y degrados
Escuela 1 estudiantes 19 estudiantes 40
estudiantes estudianes
. Frecuencia 1 1 2 1 15
1° Ciclo

Ciclo .
% Ciclo 6,7% 73,3% 13,3% 6,7%  100,0%
. Frecuencia 3 9 3 0 15

2° Ciclo .
% Ciclo 20,0% 60,0% 20,0% 0,0% 100,0%
Total Frecuencia 4 20 5 1 30
% Ciclo 13,3% 66,7% 16,7% 3,3% 100,0%

Elaboracidon propia en base a documentacion institucional de la escuela caso 1

Tabla 11. Comparacion Inasistencia Alta (INA) por ciclos escuela caso 2

Inasistencia Alta: variable que suma IAL y IMA Total
Ningn  Entre 1y9 Entre 10y Entre20y Entre 30y de
estudiante  estudiantes 19 estudian 29 40 grados
Escuela2 tes estudiantes ~ estudiantes
1° Frecuencia 0 5 8 1 1 15
Ciclo .
Ciclo % Ciclo 0,0% 33,3% 53,3% 6,7% 6,7% 100,0%
2° Frecuencia 1 4 9 1 0 15
Ciclo % Ciclo 6,7% 26,7% 60,0% 6,7% 0,0% 100,0%
Frecuencia 1 9 17 2 1 30
Total
% Ciclo 3,3% 30,0% 56,7% 6,7% 3,3% 100,0%

Elaboracion propia en base a documentacién institucional de la escuela caso 2

Si se analiza el rango de mayor inasistencia que se ubica entre 10 y 19 alumnos por
grado, la escuela 1 tiene mas cantidad de grados del 1° ciclo con inasistencia alta (11 de 15
grados) que la escuela 2 (8 de 15 grados). Mientras que en el 2° ciclo ambas escuelas presentan la
misma cantidad de grados con inasistencias altas (9 grados) en el rango de alumnos enunciado.

A su vez, para el 1° ciclo, si se comparan los rangos de cantidad de alumnos con

inasistencia alta, se observa que esta variable tiene un comportamiento critico en la escuela 1, ya
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que hay otros 2 grados donde esta situacion afecta a mas cantidad de alumnos, entre 20 y 29
alumnos. Mientras que en la escuela 2 esta situacion tiende a disminuir en el nimero de alumnos

que afecta, hay 5 grados con inasistencia alta entre 1y 9 alumnos.

Si la comparacién se efectta por grados, se puede observar:

Tabla 12. Comparacidn Inasistencia Alta (INA) por grados escuela caso 1

Inasistencia Alta: variable que suma IAL y IMA Total
Escuela 1 Entre 1y 9 Entre 10y 19 Entre20y29  Entre 30y 40 ® ©
estudiantes  estudiantes estudiantes con estudiantes con
con INA con INA INA INA
1 Frecuencia 1 4 0 0 5
% Grado 20,0% 80,0% 0,0% 0,0% 100,0%
5 Frecuencia 0 4 0 1 5
% Grado 0,0% 80,0% 0,0% 20,0% 100,0%
3 Frecuencia 0 3 2 0 5
Grado % Grado 0,0% 60,0% 40,0% 0,0% 100,0%
4 Frecuencia 0 2 3 0 5
% Grado 0,0% 40,0% 60,0% 0,0% 100,0%
5 Frecuencia 2 3 0 0 5
% Grado 40,0% 60,0% 0,0% 0,0% 100,0%
6 Frecuencia 1 4 0 0 5
% Grado 20,0% 80,0% 0,0% 0,0% 100,0%
Frecuencia 4 20 5 1 30
Total
% Grado 13,3% 66,7% 16,7% 3,3% 100,0%

Elaboracion propia en base a documentacion institucional de la escuela caso 1

Durante el periodo estudiado de 5 afios, en la escuela 1 la inasistencia alta de los alumnos
es critica en casi todos los grados. En 1°, 2°y 6° el 80% de estos grados han tenido entre 10y 19
alumnos con INA, mientras que en 3° y 4° la INA afecta a mas cantidad de alumnos, pues se
manifiesta con altos porcentajes en dos rangos (entre 10 y 19 alumnos y entre 20 y 29 alumnos).
Solo en 5° grado se observa una INA moderada en funcion de la cantidad de alumnos que afecta
(el 60% tiene entre 10 y 19 alumnos y el 40% restante de los grados afecta a entre 1y 9

alumnos).
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Tabla 13. Comparacidon Inasistencia Alta (INA) por grados escuela caso 2

Inasistencia Alta: variable que suma IAL y IMA Total
de afios
Escuela 2 Ningin  Entre 1y 9 Entre 10y Entre20y Entre 30y
estudiante  estudiantes 19 29 40

con INA con INA  estudiantes estudiantes estudiantes
con INA con INA con INA

1 Frecuencia 0 0 4 0 1 5
% Grado 0,0% 0,0% 80,0% 0,0% 20,0%  100,0%
) Frecuencia 0 2 3 0 0 5
% Grado 0,0% 40,0% 60,0% 0,0% 0,0%  100,0%
Frecuencia 0 3 1 1 0 5
Grado 3 % Grado 0,0% 60,0% 20,0% 20,0% 0,0%  100,0%
4 Frecuencia 0 1 3 1 0 5
% Grado 0,0% 20,0% 60,0% 20,0% 0,0%  100,0%
Frecuencia 0 2 3 0 0 5
> % Grado 0,0% 40,0% 60,0% 0,0% 0,0%  100,0%
Frecuencia 1 1 3 0 0 5
¢ % Grado 20,0% 20,0% 60,0% 0,0% 0,0%  100,0%
Frecuencia 1 9 17 2 1 30
Total
% Grado 3,3% 30,0% 56,7% 6,7% 3,3%  100,0%

Elaboracion propia en base a documentacion institucional de la escuela caso 2

La escuela 2 tiene solo a 1° que manifiesta esta situacion critica del 80% de los grados del
periodo con entre 10 y 19 alumnos con inasistencia alta. Mientras que en 2°, 4°, 5° y 6° en el
60% de los grados se manifiesta una INA que afecta a entre 10y 19 alumnos. Y en 3° la INA se
presenta en menos alumnos, en el rango de 1a 9 alumnos.

Si se comparan ambas escuelas se confirma la presencia de un alto ausentismo en los 2
casos de escuelas, no obstante se manifiesta con una magnitud diferente en cada uno. Mientras
que en la escuela 1 la situacion es critica en todos los grados del periodo, exceptuando a 5°, en la
escuela 2 esa extension se manifiesta solo en 1° y en los otros grados es moderada a baja en
cuanto a la cantidad de alumnos que afecta.

Ante esta realidad nos preguntamos ;qué correlacion existe entre el alto ausentismo de los
alumnos y las escuelas en situacion critica de baja matricula de la ciudad de Cordoba? Para poder
realizar un analisis comparativo que contribuya con esta cuestion, se necesitaria de la publicacion

de datos sobre la inasistencia de los alumnos -desagregados por zonas geograficas y por escuela-,
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como asi también la matricula de fin del ciclo lectivo desagregada por escuelas. Ya que
actualmente el indicador de asistencia de los alumnos no estd publicado en los organismos
oficiales de estadisticas educativas provincial y nacional, por lo que solo es posible acceder a
ellos mediante la informacion obtenida en cada escuela.

A modo de cierre del andlisis de la inasistencia de los alumnos, sostenemos con Terigi
(2009a y 2010), que estas situaciones reflejan las trayectorias reales, discontinuas y de baja
intensidad de alumnos en situacion de vulnerabilidad social. Y ante éstas una escuela inclusiva
tiene la responsabilidad de asumirlas como tales, diferentes a las trayectorias tedricas, desde las
que se espera que un alumno de determinada edad y en un determinado afio lectivo aprenda cierto
nivel de contenidos. Por lo tanto, en el préximo apartado se abordan las estrategias pedagogicas
que cada institucion pone en marcha, entre ellas, interesa particularmente las practicas de
ensefianza ante las trayectorias discontinuas de estos alumnos y las construcciones realizadas en
el trabajo pedagdgico institucional, indispensable para construir supuestos compartidos en pos de

una educacion inclusiva.

4.2. Las estrategias pedagdgicas: los supuestos y las practicas

En la primera fase exploratoria de nuestro trabajo de campo se indag6 acerca de los
supuestos sobre la inclusion y sobre las practicas de ensefianza y evaluacion, como componentes
que atraviesan y dan sentido a las condiciones pedagogicas de las escuelas. Y en la segunda fase,
en el estudio de casos de 2 escuelas, se busca relacionar estos supuestos que los directivos
manifiestan con las practicas que las instituciones realizan para el acompafiamiento de las
trayectorias reales de los alumnos. En referencia a la inclusion, los directivos reconocen que este
enfoque es una politica publica instalada, en sus palabras se encuentran diversas expresiones que
intentamos resumir en el extracto de estos fragmentos: “posicionamiento conceptual”,
“horizonte”, “la razon/funcion fundamental de la escuela”, “no discriminacion”, “diversificacion,
“educar de otra forma”, “espacio de disfrute”, “una experiencia hermosa”, “es innata a la escuela

la inclusion”, “no hay puertas cerradas”, “¢la inclusion genera exclusion?” , “;es equitativo que

las escuelas publicas y las privadas tengan distintas estrategias pedagdgicas?”, “atencion
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integral”, “escuchar lo que el nifio trae”, “derecho a estudiar”, “contener” y “lugar donde todos
pueden”.

En estas formas de denominar a la inclusion, se manifiesta en algunos una mayor
precision conceptual y en otros predomina un lenguaje mas ligado a la experiencia. En todos los
casos, el sentido de la inclusion estd instalado en la mayoria de los discursos de los actores
educativos y aparece transversalmente en varias de las respuestas de los entrevistados. Asimismo,
no se observa que ningun directivo identifique al fracaso escolar con explicaciones causales
referidas al alumno y su familia, a excepcion de un caso (E9). Esta ausencia es positiva ya que
este concepto estd en desuso en las teorias de la educacion inclusiva, justamente por ser
contradictorio con las premisas que propone el enfoque, promoviendo que la escuela asuma una
responsabilidad institucional frente a los resultados educativos en los alumnos (Baquero, 2005;
Kaplan, 2008, Terigi, 2009a). Como veremos mas adelante en este capitulo, esta ruptura con
concepciones tradicionales no siempre aparece en todos los docentes del estudio de casos.

La intencionalidad inclusiva también se expresa en los supuestos de los directivos y
docentes respecto a la ensefianza y la evaluacion y su relacion con el desempefio de los alumnos.
Asi, la mayoria de los actores escolares hablan de la ensefianza diversificada, entendida como
enseflanza personalizada, con actividades diferentes para alumnos con alta inasistencia y/o bajo
desempefio en los aprendizajes, como compensacion de carencias y contencion afectiva. Los
recursos didacticos que se enuncian que ponen en practica aluden a: “consignas simples y
acotadas de trabajo en el aula” con “acompafiamiento del docente en la resolucion”, “aula
paralela” y “aula textualizada”, “protocolo de actuacion”, “cuadernillo con distintas actividades y
niveles de contenidos”.

En las opiniones vertidas en las entrevistas, se observa en los actores educativos un
reconocimiento de la necesidad de adecuar las estrategias de ensefianza a las necesidades diversas
que pueden presentar los alumnos en sus procesos de aprendizaje. Estos enunciados genericos
son contrastados en el estudio de casos, expuesto en este apartado, donde se profundiza y se
focaliza en la puesta en practica de estas formas de ensefiar, mediante su observacion en el aula.
Nos interesa especificamente, dilucidar si en este importante componente de las condiciones
pedagOgicas de las escuelas, se generan estrategias acordes a los fundamentos socio-

constructivistas que resaltan, entre otras cuestiones, el papel central del componente social del
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aprendizaje para la adquisicion de nuevos conocimientos. Esta premisa tiene su origen en la
perspectiva socio-histdrica de Vygotsky (1988).
En el mismo sentido, siguiendo los aportes de Guerrero Romera (2012), acordamos que

adquieren una potencialidad pedagdgica las estrategias de ensefianza que propicien

los grupos de aprendizaje colaborativo y de una metodologia centrada en el dialogo, la
negociacion y la construccion del conocimiento y la adquisicion de competencias a través
de distintas actividades y contextos formales y no formales a los que se enfrentan las
personas cotidianamente: escolares, laborales, personales o comunitarios.

Desde estos enfoques metodoldgicos se valoran y priman los procesos y estrategias
metodoldgicas activas, constructivas y participativas que movilicen la capacidad
mediadora de las personas y aprovechen el valor afiadido de las diferencias, ampliando el

potencial de conocimiento y aprendizaje. (p.4)

Con respecto a las referencias en las entrevistas sobre si las estrategias de evaluacion
contemplan el principio de la inclusion, directivos y docentes recalcan que el sistema de
calificacion tradicional y de acreditacion por grados, también Ilamada evaluacion de resultados,
entra en tension con la necesidad de evaluar procesos de los alumnos, o actitudes ademas de
conocimientos, como asi también en la aplicacion de criterios flexibles que respete el ritmo
diferente de cada uno en sus aprendizajes y valore lo que si puede hacer y no lo que aln no se

alcanzo. En palabras de algunos directivos:

En el contexto en que nos manejamos es imposible no pensar en inclusion. Uno trata de
ver hasta donde puede cada nifio responder. Se atiende cada caso en particular, no se deja
nada al azar. Hasta Ilegado el momento de la evaluacion a fin de afio, se hila mucho mas
fino pero mas fino en el sentido de que se atiende cada caso en particular (...) Sabemos
hasta donde ese nifio puede responder o0 no y no por eso uno lo va a hacer repetir o lo va a
mandar a rendir sino que atiende y contempla todas las necesidades de los chicos. No
porque se portd mal lo aplazo o le pongo el “No Sati” y no me interesa nada de su vida
personal. (Entrevista 7_Esc Zona 1141 Suroeste Cafiada.rtf - 7:3) A veces los nifios de 6°
grado que no quieren dar evaluaciones por escrito, aca le contemplamos eso, pero nos

preocupa porque que cuando vayan al secundario eso no se lo van a permitir. Van a tener
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que hacerlas escritas y si no la hacen no se lo van a contemplar. (Entrevista a

directora_Esc. Zona Suroeste Cafada.rtf - 7:9)

Yo no puedo poner en una libreta este nifio no se califica por falta de asistencia a clases,
tengo que ver los dias que va, hasta donde ha avanzado, si lo puedo ayudar con el CAI,
con la Jornada ampliada, si le puedo dar actividades especiales. (...) Si yo tengo un nifio
que no viene por 20 dias a la escuela porque no tiene zapatillas y si encima a fin de afio
repite de grado y él la luchd porque los dias que vino a la escuela tratd de aprender, trato
de traer lo que se le pidio (...) Entonces si a ese nifio no lo evalud por las ganas que tiene
de venir a la escuela, encima le cargo con retraso escolar, no viene mas a la escuela, ese
nifio a lo largo de su trayectoria escolar logramos que no vuelva més a la escuela (...).
Tenemos un 30% capaz que hasta un 40% de nifios golondrina, que van y vienen. Y por
ahi nos damos con chicos que en parte de la otra escuela y parte de nuestra escuela han
pasado 2 meses, entonces tenemos que evaluar lo que hacen ahora, acordémonos a donde
dejaron y que estan haciendo ahora y apuntar a este nifio en este lugar, no que no logre los
objetivos, no les achiquemos los objetivos ni el piso para que ellos logren los objetivos,
tratemos que ese nifio con otras estrategias pueda llegar a alcanzar el lugar donde estan los
otros nifos. No es facil pero hay que hacerlo. (Entrevista a directora_Esc. Zona Sur

Este.rtf - 11:24)

La premisa de atencion de la diversidad de aprendizajes en los alumnos, plantea estas

disyuntivas en la aplicacion de criterios evaluativos. Aparecen como opuestas las logicas de

evaluacion de proceso y de evaluacion de resultados que exige el sistema educativo. Y que

consideramos deberian convivir en modelos evaluativos mas holisticos. Al respecto, Perrenoud

(2010) propone una evaluacion formativa que “adquiere todo su sentido en el marco de una

estrategia pedagdgica de lucha contra el fracaso y las desigualdades que esta lejos de ser puesta

en practica en todas partes con coherencia y continuidad” (p.16). A la luz de este aporte tedrico,

podemos interpretar en los discursos de los directivos las tensiones que significa sostener un

posicionamiento pedag6gico inclusivo, que pone en interrogacion las demandas de una

acreditacion con buenas y malas notas que clasifica a los alumnos y “sanciona sus errores sin

darles los medios para comprenderlos y trabajarlos”. (Perrenoud, 2010, 15)
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Luego de considerar los supuestos de los actores escolares, nos ocuparemos ahora de la
observacion de algunas de las practicas escolares, buscando interpretar cuando asumen un sentido
inclusivo. La seleccion de qué practicas en el aula observar en cada uno de los 2 casos de
escuelas, se realiza eligiendo un grado de cada ciclo, a fin de profundizar en el estudio de las
categorias emergentes de la primera etapa exploratoria, que indicaban los puntos criticos que
enunciamos en el inicio de este capitulo.

Se selecciona entonces, el tltimo grado del 1° ciclo (3°) y el grado intermedio del 2°ciclo
(5°). En el analisis de las practicas observadas en estos grados de la escuela 1y 2 se prioriza la
configuracion didactica que se despliega, es decir, las relaciones que se generan entre las
docentes, los contenidos y los alumnos a partir de la propuesta de ensefianza. No nos ha sido
factible en las observaciones de esta investigacion analizar también las practicas de evaluacion,
por lo que solo se dispone de una aproximacion sobre este componente desde las opiniones de las
entrevistas, antes expuestas.

En la presentacion de cada caso de escuela, se inicia con la descripcion de algunos
elementos del contexto institucional que permiten situar las préacticas que alli se desarrollan.
Luego, se continla con la descripcion analitica de las practicas observadas en cada grado, donde
se conjugan fragmentos de los registros de observacion e interpretaciones de la investigadora.
Ademas, se triangula el andlisis de estas practicas con otras categorias analiticas que fueron
surgiendo de las demas estrategias de produccién de datos aplicadas en el estudio de los 2 casos
de escuelas, éstas son: la observacion de reunion institucional, la entrevista grupal de docentes, la
entrevista a la docente del PFP, la entrevista a directivos como asi también las entrevistas

informales que surgieron durante el trabajo de campo.

4.2.1. Las practicas de ensefianza en el caso escuela 1

La escuela 1, es una institucion ubicada en un barrio residencial de la zona centro este de
la ciudad de Cordoba, barrio que los directivos catalogan como de clase media trabajadoray en el
que residen la mayoria de los docentes. El edificio de la escuela tiene 30 afios. Su poblacion de
alumnos proviene de un barrio informal colindante o “villa” (como denominan las directoras),

cuyos habitantes tienen empleo informal y subsidios del estado. Los directivos y docentes
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rememoran que afios atrds también asistian nifios del propio barrio donde se ubica la escuela,
pero con el paso del tiempo fueron eligiendo otras instituciones y hoy s6lo 2 o 3 alumnos del
barrio contindan. A su vez, algunas de las familias de la “villa” han sido erradicadas por los
planes de vivienda gubernamentales, lo que impact6 en la matricula decreciente. En el afio 2012,
en que se inici6 esta investigacion la escuela tenia 152 alumnos y ese mismo afio, la escuela
sufrio el cierre del turno tarde por su baja matricula. Esta reorganizacion es planteada por el
Ministerio de Educacion.

En palabras de la directora:

La escuela esta en proceso de recategorizacion, es una escuela de primera, pero de
acuerdo al nimero de alumnos aparentemente va a bajar de categoria, y supuestamente
nos vamos a quedar con un poco menos de secciones y demas. (Entrevista a directora_Esc

Zona Centroeste.rtf - 5:3)

En el afio que se hizo el estudio, la escuela contaba con 6 grados y 9 secciones; 1 seccién
para 1°, 3° y 6° y 2 secciones para 2°, 4° y 5°. Tanto los directivos como los docentes explicitan
sus sentimientos sobre la pérdida de un turno y con pesar hablan de la posible recategorizacion
de la escuela de 1° a 2°, en funcion de la baja matricula de alumnos. Esta situacion ejemplifica
como se manifiesta el fendmeno de fragmentacion social que caracterizamos en el capitulo I,
factor que atraviesa a la escuela pero que a la vez la trasciende. El efecto es una desvalorizacion
que se instala en la sociedad, alli asisten solo los nifios que provienen de la “villa”, los que no
tienen opcion de elegir entre otras escuelas. Se representa a la escuela como una escuela para

pobres.

a. Observacion de clase en 3°grado

Extracto del registro del 7-06-13 - 9:30 a 10:15h:
De 18 alumnos que asisten a 3° grado, unica seccion, estan presentes 9 alumnos (1 nifia 'y

el resto varones) (...) En el inicio de la clase hablan todos juntos. La maestra en ese clima

les anuncia que van a cerrar la actividad de Lengua de la hora anterior para pasar a
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Matematica: “Acordamos criterios de autoevaluacion de la lectura”. Y escribe en el
pizarrdn con letra mayuscula sostenida:

CRITERIOS DE EVALUACION DE LECTURA EN VOZ ALTA SON:

- TONO DE VOZ

- PRECISION EN LA LECTURA

- DICCION

- RITMO

¢.QUE DEBO MEJORAR YO?

Hay un alumno, “M” que se sienta en una de las mesas que esta frente al escritorio que

habla, se para, grita y se mueve constantemente. La maestra se dirige al él y le dice que va
ayudarle a escribir en su cuaderno. A la vez surge una agresion verbal de otros nifios
dirigida a un compafiero que se sienta solo. La maestra interviene en esta manifestacion
tratando de hacerlos reflexionar: “;Como te sentis “F” con lo que te dicen tus
compafieros?” El nifio responde: “mal”. Y varios nifios contestan acusando al nifio sobre
sus acciones en el recreo. La docente trata de hablar sobre las consecuencias del maltrato
entre compafieros, sobre la necesidad de ponerse en el lugar del otro para saber qué siente,
apela al cartel del reglamento del aula (...)

Luego escribe en el pizarrén: “MATEMATICA: A COMPLETAR TABLAS vy entrega
fotocopias con un problema a resolver (...) La maestra se dirige a un nifio que no copio y
le escribe ella en su cuaderno el titulo del pizarron. También abraza a “M” que ha
continuado moviéndose y levantandose de su sillay lo conduce a su lugar.

Varios nifios tratan de interpretar en voz alta el texto de la fotocopia, se preguntan y se
contestan entre ellos sin hacer intervenir un razonamiento matematico. La maestra
interviene: “,Como averiguamos cuanto cuesta cada revista? ¢Adivinamos o
averiguamos? Descubran el dato: el precio de 4 revistas a $16. (Puedo dibujar? ;me

ayuda?”. (Observaciones 3° grado_Caso 1.rtf- 16:22)

En este grado del 1° ciclo se puede evidenciar el alto ausentismo de los alumnos, ese dia

faltd la mitad del grupo. Asi también se observa la pequefia matricula que conforma el curso, de

18 nifios. La diversidad de aprendizajes en los alumnos se pone de manifiesto principalmente en

el grado de autonomia alcanzado por los distintos alumnos respecto a la alfabetizacion. Hay un

nifio que ain no escribe solo en su cuaderno y requiere de la asistencia personalizada de la

maestra. En la propuesta de ensefianza de la docente se observa la puesta en practica de
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concepciones socio-constructivistas, que buscan la participacion activa de los nifios, el uso del
razonamiento y la comprension de las consignas. Sus grandes esfuerzos por centrarse en la
ensefianza de los contenidos son irrumpidos por la atencion que requieren las formas de
relacionarse de los nifios en el grupo, lo que la lleva a ocuparse a la par en la contencion y en la
ensefianza de valores de convivencia, dadas las manifestaciones de agresion verbal y fisica de
algunos alumnos. Entonces, las clases observadas de lengua, de matemética y del proyecto de
ciencias tienen una dinamica intermitente.

La docente a cargo del grado se destaca en la institucion tanto en sus convicciones como
en sus practicas inclusivas. Es una docente con trayectoria y actualizacion en su formacion,
puesta de manifiesto en las distintas interacciones que la investigadora sostuvo con el personal de
la institucion. Nos referimos a las instancias de entrevista grupal con los docentes, a la reunion
institucional, a su desempefio en el aula con los alumnos, a su forma de trabajar conjunta con la
docente del PFP, como asi también a su intervencion en un acto escolar. Su forma de sery estar
en la escuela, denotan coherencia entre su posicionamiento tedrico desde donde concibe a la
funcién docente y de la escuela y en sus practicas. Desde este lugar, la docente defiende esta
postura con sus pares que en algunos casos no comparten esta vision. A modo ilustrativo, se
presenta un dialogo de esta docente de 3° con una docente de 1° en la reunidn institucional

observada:

Maestra de 1° Yo tengo un grupo revoltoso, muy activo y estoy como si fuera nueva,
siempre fui maestra de grados altos (...). Yo vengo todos los dias a la escuela con miedo,

ahora no es alegria para mi venir, nunca fui maestra de 1°.

Maestra de 3°: Yo estuve en 1° hasta el afio pasado y le agradezco a esos grupos, porque
aun en una situacion dificil pensaba que pude hacer proyectos, intercambios, trabajé con
la docente de Fortalecimiento. Porque son desordenados pero entusiastas, hay cosas para
trabajar en forma personalizada y en mdultiples lenguajes. Por ejemplo la mausica.

(Observacion de reunion institucional_Caso 1.rtf- 16:6)

En esta interaccion entre las docentes del mismo ciclo y escuela, aparecen los contrastes y

diferencias de las formas de apropiacion de las premisas de la diversidad. Ante la misma

situacion de grupos “revoltosos” “muy activos” “desordenados” la docente de 1° lo percibe
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como una dificultad que la desanima a cumplir su funcién docente y la docente de 3° lo vive
como un desafio a afrontar con estrategias especificas de ensefianza. Esta situacion ejemplifica
como las condiciones subjetivas, en el orden de las creencias y de las concepciones de los actores
escolares, atraviesan y dan sentidos diversos a las condiciones objetivas y estructurales que tiene
la escuela para afrontar la funcion de ensefiar en contextos de vulnerabilidad social.

Entonces, si bien en esta escuela hay factores favorecedores referidos a la eleccion de
pertenencia del plantel docente, todos titulares de grados, con un antigliedad mayor a 10 afios en
la institucion y habitantes del barrio residencial donde se ubica la escuela, también aparece un
condicionante en la reubicacion de los docentes que ha acontecido en esta escuela por el cierre de
un turno por su matricula decreciente. Los docentes del turno tarde tuvieron que pasar a dar
clases en los grados que se necesitaba, es el caso de esta maestra a cargo de 1° quien
histéricamente habia sido docente del 2° ciclo. Y a pesar que la directora anuncio el
acompafiamiento pedagdgico de la supervisora mediante observaciones en 1°y el apoyo de la
docente del PFP, en este caso esos sostenes no han causado el efecto esperado en esta maestra. Al
poco tiempo, la docente reubicada en 1° pidi6 carpeta médica prolongada y cuando se realizaron
las observaciones estaba a cargo de este grupo la vicedirectora en forma transitoria. Ademas, si
bien todas las maestras de grado son titulares, se constatd que habia al menos 3 grados con
suplentes.

Y en relacion al PFP, la docente de este programa esté en la institucion desde hace 2 afios,
realizando el acompafiamiento a los docentes en el primer ciclo. Y asi se referia a los

fundamentos pedagogicos-didacticos que aporta el mismo:

Yo te puedo hablar del primer ciclo. Al trabajar en proyectos y secuencias, lo que ocurre
por ejemplo, es que si un chico viene esta semana un dia, y la proxima semana viene dos
dias, estamos en el mismo tema, eso es lo que produce el trabajo de proyecto y
secuencias, por ejemplo ahora nosotros empezamos dinosaurios (...) El trabajar en
secuencias nos permite que ellos lleguen, y puedan seguir el relato, en que estdbamos. El
primer momento de las secuencias y proyectos se presenta todo lo que se va a hacer,
entonces eso ya es un mapa, que el chico si ese dia estuvo sabe, entonces también se trata
de que eso se vaya repitiendo. Si podemos dejar un registro escrito o un afiche, mucho

mejor, eso es lo ideal. Entonces a lo mejor el nifio esta semana viene una vez, la semana
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que viene dos veces, la proxima no viene y la otra viene una vez, pero puede enganchar
mas que haciendo un trabajo en compartimiento, de materias y de temas que van

cambiando. (Entrevista a docente de fortalecimiento pedagdgico_Caso 1.rtf - 12:1)

Desde el enfoque constructivista, ver todos los campos curriculares. Por eso vemos el
tema de Lengua, que tiene que ver con las practicas del lenguaje. No tiene que ser una
practica escolar, sino social. Donde el chico pueda pasar por todos los subprocesos para
que pueda llegar a un producto final; que el chico pueda ver la necesidad de escribir,
entonces hacemos un plan de lo que queremos escribir. Después escribimos, después
leemos, luego volvemos a escribir, hacemos borradores. Como hacemos normalmente, ya
sea utilizando papel y lapiz, o un medio tecnoldgico. Entonces ya no existe eso de una
pedagogia tradicional donde traiamos la primera produccion y entonces eso ya era
definitivo y nos ponian el excelente o el no satisfactorio. Sino que ahora desde el
constructivismo todos tienen la posibilidad de ser excelentes. Todos pueden lograr el
objetivo. Por eso nuestras politicas inclusivas tienen que ver con que todos pueden.

(Entrevista a docente de fortalecimiento pedagdgico_Caso 1.rtf- 12:12)

Es importante destacar que de todas las entrevistas efectuadas en las dos etapas del
trabajo de campo, la unica persona que se refirid explicitamente a las teorias que fundamentan a
las practicas inclusivas es esta docente del PFP. Y se subraya como un ejemplo de apropiacion de
teorias indispensable para que desde la funcidon que ocupe esta docente en la escuela pueda, a su
vez, hacer el trabajo multiplicador de otra forma de comunicacion pedagdgica, tal como Poggi
(2011) plantea para caracterizar una innovacion escolar, contagiar a otros docentes de otras

formar de concebir la ensefianza para luego llevarlo a las practicas.

b. Observacion de clase en 5° grado
Extracto del registro del 7-06-13 - Horario: 8:30 a 9:10 hs:
Estan presentes 13 alumnos y luego ingresa un alumno mas, siendo 29 los nifios

matriculados en el grado. En el aula hay distribuidas 4 columnas de mesas y sillas

individuales, dispuestas de a 2. Los alumnos estan sentados en 2 de esas columnas, por lo
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tanto ocupan la mitad del aula y la otra mitad est4 vacia. En la primera, que da frente al
escritorio de la maestra, se sientan 6 alumnos, algunos estan de a pares y otros solos; los 8
restantes se sientan en la segunda columna frente al pizarrén y todos estan de a 2.

La maestra se acerca y me aclara en voz baja para que entienda la dindmica de la clase
que los nifios de la primer hilera estan trabajando cada uno individualmente con
cuadernillos de matematica del Ministerio de Educacion de la Nacion, porque trabajan
con distintos niveles de contenidos inferiores a los que corresponde a 5° (de aqui en
adelante los llamaremos subgrupo A) y los de la segunda columna son los que van
siguiendo la clase grupal y los contenidos propios del grado (subgrupo B).

Hay 2 pizarrones, el que esta al frente de los alumnos tiene escrito el siguiente problema
(continuando una actividad que se inicid en lajornada anterior):

Factura de la compra de libreria de la escuela. Completd el cuadro:

Cantidad Descripcion  Precio unitario Precio total
10 Cajas de tizas $3 $
Borradores $2 $ 10
6 Reglas $8 $
12 Laminas $ $120

Con esta actividad, que dura casi todo el tiempo, se desarrolla la clase grupal con los
alumnos del subgrupo B. Se observa la siguiente dinamica: los nifios van resolviendo el
problema en forma individual, a la par van preguntando las dudas a la maestra desde
donde estan sentados y ella parada frente al pizarron va guiando el razonamiento de
algunos, se detiene en verbalizar ejemplos de algunas de las resoluciones de los alumnos y
después repasa verbalmente y en forma escrita en el pizarron las tablas, interroga a los
alumnos para que éstos justifiquen cuando corresponde multiplicar y cuando dividir.

En un momento de la clase la maestra avisa a los alumnos que se va a dedicar a corregir
lo que estan haciendo los nifios del subgrupo A. Se sienta en su escritorio y llama de a
uno a los alumnos para corregir el cuadernillo (...) Y empieza a indicarle individualmente
qué debe hacer este nifio: “Hacé las sumas y restas paraditas. ;Tenés lapiz?”. El nifio
responde: “No”. Se dirige a los nifios de la primera hilera y les vuelve a aclarar a todos:

“La tarea es individual”.
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Mientras tanto los alumnos del subgrupo B la interrumpen varias veces, demandan su
atencion. (...) La maestra se dirige a este grupo, interactta con ellos reiterando preguntas
sobre el razonamiento que estdn haciendo para resolver las operaciones que implica el
problema. Y les agrega como consigna: “Si tuvieran que resolver dibujando ¢como lo
harian?”.

La maestra regresa a corregir los cuadernillos de los nifios del subgrupo A. Llama a su
escritorio a una nifia. Esta nifia y a igual que otros de este subgrupo, durante el transcurso
de la clase, mantenian una actitud pasiva, con posturas inhibidas, quietos y sin interaccién
con sus pares. Luego de darle indicaciones sobre la actividad que debe hacer: “Suma con
palitos”, la maestra se dirige a la compafera que se sienta adelante de esta alumna y le
pide que no le hable para que no se distraiga y para que pueda avanzar en su tarea.
Mientras la maestra intenta seguir explicando la actividad diferenciada a esa nifia es
nuevamente interrumpida varias veces por demandas del subgrupo B. (Observaciones 5°

grado_Caso 1.rtf- 16:31)

En este grado del 2° ciclo, también se ha ausentado ese dia la mitad del grupo y en un
subgrupo identificado por la maestra como “los nifios que faltan mucho” se manifiestan las
consecuencias del alto ausentismo. Pudimos observar los desafios que representan desde la
enseflanza asumir las trayectorias reales y discontinuas de los alumnos en el aula. Las formas de
interaccion de los alumnos con el contenido y con la docente, nos permite analizar las
configuraciones didacticas y los supuestos que se ponen en practica. Las configuraciones
observadas se asemejan a la composicion de un plurigrado de escolaridad rural, donde una Unica
docente asume en simultaneidad la ensefianza de distintos niveles de contenidos en los que
trabajan los alumnos. Para atender estas diversas necesidades en el aprendizaje la docente ensaya
formas de ensefiar que si bien se basan en lineamientos o materiales de aplicacion de la curricula,
en la forma de implementarlos se observa un uso diferenciado segun a quienes va dirigido.

Asi, en las dos modalidades de interaccion descriptas en 5°, predomina una metodologia
mas bien tradicional de dar clases y centrada en el trabajo individual del alumno, pero con
marcadas diferencias: en los alumnos que siguen la actividad correspondiente a los contenidos del
grado, la docente permite y estimula la interaccion espontdnea que surge entre pares,

acompafiando incluso sus razonamientos en forma verbal y con el uso del pizarrdn. Mientras que



124

en los alumnos identificados como los de alto ausentismo, no sucede lo mismo. Aqui la maestra
no permite la interaccion entre pares, argumentando que cada uno esta realizando una actividad
diferente del &rea de matematica y de esta forma trata de evitar que se genere confusion entre las
tareas en paralelo que cada uno realiza. La maestra realiza breves intervenciones con cada uno,
controlando o evaluando las tareas, pero no desde una interaccion de la ensefianza (al menos no
se observo en esta clase). Y ademas, en el par de veces que la maestra intentd durante la clase
dedicar un tiempo corto de su atencidn a los nifios con tareas diferenciadas, fue demandada e
interrumpida por los alumnos del otro subgrupo.

Frente a esta modalidad de clases, las actitudes que describiamos en el subgrupo de
alumnos de alto ausentismo denotan pasividad, desmotivacion y hasta inhibicién, en un contraste
con lo que sucede en el otro grupo que comparte el aula. En palabras de la propia maestra de 5°,

asi fundamenta estas practicas de ensefianza:

Obs: ¢Cuantos nifios realizan las actividades diferenciadas?

Maestra: “Hay 10 nifios que tienen distintos niveles de contenidos porque faltan mucho,
algunos trabajan contenidos de 1°, otros de 2° y otros de 3°”

Obs: “;Trabajas con ellos solo con esta modalidad individualizada? ¢Hay contenidos en
los que planteds actividades en comun?

Maestra: “Mira, yo soy nueva en esta escuela, entré como suplente este afio y vengo de
trabajar en escuelas privadas. Pero yo elegi trabajar en una escuela publica, tengo ganas
de aprender y dar todo lo que pueda...Cuando hice el diagnostico del grupo me di cuenta
que tenia como 4 niveles diferentes. Le pedi asesoramiento a la profesora de
Fortalecimiento Pedagogico del ler. ciclo, me guié para que baje material de nacion y
desde alli yo fui tomando ideas para elaborar cuadernillos personalizados para cada uno
de los 10 nifios en Matematicas”

Maestra: “A la tarde en Jornada Extendida, cuando vienen porque faltan mucho, hay mas
posibilidades que trabajen en grupos, con actividades comunes. Aca en el aula a la

mafiana ésta es la forma que yo encontré”. (Observaciones 5° grado_Caso 1.rtf- 16:31)

Esta maestra joven, que ingreso a la escuela en condicion de suplente ese afio, demuestra

interés y una actitud activa en formarse para ensefiar en estos contextos. Manifiesta también que



125

ésta es la propuesta pedagdgica que ella pudo armar con los recursos y saberes disponibles y esta
abierta a las propuestas y al cambio. Dentro de los recursos que utiliza la maestra hace alusion a
los PPP que tiene la escuela, pero claro, no es sencillo apropiarse de sus sentidos y al mismo
tiempo tratar de ponerlo en practica.

En ambos grados observados en la escuela 1, se puede afirmar que las docentes asumen en
forma personal el desafio de intentar que sus practicas de ensefianza y evaluacion se basen en un
enfoque inclusivo. En el caso de 3°, a cargo de una docente de mas experiencia y formacion, se
observan practicas con fundamentos teoéricos innovadores. En el caso de 5°, a cargo de una
maestra suplente y que por primera vez ejerce la docencia en una escuela estatal, ella admite estar
formandose y probando formas de afrontar el desafio de ensefiar en una configuracion similar a la
de multigrados, predominando fundamentos didacticos tradicionales. Y justificamos que estos
posicionamientos son personales, pues en las otras observaciones e interacciones con los demas
docentes de esta escuela, se han vislumbrado distintas posturas, como la que ejemplificamos mas
arriba de la maestra titular que habia sido designada en 1° o lo que claramente surgia en la
entrevista grupal de docentes que reconocian distintas concepciones y modalidades de ensefianza
enel 1°y 2° ciclo.

Y respecto a esta cuestion, en el grado del 2° ciclo observado; aparece de una manera
contundente el efecto de las trayectorias escolares discontinuas y de baja intensidad, debido a la
alta inasistencia de los alumnos. Y las estrategias de ensefianza observadas para la adquisicion de
contenidos de un nivel inicial de alfabetizacion (en el caso observado de matemaéticas) no
muestran una ruptura con las formas tradicionales. Aqui el obstaculo parece estar, en el saber

didactico de la docente novel.

4.2.2. Las practicas de ensefianza en el caso escuela 2

La escuela 2, de 18 afios de antigiiedad, se ubica en el barrio de zona suroeste de la
ciudad. En el 2012 tenia una matricula de 362 alumnos. Estos provienen de dos “villas” y de un
barrio cuya composicion social es de extrema pobreza, segun la directora. La mayoria de las
familias tiene empleos informales y subsidios del estado. La escuela cuenta con 2 turnos y 18

secciones. A la mafiana hay 10 secciones y a la tarde 8.
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En la época en que se realizaba el trabajo de campo, el 23-05-13 la escuela sufrio el
hundimiento del piso del salon de usos multiples, debido a que estd construida en un terreno con
mallines. Esta averia repercutié en la seguridad de gran parte del edificio y por resolucion del
area de arquitectura del Ministerio de Educacion se suspendieron las clases, esta situacion duro
casi un mes. Un grupo de madres realiz6 la toma del edificio cuando el ministerio anuncié que
una de las vias de solucion inmediata era reubicar a los alumnos en escuelas cercanas. Luego se
acordd la construccion de un nuevo edificio y como medida transitoria se instalaron aulas
moviles en el patio (11 aulas y 6 bafios quimicos). En el edificio, la puerta principal por la que se
ingresaba y que desembocaba en el SUM quedo6 clausurada, igual que el acceso a las aulas. Por lo
tanto, se habilitd una puerta lateral que conduce a algunos espacios del edificio que siguen
funcionales: la oficina donde estaba la direccion se ha transformado en un depdsito del material
tecnologico y de la bibliografia, en la secretaria se resguardan amontonados todos los
documentos administrativos de la escuela y a la vez, es el lugar donde esta la directora, los
vicedirectores (turno mafiana y tarde) y la secretaria. También en el mismo edificio sigue
funcionando el comedor escolar y la sala de maestros, que ademas se utiliza para albergar el
mobiliario que por falta de espacio no se puede llevar a las aulas moviles.

Cuando empezamos con las observaciones de los grados, hacia 15 dias que habian
reiniciado las clases. Las aulas moviles tienen paredes y techo de chapa, estan equipadas con aire
frio/calor y el mobiliario estd compuesto por pizarrdn, sillas y mesas individuales para los
alumnos y mesa escritorio para la docente m&s un armario. La irrupcion de este factor de
infraestructura ilustra como la propia escuela es también vulnerable, esta situacion reduce el
espacio disponible y obliga a la institucion a reorganizar sus practicas, a reducir horarios de
funcionamiento de los PPP, por ejemplo jornada extendida, a detener la marcha de algunos

proyectos institucionales, ademas de la interrupcion de las clases.

a. Observacion de clase en 3° grado:

Extracto del registro del 27-06-13 - Horario: 10:30 a 11:10hs

En la seccion A de 3° grado del turno mafiana hay 14 alumnos presentes de un total de 16.

La clase estd programada con la participacion de la docente del PFP y la docente a cargo
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del grado. Los alumnos ingresan al aula luego del recreo y la maestra les pide que ubiquen
sus mesas en un circulo. La docente del grado se ubica en el centro y la de PFP fuera de
éste.

La maestra anuncia que siguiendo con el proyecto de cuentos fantasticos, hoy van a leer
un capitulo de Aladino. Ella inicia la lectura, los nifios tienen copia y se les indica que
sigan la lectura para que luego ellos también participen leyendo en voz alta. Mientras la
docente de fortalecimiento pedagogico asiste a algunos nifios sefialandoles desde donde
tienen que seguir la lectura. Luego se invita a los nifios a leer, la maestra va nombrando a
quien lee, algunos participan y otros con mucha timidez no quieren: “;Quién se anima a
contar lo que entendieron del cuento?” pregunta la maestra. Algunos nifios van
respondiendo con datos aislados del cuento y la docente interviene orientandolos con
preguntas especificas sobre los principales sucesos y secuencia del relato para que los
nifios sigan expresando qué comprendieron. Luego pregunta por las palabras del cuento
que no conocen su significado. Los nifios no responden, entonces vuelve a orientarlos:
“¢Qué quiere decir haragan?”. Los alumnos dicen que no saben y la docente les explica el
significado. Continda preguntando: “;Tenebrosa?”, varios alumnos responden *“da
miedo”.

Luego se dirige a un grupo de nifias que han estado calladas durante la clase, las interroga
y las alumnas no responden. De nuevo la maestra insiste: “¢Estan distraidas? jChicas,
despiértense, estan aburridas, no contestan nada!”

La docente escribe en letra cursiva en el pizarron:

Aladinoy la lampara maravillosa

Capitulo 1: La cueva misteriosa

Y les verbaliza la consigna: “Escriban por lo menos una oracion ustedes solos de lo que
entendieron del cuento, con el libro cerrado, no copien del libro, tiene que ser idea de
ustedes”. Mientras los alumnos hacen la actividad, la maestra reprende a un nifio que
intenta hacer esta tarea leyendo del libro: “No seas vago J, sin el libro”. (Observaciones 3°

grado_Caso 2.rtf - 17:5)

El 3° grado en esta escuela cuenta con 3 secciones (2 en el turno mafiana y 1 en turno

tarde), en la seccion observada la asistencia de los alumnos es regular. La clase de lengua se basa
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en los lineamientos curriculares de una concepcion socio constructivista, entendida como practica
social del lenguaje y puesta de manifiesto en la propuesta de un trabajo colectivo con los
alumnos, en la dindmica participativa y en el acompafiamiento de la docente en los procesos de
lectura en voz alta de cada uno. No obstante, en la forma de interaccion de esta docente cuando
solicita a determinados alumnos su participacion, aparecen discursos contradictorios con la
intencionalidad de esta linea tedrica. Mas bien aparecen interpretaciones negativas de la docente
“no seas vago”, “;estan aburridas?”, ante la no respuesta de los alumnos. Esta docente es titular
y, como la mayoria de los maestros de esta institucion, tiene antigiedad de mas de 10 afios. De la
clase observada, nos surge como interrogante ¢a qué se atribuye la escasa participacion de los
alumnos y la inhibicidon a leer en voz alta 0 a responder verbalmente a las consignas de la
docente?. Desde nuestro posicionamiento se puede responder a esta cuestion indagando cémo
concibe y reconoce la docente la diversidad de necesidades en los aprendizajes de sus alumnos.
Luego de la observacion, entablamos una entrevista informal con la maestra de 3° y

preguntamos cémo se manifiesta la diversidad de aprendizajes en estos alumnos:

Maestra 3°A: Hay una alumna de la que se sospecha que puede tener problemas
neuroldgicos, ya tiene como antecedente una hermana en Educacion Especial y estan
haciéndole a estudios. Es una de las nenas muy callada que estaba aqui, todo le cuesta

mucho. (Observaciones 3° grado_Caso 2.rtf - 17:14)

En el discurso de esta docente y en su practica, aparece un Unico caso en que la maestra
reconoce una situacion de diversidad en los aprendizajes, en la nifia de la que sospecha una
posible discapacidad intelectual. No obstante, en la clase se observaron otros alumnos que
manifestaron diversas formas y ritmos de apropiarse del contenido propuesto. Este hallazgo nos
lleva a reflexionar sobre otra de las categorias emergentes referidas a [la demanda de la
intervencion de especialistas en salud], o la necesidad del docente de contar con un diagndstico
que confirme porqué a esta nifia “todo le cuesta mucho”. Los elementos que se pusieron en juego
en esta situacion didactica observada, nos permiten afirmar que falta aun una ruptura con
supuestos tradicionales del fracaso escolar atribuido al nifio y su familia, para dar lugar a
supuestos mas cercanos al paradigma de la educacion inclusiva. La observacion ilustra como

puede coexistir un dispositivo que promueve la innovacion en la ensefianza, como es la propuesta



129

del PFP que la maestra aplica acompafiada por la docente del programa, y algunas concepciones
tradicionales contradictorias.

En este grado aparecen las creencias de la docente como barrera para instalar préacticas
inclusivas, predominando los factores subjetivos. Asimismo, no se observa una autorreflexion
sobre las propias estrategias de ensefianza o sobre qué cambios se requiere ante la escasa

participacion de los alumnos en la propuesta de lengua.

b. Observacion de clase en 5° grado:
Extracto del registro del 27-06-13 - Horario: 8:30 a 9:10 hs:

En 5° B, del turno mafiana la docente a cargo es suplente, trabaja en la escuela desde este
afio y estd encargada del area de matematica y ciencias naturales. El curso tiene 23
alumnos y hay presentes 20 (...) Los alumnos estan ubicados en 2 grupos de 6 y 2 grupos
de 2 integrantes, ademas hay un nifio que se sienta solo.

El espacio es reducido para la cantidad de alumnos. La maestra anuncia que estan en la
clase de Ciencias Naturales y da la consigna que sigan trabajando con los textos en forma
grupal.

La docente me aclara en voz baja que el nifio que se sienta solo es semi analfabeto, que es
el Unico caso que tiene en el grado y que es un nifio con problemas serios de abandono
familiar. Luego continta explicAndome a mi la dindmica de trabajo: “En ciencias se trata
que aprendan a investigar, por eso hay mucho trabajo grupal. Se busca la comprension de
textos mediante su lectura y que puedan escribir con sus propias palabras. La meta es
prepararlos para el secundario”.

Los alumnos trabajan en grupo buscando informacion en los textos y escribiendo en sus
carpetas, el tema es el sistema solar. La docente paralelamente estd completando libretas
en su escritorio y a la vez busca interactuar conmigo durante la clase. Le solicita el
cuadernillo al nifio que se sienta solo e intenta explicarme mostrando sus producciones:
“Estd haciendo tareas de matematica, como ves recién estd trabajando la nocion de
nimero” y luego se dirige al nifio “tenés que seguir pegando las bolitas (de papel) que te
faltan aca (en un conjunto) y poner al lado el numero”. El alumno responde “no tengo

plasticola”. La maestra extrae ese material del armario del aula.
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Luego se vuelve a dirigir a mi: “no solo hay que ensefiarles contenidos sino también
formas respecto a limpieza, aseo, vestimenta, agresion verbal”.

La maestra continGa con la tarea de completar libretas y los nifios en un clima ordenado
siguen trabajando en lo asignado. Al final de la clase les pide a los alumnos quien quiere
leer en voz alta las respuestas a las preguntas que estan escribiendo en las carpetas sobre
la informacion del texto. Un nifio levanta la mano y comienza a leer en voz alta. Se
escucha una lectura deletreada. La maestra pide de nuevo al curso que alguien mas lea la
respuesta de otra pregunta y vuelve a leer el mismo alumno, ante lo que afiade: “Muy bien

es el unico que prestd atencion”. (Observaciones 5°_Caso 2. rtf. - 17:10)

En las dos secciones de 5° del turno mafiana, las maestras dan cuenta que la asistencia de
los alumnos a clases es regular, salvo casos puntuales. En el transcurso de la clase observada
hay escasa interaccion entre docente y alumnos, salvo al final de la clase. Todos los alumnos
trabajan en grupo, menos un alumno que trabaja solo y que es identificado como uno de los casos
de alto ausentismo. Durante la observacion, a este alumno se le propone en el aula actividades
diferenciadas correspondientes al 1° ciclo y de otra area del conocimiento respecto al resto de la
clase, por lo cual no se produce ninguna posibilidad de interaccién con sus pares. La docente es
suplente e ingresd ese afio a la institucion, en sus estrategias de ensefianza no se observa la
presencia de un posicionamiento inclusivo para los alumnos en general, mas bien aparecen
supuestos y estrategias tradicionales. Asimismo, las formas en que plantea el seguimiento de las
actividades diversificadas para el nifio con trayectoria discontinua, reflejan la intervencion de la
docente solo en forma de control de la tarea auto administrada. También llama la atencion que
durante la clase la docente se haya dedicado como tarea principal a una actividad paralela, no
ligada a los aprendizajes de los alumnos (completar libretas de calificacion).

En didlogo con la otra maestra de 5°, que se ocupa de las areas de lengua y ciencias

sociales y que es titular con antigliedad en la escuela, nos decia lo siguiente:

Maestra 5°A: Tengo dos alumnos con alto ausentismo, no obstante como yo ya vengo
con este grupo desde el 4°, lo vengo trabajando al tema de las faltas con ellos y las
familias y veo cambios. También hay algunos alumnos con ritmo lento y problemas de

comprension.
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Obs: ¢Requieren de actividades diferenciadas estos alumnos?

Maestra 5°A: Los de este grado no, pero en 5°B si tenemos un caso semianalfabeto, que
es una situacion familiar dificil de abordar. El afio pasado no asistié a la escuela, este afio
volvid. Entonces se cito a la familia y se les dijo que aceptdbamos que el nifio volviera
siempre y cuando ellos se comprometieran a acompafarlo, de lo contrario se iba a tratar
como un caso de abandono familiar, porque el nifio viene muy descuidado en lo personal,

en la higiene. Se hace lo que se puede. (Observaciones 5°_Caso 2. rtf.- 17:10)

También esta maestra hace referencia al nifio que hemos observado que trabajaba solo,
con un cuadernillo auto administrado en contenido de matematica de 1° grado. Y de la misma
manera, en esta otra docente a cargo de 5° se observa una falta de ruptura con los supuestos
tradicionales del fracaso escolar y alejado de las premisas propuestas por el enfoque de educacion
inclusiva. Asi lo demuestran los argumentos de esta maestra que ponen el peso en la situacion de
abandono familiar y a la par aparece la justificacion de los limites de lo que la escuela puede
brindar ante estas situaciones “se hace lo que se puede”, como asi también las formas normativas
de vincularse con la familia exigiendo un acompafiamiento que no esta, dadas sus fragiles
condiciones de vida. Es ante estas situaciones que se observa que aun falta sostener a los actores
escolares, a estos alumnos y a sus familias con intervenciones intersectoriales e
interdisciplinarias, para promover una perspectiva comprensiva desde lo social, desde la salud y
desde lo pedagdgico.

En los dos grados observados en la escuela 2, se constata que los casos de alta
inasistencias son puntuales. Lo que se corresponde con los datos que arrojo el analisis de datos
estadisticos secundarios. Ademas, las docentes identifican situaciones en los alumnos tales como
“sospecha de problema neuroldgico”, “ritmo lento”, “problemas de comprension”. Estas formas
de catalogar a los alumnos nos llevan a pensar en ;cuales son las estrategias de trabajo
institucional pedagdgico necesarias para abordar las resistencias que persisten a la hora de
acompafar con las practicas de ensefianza a las trayectorias reales de los alumnos en situacion de
vulnerabilidad social?. Y la pregunta surge, porque cuando seleccionamos a esta escuela como
parte del estudio de caso, en funcion del criterio 4, valoramos como una posible condicion
diferencial positiva el posicionamiento pedagdgico que aparecia en el discurso de la directora de

esta escuela, ya que fue la Unica de las 11 entrevistadas, que explicito como fruto del trabajo
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conjunto del equipo directivo y de los docentes, que habian logrado disefiar un material con
propuestas de secuencias didacticas para cada uno de los grados en el Proyecto Curricular
Institucional36.

Luego del estudio del caso escuela 2, podemos afirmar que si bien este importante
posicionamiento pedagodgico aparecié también en el taller institucional observado en la escuela,
estuvo circunscripto a la forma de dirigir de la directora y no se observo una apropiacion en lo
puesto de manifiesto por los docentes. Asi, mientras la directora procuraba instalar una reflexion
tedrica en la toma de decisiones sobre el Proyecto Curricular Institucional y hacia alusion al
trabajo colectivo realizado sobre las secuencias didacticas; los docentes en sus respuestas
parecian estar alejados y ajenos a la comprension de estos planteos (Observacion reunion
institucional_Caso 2.rtf - 17:4). Lo que nos lleva a afirmar que esta condicion diferencial
pedagdgica no estaba instalada aln en los docentes, sino mas bien se trataba de un liderazgo
pedagogico de la directora, lo que es esencial y un buen paso para la conduccion de una
institucion inclusiva, pero también nos permite comprender que el proceso de construccion de un
enfoque de educacion inclusiva en las practicas de todos los actores escolares es una meta a
trabajar con mas apoyos para que no sea una tarea en solitario del director y de escaso impacto

interno.

4.3. Los alcances y desafios pendientes en el acompafiamiento a las trayectorias reales de los

alumnos

En las 2 escuelas del estudio de casos se observan los efectos de la desigualdad social, en
el caso 1 se manifiesta en la matricula de alumnos cada vez méas baja, una escuela para pobres,
aislada, donde solo asisten los nifios de la “villa” colindante al barrio. Esta situacion impacta en
su funcionamiento, la escuela en forma progresiva se achica (de 2 turnos se reduce a 1, de la
categoria primera pasa a la segunda para la administracion del sistema educativo). En el caso 2,

se manifiesta en la infraestructura del edificio escolar, la averia que irrumpe e interrumpe las

P EI Proyecto Curricular Institucional es una herramienta a escala micro, que se elabora en la escuela por el equipo
de docentes y directivos, posibilita el trabajo colectivo, la articulacion de las practicas de ensefianza con la
programacion curricular del sistema educativo. Se construye con los aportes de los actores de la escuela para que la
propuesta educativa tenga sentido para la comunidad y se transforme en un curriculum situado.
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clases, visibilizada en mas de un afio funcionando en aulas moviles, en espacios reducidos que
obliga a mermar también las prestaciones a los alumnos.

En los alumnos, algunas trayectorias escolares son atravesadas por los efectos de la
vulnerabilidad social. En la escuela 1 hay niveles criticos de inasistencia alta, afectando en forma
sostenida a un nimero importante de alumnos en todos los grados, durante el periodo estudiado
de 5 afios. En la escuela 2, también hay inasistencia alta pero en casos puntuales de alumnos.
Ademas, se demostrd que no sdlo las escuelas estatales de baja matricula disminuyen su cantidad
de alumnos sino que también las instituciones de alta matricula experimentan esta tendencia
decreciente.

En las 2 escuelas del estudio de casos, igual que en el discurso de los directivos de las 11
escuelas de la primera etapa, se reconoce que hay que ocuparse de estas trayectorias discontinuas
mediante estrategias de ensefianza diversificada en el aula. Y hemos descripto las dificultades que
se suscitan para sostener estas practicas en simultaneo con alumnos que transitan por diversos
niveles de contenidos. En las précticas de ensefianza observadas en ambas escuelas se evidencian
diversos matices en el proceso de apropiacion de los supuestos del enfoque de educacion
inclusiva:

- Una docente de la escuela-caso 1 manifiesta coherencia entre supuestos y practicas que
asumen un cardcter inclusivo. La conviccion con que actla esta docente va en el
sentido de la innovacion definida por Poggi (2011). No obstante, este posicionamiento
se asume de manera individual y no en forma institucional.

- En la escuela-caso 2, la directora pone en practica un posicionamiento pedagdgico
critico y reflexivo que se plasma en la elaboracion de un material de secuencias
didacticas con la participacion de los docentes en su elaboracion, apuntando a la
construccion colectiva institucional, pero no se vislumbra alin que los docentes pongan
en juego esa apropiacion en sus practicas, al menos la que fueron objeto de
observacion.

- El acompafiamiento de las docentes del PFP en el 1°ciclo impacta en forma positiva en
los supuestos de los docentes, lo que redunda en la mejora de las condiciones
pedagogicas de las escuelas. Y como ya alertamos en las opiniones de los directivos
hay escasa referencia al impacto de este PPP en la mejora de las trayectorias escolares

de los alumnos. A la par que en las practicas de ensefianza observadas se detectan
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distintos procesos de apropiacion en cada escuela-caso. A su vez, si se analiza
comparativamente los supuestos que aparecen en docentes del 1° ciclo y del 2° ciclo,
donde este PPP no esta presente, puede afirmarse que las concepciones que sustentan
los docentes del 2° ciclo aun manifiestan resistencias importantes no compatibles con
la educacion inclusiva y en las observaciones sobre la ensefianza en el aula, se traduce
en una tendencia a practicas tradicionales.
Tambien se destaca que la docente de este programa en la escuela 1, explicitd sus
fundamentos tedricos inclusivos que estdn en consonancia con los referentes que
hemos analizado, lo que consideramos distintivo entre todos los testimonios recogidos
en este estudio.

- Si bien a lo largo del andlisis ha sido tratada la recurrencia a la problemética de la
articulacion de la ensefianza entre 1° y 2° ciclo, nos hemos visto limitados a
profundizar en esta categoria emergente. No obstante, los indicios recogidos permiten

afirmar que es un aspecto relevante a problematizar en futuras investigaciones.

Hemos elegido en el cierre del estudio de casos resaltar las buenas practicas que aparecen
en los actores educativos en los 2 casos de escuelas. Desde el reconocimiento de estas acciones
que aln parece que estdn mas cercanas a los posicionamientos individuales que a los
institucionales, se puede ilustrar el enorme desafio que implica sostener practicas escolares
inclusivas, que en palabras de Echeita (2013), representa una meta movil, donde siempre hace
falta mejorar para alcanzar mayores logros. No obstante, también es nuestra responsabilidad
como investigadores sefalar los limites, a los efectos de identificar los nudos criticos. Y en ese
punto, hemos observado que las actividades diversificadas en el aula para los alumnos con alto
ausentismo requieren en las 2 escuelas de una revision de los supuestos y concepciones para
darles un sentido inclusivo. De la forma que se implementan refuerzan los procesos de exclusién
de esos estudiantes, salvo en el caso de una sola docente que antes destacamos.

E interpretando estas practicas, desde los aportes que los autores de referencia (Baquero,
2005, Guerrero Romera, 2012, Kaplan, 2010, Terigi, 2010, Perrenoud, 2010, Vigotsky, 1988)
realizan para fundamentar las estrategias pedagogicas, afirmamos que adn no se vislumbra en las
practicas escolares un acompafiamiento inclusivo que aseguren el derecho a la alfabetizacion
integral en estos casos con alta inasistencia. Nos referimos especificamente a las situaciones

observadas que denotan: aislamiento de los alumnos del 2° ciclo que presentan trayectorias
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discontinuas en la dinamica de participacion de las clases, los criterios de agrupamiento de
alumnos que no contemplan la interaccion colaborativa entre alumnos con distinto nivel de
adquisicion de los contenidos. Ademas de las escasas interacciones entre docentes-alumnos,
puntualmente en los casos que realizan actividades diferenciadas en el aula. Y también en las
respuestas silenciosas de estos alumnos en que se manifiestan los efectos de la vulnerabilidad

social, sus inhibiciones motivacionales expresan lo que ellos no pueden decir con palabras.



CONCLUSIONES



En un escenario de fragmentacion social, de matricula decreciente y de alta inasistencia de
alumnos; las escuelas estatales del sector provincial tratan de sostener sus practicas escolares
inclusivas. Y de los multiples factores que intervienen en este objeto de conocimiento, las
dimensiones analizadas en esta investigacion nos permiten describir el estado de las condiciones
pedagogicas de las instituciones y la vinculacién de sus précticas con el acompafiamiento a las
trayectorias reales de los alumnos en situacion de vulnerabilidad social. A su vez, dentro de las
variadas précticas escolares, se delimitd el andlisis de aquellas que enfrentan el desafio de
acompafiar en el aprendizaje a los alumnos con trayectorias discontinuas por su alta inasistencia.

En este apartado final se discute el alcance de los resultados y en base a estos se aportan
algunas lineas de accion posibles. En la forma de exponer nuestros hallazgos empiricos, se
privilegia el reconocimiento de lo que se esta haciendo en las escuelas y también los aspectos que
representan sus limites, distinguiendo los matices propios que implican estas acciones a escala
micro. Asi, en los capitulos de andlisis de los resultados, desde la descripcion del estado de
situacion de las practicas escolares inclusivas, se da cuenta de la multidimensionalidad de la
problematica y de la interrelacion de sus dimensiones objetivas y subjetivas. Y a la vez, de su
articulacion con las politicas del estado y con el contexto social histdrico contemporaneo en el
que se situan.

Asimismo, este estudio de alcance exploratorio-descriptivo tiene limitaciones, por un
lado, sus resultados se aplican a la acotada muestra de escuelas analizadas, por lo que invita a
profundizar en la indagacion de nuevos casos. Por otro lado, el desarrollo de las categorias
analiticas responde a una primera organizacion conceptual que en el futuro podra generar la
construccion de categorias conceptuales nuevas. No obstante, el disefio del estudio y esta primera
red conceptual efectuada, se consideran un aporte para pensar en una propuesta de seguimiento y
evaluacion de las practicas escolares inclusivas.

Iniciamos el recorrido de los principales resultados de este estudio desde los factores
contextuales que configuran el escenario social en el que se sitlan las escuelas. Asi, nuestro
analisis de la realidad muestra que la poblacion de alumnos en las 11 escuelas estatales de
dependencia provincial proviene de hogares en situacion de pobreza, lo que nos permite afirmar
que las premisas del enfoque de la educacion inclusiva se desarrollan en experiencias escolares

que transcurren en contextos de homogeneizacion social.
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Y a la par de esta situacion existe un leve pero sostenido decrecimiento en la matricula de
las escuelas estatales. Si se analizan los Gltimos 5 afios es posible afirmar, en base a los datos
secundarios disponibles de los organismos oficiales, que tanto en Argentina como en la provincia
de Cordoba, las escuelas del sector estatal presentan una matricula con leve tendencia
decreciente, la variacion porcentual entre el 2010 y el 2014 ha sido del -4,5% en el total del pais
y del -2,9% para la provincia que nos ocupa. Y en el estudio de casos, se confirma que tanto la
escuela de alta matricula (caso 1) como la de baja matricula (caso 2) manifiestan esa tendencia a
disminuir la cantidad de alumnos.

Estos hallazgos han sido entrecruzados con las opiniones de los directivos acerca de las
causas de la pérdida de alumnos, principalmente en aquellas donde la matricula es baja, cuyos
argumentos nos hablan de como impacta la conformacion social de las comunidades y de los
barrios en la merma de alumnos. Los primeros resultados de la fase exploratoria nos permitieron
aportar una hipoétesis para futuros trabajos, respecto a que la tendencia hacia bajas matriculas de
alumnos en las escuelas estatales es un factor que evidencia las situaciones criticas del fenomeno
de la fragmentacion social.

A su vez, también hemos podido observar en el estudio de las escuelas, las diversas
formas en que se manifiestan los efectos de la desigualdad social en la vida de las instituciones.
Asi, en el caso 1 la matricula de alumnos es baja y critica, lo que lleva al estado a recortar los
servicios que brinda la institucién (de 2 turnos pasa a tener 1, se recategoriza la escuela -de
primera a segunda-) y eso genera sentimientos de pérdida, de desvalorizacion social e impotencia
en el personal. Mientras que la escuela 2, con alta matricula de alumnos, sufre una averia en la
estructura de su edificio, lo que obliga a interrumpir las clases y cuando se reanudan deben
utilizarse aulas moviles por mas de un afio, también con reduccion de espacios y tiempos para los
servicios que brinda a su poblacidn y con repercusion en los animos del personal.

Otro componente objetivo de la problemética estudiada, nos permite identificar como el
principal indicador critico de la trayectoria escolar de los alumnos a la alta inasistencia (30 0 mas
inasistencias en el afio lectivo). Los directivos entrevistados de las 11 escuelas afirman que se
manifiesta con diferentes matices, pero siempre los argumentos sobre sus causas estan
relacionados al contexto sociocultural al que pertenecen las familias. Este dato surgié en forma
recurrente en la primera fase exploratoria de la investigacion, lo que nos llevo a hacer foco en

esta cuestion en el estudio de casos. Y en esa instancia, se logra constatar que el fendmeno de alta
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inasistencia se manifiesta tanto en la escuela de alta matricula como en la de baja. Siendo méas
critica en este Ultimo caso, en la escuela 1, ya que en 1° 2° y 6° el 80% de estos grados han
tenido entre 10 y 19 alumnos con INA, mientras que en 3° y 4° la INA afecta a més cantidad de
alumnos, pues se manifiesta con altos porcentajes en dos rangos (entre 10 y 19 alumnos y entre
20 y 29 alumnos). Mientras que en la escuela 2 solo en 1° la INA afecta a entre 10 y 19 alumnos
y en los otros grados se presenta en menor cantidad de alumnos. Esta cuestion requeria en el
futuro de estudios cuantitativos con muestras representativas que permita expandir los
resultados, para lo cual se requiere de la disponibilidad de los datos de inasistencia por parte de
los organismos oficiales, que en la actualidad no se encuentran publicados.

Respecto a la primera pregunta del problema y el primer objetivo especifico que
planteamos, se puede dar cuenta que hay mejoras en las condiciones estructurales y objetivas de
las instituciones, entre las que se destacan: la presencia del estado a través de programas de
politicas publicas para la inclusién (entre ellos el PFP), el avance en los concursos de los
directores para acceder a los cargos y la titularizacién mayoritaria de docentes en buena parte de
las escuelas observadas. A la vez, estos aportes son reconocidos en forma positiva por los propios
actores escolares. Ahora bien, estas condiciones posibilitadoras conviven con otras del orden
simbolico en las que se presentan diferentes matices. Recalcamos dos importantes cuestiones: la
oferta estatal de capacitacion que no es aprovechada en forma adecuada por los docentes, lo que
genera debilidad en la formacion docente continua. Y a la par, una incipiente y rudimentaria
cultura de trabajo pedagogico institucional, por lo general solo sostenida por los directivos.

Estos componentes son indispensables que sean fortalecidos en las escuelas para la
construccion de sus condiciones pedagégicas en pos de la inclusion. Pues cuando se trata de
ocuparse a largo plazo de las creencias, los supuestos y las concepciones de los actores
educativos para la orientacion de sus practicas inclusivas, son pilares fundamentales el trabajo en
las politicas de la subjetividad, tal como lo denomina Tedesco (2008), en tanto que es necesario
el apoyo permanente desde las politicas del estado en la construccion de un clima institucional
acorde a los principios y valores del enfoque de la educacién inclusiva y a los efectos que no
queden en intencionalidades y formulaciones declarativas y éticas de las instituciones o solo en la
voluntad individual de cada docente, también se requiere de formacion técnica especifica de

como traducir estos principios en experiencias pedagogicas.
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El marco conceptual que orient6 este estudio, advierte del actual avance del estado de
derechos, que exige a los actores educativos asumir los valores, las concepciones y las
responsabilidades basadas en el principio estratégico de la inclusion. Ahora bien, no es sencillo el
disefio de dispositivos para estos propositos. Una de las estrategias puestas en marcha por los
PPP, es el acompafiamiento en las practicas de ensefianza desde el PFP en el primer ciclo del
nivel primario. Este programa se implementaba, en el afio de nuestro relevamiento, en el 55% de
las escuelas del sector provincial de la ciudad de Coérdoba. En general, es una politica que goza
de un reconocimiento positivo de los actores escolares, por lo que afirmamos que éste es un
modelo interesante de PPP, ya que permite sostener en el tiempo acciones de reflexion e
innovacion tedrica en torno a la didactica de las distintas areas del conocimiento del curriculo de
este nivel educativo.

El analisis que efectuamos del PFP nos permitié aproximarnos a como el posicionamiento
tedrico de la inclusidn, adoptado en la prescripcion de las politicas, va horadando en los discursos
y concepciones de los actores educativos. Asi, se observa que la mayoria de ellos logra reconocer
que el fracaso escolar, la sobreedad y la repitencia también es una responsabilidad institucional.
Estos importantes alcances en el cambio de concepciones repercuten en la mejora de las
condiciones pedagdgicas de las escuelas. Sin embargo, no tienen el mismo peso a la hora de
observar sus aportes y su vinculacion con las estrategias de acompafiamiento a las trayectorias
discontinuas de los alumnos por alta inasistencia y para la atencion de la diversidad de
necesidades en el aprendizaje. Nos referimos a la alfabetizacion integral de todos los nifios en
situacion de vulnerabilidad social, responsabilidad indelegable de las escuelas y del sistema
educativo y derecho fundamental de todo sujeto, desde un enfoque de educacién inclusiva.

Otro PPP importante, por sus intencionalidades inclusivas, es la Jornada Extendida
aplicada en el 2° ciclo, que tiene mayor cobertura en las escuelas primarias del sector estatal
provincial, el 89% de las instituciones cuenta con sus prestaciones y su implementacion se
encuentra explicitada en el art. 28 de la Ley de Educacion Nacional N°26.206/06. Tanto los
directivos como los docentes han hecho referencia a los beneficios que aporta, sobre todo en el
formato extra aulico de talleres o laboratorio que plantean estas experiencias pedagogicas. El
recorte de este estudio no se plantedé profundizar en su analisis, pero se considera que seria
importante valorar su implementacion, interrogando acerca de cual es el alcance del proposito de

mejora de las trayectorias de los alumnos en situacion de vulnerabilidad social.
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En cuanto a la segunda pregunta del problema y el segundo objetivo especifico de la
investigacion, éstos se delimitaron a partir de los nudos criticos que las 11 escuelas estudiadas
refieren como limites de su saber y de su accionar, en la primera etapa exploratoria de la
investigacion. Las categorias que los directivos enuncian como problematicas son la articulacion
de la ensefianza entre 1° y 2° ciclo, la relacion familia-escuela, las estrategias de ensefianza
diversificada con la casuistica que por diversas razones asiste a la escuela en forma esporadica y
los alumnos que, desde la percepcion de los docentes, tienen dificultades para aprender, méas los
resultados educativos en estos sujetos. Ante estas situaciones parece que los dispositivos que
generan las escuelas aun no alcanzan y estos limites se transforman en reclamos, en demandas de
directivos y docentes en busqueda de apoyos sobre como actuar y en sentimientos de soledad.

Frente a algunas de estas situaciones detonantes de las trayectorias escolares de los
alumnos, los docentes demandan la intervencion de profesionales especialistas en salud. Esas
demandas han sido objeto de critica desde las teorias psicoeducativas (Baquero, 2005) vy
sociopedagbgicas (Kaplan, 2008; Terigi, 2009a), teorias que han ocupado un rol preponderante
en la formacion continua de la ultima década y que buscan instalar la premisa de atencién a la
diversidad para hacer ruptura con concepciones patologizantes resistentes en los actores
educativos, sostenidas desde el ideal de la normalidad. Pues se considera que desde ese lugar se
etiqueta a lo que le sucede a estos alumnos y se justifica su exclusion de una ensefianza estandar
y homogénea en el formato escolar, sin que ésta sea objeto de revision.

Y si bien nosotros adherimos a estos posicionamientos tedricos, queremos agregar que
también es necesario apoyar la labor de las escuelas no solo desde el debate de ideas entre
educacion y salud, sino también desde la generacién de estrategias de trabajo conjunto, que
permita la interaccion y el acompafiamiento para la comprension del docente sobre estas
situaciones e incluso, para la intervencion terapéutica en los casos que los profesionales de la
salud detecten que se justifica. Argumentamos esta propuesta, desde la complejidad que hemos
analizado que implica educar en contextos de vulnerabilidad social.

Y consideramos que este reconocimiento hace a la aceptacion de la diversidad en la
escuela y también a un posicionamiento politico, ético y psicoeducativo de cuidado de la
infancia. Y ademas, no alcanza con tratar que el docente cambie sus creencias e incorpore teorias
que permitan innovar sus practicas, se requiere de un trabajo reflexivo y sostenido en el tiempo a

nivel de las instituciones intersectoriales para trabajar con las dolorosas consecuencias de la
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desigualdad social. Siendo los acuerdos en base a discusion tedrica acompafiada de dialogos y
capacidad de escucha de todos los actores educativos y de otros actores de las demas instituciones
que prestan servicios de salud y sociocomunitarios en cada comunidad.

Reconocemos que en las escuelas existen intencionalidades y practicas puestas en marcha
con sentido inclusivo, sin embargo, éstas aun no tienen un caracter institucional y no siempre se
vinculan con el necesario sostén de las trayectorias reales de los alumnos. Acordamos con la idea
de Terigi (2009a y 2010), que sustenta que el propio saber pedagogico aun tiene &reas de
vacancias en relacion al conocimiento especifico sobre la ensefianza diversificada y la evaluacion
formativa. Es decir, conocimiento que permita orientar la labor diaria del docente frente a la
diversidad de necesidades en el aprendizaje que tienen los alumnos, desde un enfoque de
educacion inclusiva. Y justamente, en la observacion de las practicas de ensefianza dirigidas a las
trayectorias reales de los alumnos con alta inasistencia, hemos descripto que éstas aln requieren
de una revision reflexiva de los supuestos y concepciones para darles un sentido inclusivo,
porque tal como se implementan refuerzan los procesos de exclusion de esos estudiantes.

No obstante, algunas condiciones diferenciales pedagodgicas aparecieron en el estudio de
casos, asi pudimos observar las buenas practicas inclusivas en una docente de grado, la
conviccion tedrica inclusiva en una docente del PFP y el posicionamiento politico pedagdgico de
una directora. Ahora bien, junto a nuestros referentes tedricos (Tedesco, 2008; Terigi, 2009a)
decimos que no puede quedar en voluntades individuales de los actores educativos, porque para
sostener un enfoque inclusivo en las practicas escolares se requiere de la transformacion
institucional con multiples apoyos del estado, de redes interinstitucionales e intersectoriales.

Y ante esta cuestion, surge la apelacion a la responsabilidad social de quienes realizamos
investigacion pedagogica en las universidades, como actores educativos de este ambito también
somos interpelados a contribuir en las practicas de acompafiamiento a las escuelas del sistema
educativo, transfiriendo conocimiento y ademas, generando conocimiento colaborativo con ellas.
En este sentido, desde el Programa de investigacion, formacion y responsabilidad social37 en el

que se enmarcd la pertenencia de esta tesis de maestria, asumimos el compromiso con la

J Esta tesis de maestria se desarroll6 desde el Programa de Inclusion educativa: la mirada desde las aulas dirigido
por el Dr. Eduardo Bologna en la Facultad de Educacion de la Universidad Catdlica de Cdrdoba, espacio
institucional que trabaja desde el 2011 contribuyendo con los resultados de sus investigaciones en los ambitos
educativos mediante productos de divulgaciony difusion del conocimiento.
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devolucidn de los resultados a las escuelas que han sido parte de este estudio de casos, buscando

articulaciones con sus espacios de trabajo pedagogico institucional.

A modo de cierre y con intencionalidad propositiva, a continuacion se sefialan algunos
posibles aportes para la toma de decisiones de la gestion de las politicas educativas, en relacion a
las necesidades detectadas en la realidad de las escuelas estatales del sector provincial:

- Generacion de dispositivos para la autoevaluacion, el seguimiento y la mejora de las
practicas escolares inclusivas, situados en cada una de las 10 zonas en las que esta dividida la
organizacion técnica-administrativa a cargo de la Subinspeccion de la Regidn Primera en la
ciudad de Cdérdoba. Esta accion fortaleceria una construccion de conocimiento colaborativo
entre la gestion del supervisor escolar, las escuelas de los distintos barrios colindantes de una
misma zona geografica y ademas, proponemos la participacion de formadores y/o
investigadores de Universidades, como posibles participantes de la sociedad y actores
externos a la dindmica del sistema educativo provincial, que pueda aportar otras visiones. En
concordancia con la meta especifica n°3 de las Metas Educativas 2021 (OEI, 2008).

- Articulacion de los Programas de Politicas Publicas con intencionalidad inclusiva que existen
en las escuelas y monitoreo de su impacto en la mejora de las trayectorias escolares de los
alumnos en situacion de vulnerabilidad social.

- Acciones intersectoriales entre las politicas de educacion, de salud y socio-comunitarias para
el apoyo del vinculo familia-escuela y para la construccion de redes para la atencion
terapéutica de aquellos nifios y/o familias que requieren de intervenciones especificas ante
situaciones de sufrimiento psicoldgico y/o corporal derivadas de sus condiciones de vida.

- Fortalecimiento de los procesos de formacion continua de los docentes, ya existentes desde
las politicas educativas, que focalicen en el analisis de teorias pedagogicas y de estrategias
didacticas en torno al desafio de la ensefianza diversificada en el aula y a la evaluacion
formativa.

Estas propuestas apuestan a la busqueda de sinergias entre los niveles meso y micro del
sistema educativo pero también plantea concretar acciones intersectoriales. Pues asumimos que el
desafio de instalar los valores y las premisas del enfoque de la educacion inclusiva como base de
acciones transformadoras de la realidad escolar, requiere del compromiso y la contribucion de

todos.
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ANEXO |

DISTRIBUCION DE LAS ESCUELAS DE LA MUESTRA EN LA CIUDAD DE CORDOBA

REFERENCIAS:

El:
E2:
E3:
E4:
E5:
E6:
ET:
E8:
E9:

Escuela zona norte - B® Ciudad Villa Retiro

Escuela zona sureste - B° Villa Libertador

Escuela zona noreste - B° Parque Patricios Oeste

Escuela zona oeste - Arglello Norte

Escuela zona centro este - B® Alto Gral. Paz - CASO 1
Escuela zona suroeste Ruta 20- B° Parque Republica - CASO 2
Escuela zona suroeste Cafiada - B° Villa Adela

Escuela zona suroeste Ruta 20- B° Los Robles

Escuela zona este - B® Acosta

E10: Escuela zona centro oeste - B® San Martin

E11: Escuela zona sureste Ruta 9 - B° Ciudad Evita
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ANEXO II

GUIAS DE LAS ENTREVISTAS

Universidad Catdlica de Cordoba

Facultad de Educacion - Maestria en Investigacion Educativa

Proyecto de investigacion: Las practicas inclusivas en escuelas primarias de Cordoba. La
construccion de las condiciones pedagogicasy el acompafiamiento a las trayectorias escolares
reales de alumnos en situacion de vulnerabilidad social

Entrevista a Directores de nivel primario de escuelas de gestion estatal provincial:

Esta escuela ha sido seleccionada como parte de la muestra de esta investigacion y cuenta
con la autorizacion correspondiente del Ministerio de Educacion.

La informacidn proporcionada sera usada y publicada exclusivamente en compilaciones
de conjunto, de modo que no puedan individualizarse las personas o instituciones a las que se
refieren. Se solicita autorizacion para grabar.

Presentacion del temay objetivo de la entrevista:

Esta investigacion de la UCC indaga sobre la construccion de las condiciones pedagdgicas en las
practicas inclusivas de las escuelas para la mejora de las trayectorias de los nifios en situacion de
vulnerabilidad social. Se pretende describir las necesidades, problematicas, marchas vy
contramarchas y los desafios pendientes de las practicas escolares inclusivas en contextos de

pobreza, desde la perspectiva de ustedes como directivos de la escuela.

CONDICIONES DE LA INSTITUCION

Datos de la escuela:

- Integrantes del equipo directivo (cargos y antigiiedad)
- Cantidad de docentes y condicion (titulares/interinos/suplentes)

......... A cargo de grados
.......... De areas especiales

- Cantidad de divisiones por grados:
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- Cantidad de docentes o profesionales de acompafiamiento pedagdgico u otros roles:
- Total de alumnos en la institucion:

- Cantidad aproximada de alumnos en cada division:

CREENCIAS SOBRE INCLUSION EDUCATIVA Y PRACTICAS ESCOLARES
PARA ALUMNOS EN SITUACION DE VULNERABILIDAD SOCIAL

1- En esta institucion ;como piensan a la inclusion educativa para alumnos en situacion de
vulnerabilidad social?

2.- ;Considera que esta escuela genera acciones inclusivas? ;Cuales? ;Dirigidas a quiénes?

3.-Si en su institucion identifica acciones inclusivas ¢Qué cambios han observado que se generan

con la implementacion de estas experiencias escolares?

4.- ;Cudles cree que son las condiciones que necesita la escuela inserta en contextos de pobreza

para sostener practicas inclusivas?

5. ¢ Qué dificultades se les plantea en el desarrollo de las practicas inclusivas en esta escuela?

ARTICULACION ESTADO - ESCUELA E INSTITUCIONES DE LA
COMUNIDAD- ESCUELA

6.- Dentro de los aportes que la escuela recibe del estado para desarrollar estas acciones
inclusivas, ustedes tienen el Programa de Fortalecimiento Pedagdgico del Ministerio de
Educacion. ¢Cual es la experiencia de esta escuela con la implementacion de este Programa?
Podria relatar ejemplos de experiencias con este Programa que contengan alguna de las siguientes
formas de acompafiamiento a la escuela:

- Organizacion de secuencias didacticaspara Lengua, Matematicay Ciencias

- Revision sobre concepciones tedricas de la alfabetizacion en Lengua, Matematica y

Ciencias

- Reflexiones sobre la responsabilidad institucional ante el fracaso escolar de algunos

alumnos.
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- Reflexiones sobre lafuncidn de la escuelapublica en contextos de pobreza

- Construccién de posicionamientos politico-pedagdgicos sobre la ensefianza en contextos

depobreza

- Otros aspectos:

CONDICIONES DE LOS ALUMNOS Y DE SU ESCOLARIDAD

7.- ¢Cudles son las caracteristicas socio-econdémicas y culturales de los alumnos y familias que
asisten a esta escuela?
8.- ;Han cambiado las caracteristicas de la poblacion que asiste a la escuela en los ultimos afios?
Si han percibido cambios describir en qué aspectos.
9.- ¢Tienen alumnos cuyas familias perciben la asignacion universal por hijo? ;Qué cantidad
aproximada?
10.- ¢Se ha producido en la institucion mayor cantidad de alumnos ingresantes o reingresantes a
partir de la implementacion de la asignacion universal por hijo?
11.- La escuela ;se ocupa de gestionar tareas sociales complementarias a su funcion? (por
ejemplo: el comedor Paicor, la provision de material escolar a los alumnos, la tramitacion de
documentacion sobre la salud de los alumnos o para la AUH) ;Como instrumentan estas tareas
junto a la funcion especificamente educativa de la escuela?
12.-En la escolarizacion de los alumnos ¢;se presentan situaciones de:

- Sobreedad

- Repitencia

- Abandono

- Inasistencias reiteradas

- Reingreso

- Bajo desempefio en los aprendizajes
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RESPONSABILIDAD INSTITUCIONAL ANTE LAS TRAYECTORIAS DE LOS
ALUMNOS

13.- ¢Existen en la institucion estrategias que atiendan las trayectorias de los alumnos que se

encuentran en algunas de las situaciones de escolaridad enunciadas?

ESTRATEGIAS DE ARTICULACION ESCUELA - FAMILIAS

14.- ;Existen espacios de participacion de la familia en la escuela? ¢Cudles?
15.- Alguna de estas acciones de la escuela dirigidas a las familias ¢se vincula al trabajo sobre la
condiciones de escolaridad de los alumnos y de sus trayectorias? ¢se relacionan con las acciones

inclusivas enunciadas?

ESTRATEGIAS DE FORMACION CONTINUA DE LOS DOCENTES

16.- ¢En qué tematicas los docentes de esta escuela han realizado experiencias de formacion
continua en los Gltimos 3 afios?
17.- ;Como valora el impacto de estos procesos formativos en las practicas inclusivas de la

escuela?

CULTURA INSTITUCIONAL DE REFLEXION COLECTIVA ENTRE
LOS DOCENTES

18.- ¢ Se han planteado en la institucion espacios de reflexion colectivos entre los docentes?
Describir los espacios de reflexion (tematica, propuesta que surge, frecuencia)
En estos espacios ¢se produce discusion pedagogica?

En estos espacios ¢;se ha abordado el enfoque de educacion inclusiva?
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ENTREVISTA GRUPAL CON DOCENTES DE NIVEL PRIMARIO

Presentacion del tema, los objetivos y la dindmica de la entrevista:

Esta investigacion indaga sobre la construccion de las condiciones pedagdgicas en las practicas
inclusivas de las escuelas para la mejora de las trayectorias de los nifios en situacion de
vulnerabilidad social. Se pretende describir las necesidades, probleméaticas, marchas vy
contramarchas y los desafios pendientes de las practicas escolares inclusivas en contextos de
pobreza.

Se ha seleccionado a esta escuela como Caso a estudiar en profundidad y en esta instancia, nos
interesa las perspectivas de ustedes como docentes. Vamos a presentar una serie de preguntas,

para que cada una de ustedes aporte su opinion.

1- ;Coémo se sienten ustedes trabajando en esta escuela con poblacion que provienen de
contextos de pobreza?
2.- ;Qué piensan de los resultados educativos alcanzados por los alumnos?
3.- (Como hacen ustedes con sus estrategias de ensefianza? ;Aplican diversificacion de la
ensefianza de acuerdo a las diversas necesidades de aprendizaje de los alumnos?
4.- Con respecto a los criterios de evaluacion, ;como se construyen? ;Como los trabajan?
5.- En la construccion de estas estrategias ;cuales es el apoyo o sostén mas fuerte que reciben?
¢Hay teorias en las que ustedes se formaron o qué les aportan los espacios de formacion continua
del Ministerio o de otras instituciones?
6.- Ustedes tienen acd Programas concretos del Ministerio cuya meta es apoyar, fortalecer a la
institucion para alcanzar la finalidad de la inclusion educativa, ;Como valoran ustedes los aportes
de esos programas?
7.- En las 11 escuelas que entrevistamos a los directivos, las problematicas recurrentes y
asociadas a estos contextos son las siguientes:
- Inasistencia reiterada de alumnos ¢Cudl es la situacién en esta escuela? ;Como trabajan
ustedes con ella?
- El vinculo escuela-familia ¢lo viven como una probleméatica? ;como trabajan con las
familias?

- Enlaarticulacion entre 1°y 2° ciclo ;Qué cuestiones son problematicas?
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ENTREVISTA A DOCENTES DEL PROGRAMA DE FORTALECIMIENTO
PEDAGOGICO

1.- ;Como el rol del docente de este programa PFP en la escuela? ;Como perciben el alcance del
objetivo central del programa de Fortalecimiento, que es lograr la alfabetizacion de todos los
alumnos en contextos de pobreza? ¢Se alcanza la alfabetizacion para todos?

2.- ¢Se preve algun tipo de sugerencias, aportes o lineamientos para la problematica de la
inasistencia u otras problematicas de las trayectorias de los alumnos que pudieran presentarse?

3.- ¢Cuales son los soportes tedricos que ustedes aportan con el Programa para fortalecer las

estrategias de ensefianza y evaluacion del docente? ;Como se apropian los docentes de éstas?
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ANEXO I

PROCESAMIENTO DE DATOS CUANTITATIVOS

A modo ilustrativo, se presentan algunos aspectos de los procesamientos de datos cuantitativos

con el uso del SPSS, utilizados en el anélisis de resultados en el Capitulo III.

SALIDA DE SPSS
INASISTENCIAS ALTAS: FRECUENCIAS BASICAS y CRUCES

A continuacion, frecuencias y cruces descriptivos para la variable Inasistencia Alta (INA), que
surge de la suma de dos variables previas: Inasistencia Alta (IAL) -de 30 a 44 inasistencias- e
Inasistencia Muy Alta (IMA) -de 45 o més inasistencias-

La unidad de observacion es el grado: sobre un total de 60 grados observados, considerando el
periodo 2008-2012.

Resumen de salidas:

1. Inasistencia alta x Rangos
1.1.Casos agregados

1.2.Por caso de estudio
2. Inasistencia alta (por rangos) x afio de registro

2.1.Casos agregados

2.2.Por caso de estudio
3. Inasistencia alta (por rangos) x ciclo

3.1.Casos agregados

3.2.Por caso de estudio
4. Inasistencia alta (por rangos) x grado

4.1.Casos agregados

4.2.Por caso de estudio



1. Inasistencia Alta x Rangos

1.1.Casos agregados

Inasistencia Alta: variable que suma IALYy IMA

Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent

Ningun estudiantes con INA 1 1,7 1,7 1,7
Entre 1y 9 estudiantes con INA 13 217 21,7 23,3
_ Entre 10y 19 estudiantes con INA 37 617 61,7 85,0
vali Entre 20 y 29 estudiantes con INA 7117 11,7 96,7
Entre 30 y 40 estudiantes con INA 2 33 33 100,0

Total 60 100,0 100,0

Inasistencia Alta: variable que suma IAL y IMA

40

30’

10

Ningtin estudiantes Entre 1y 9 Entre 10y 19 Entre 20y 29 Entre 30 y 40
con INA estudiantes con INA estudiantes con INA estudiantes con INA estudianes con INA

Inasistencia Alta: variable que suma IAL y IMA
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1.2. Por caso de estudio

Nombredeescuela™InasistenciaAlta”ariablequesumalALMIMACosstabulation,

Inasistencia Alta: variable que suma IAL y IMA Total
Ningln Entre 1y 9 Entre 10y 19 Entre 20 y 29 Entre 30y 40
estudiantes con estudiantes con  estudiantes con  estudiantes con  estudiantes con
INA INA INA INA INA
Caso Frecuencia 0 4 20 5 1 30
Nombre 1 % escuela 0,0% 13,3% 66,7% 16,7% 3,3% 100,0%
de escuela Caso Frecuencia 1 9 17 2 1 30
2 %escuela 3,3% 30,0% 56,7% 6,7% 3,3% 100,0%
Frecuencia 1 13 37 7 2 60
Total

% escuela 1,7% 21,7% 61,7% 11,7% 3,3% 100,0%

Escuela L

InasistenciaAltavariablequesumalALNIMA

Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent

Entre 1y 9 estudiantes con INA 4 133 13,3 133
Entre 10 y 19 estudiantes con INA 20 66,7 66,7 80,0
Valid Entre 20 y 29 estudiantes con INA 5 16,7 16,7 96,7
Entre 30 y 40 estudianes con INA 1 33 33 100,0

Total 30 1000 100,0



Escuela 2:

Valid

Inasistencia Alta: variable que suma IAL y IMA

Ningun estudiantes con INA

Entre 1y 9 estudiantes con INA
Entre 10 y 19 estudiantes con INA
Entre 20 y 29 estudiantes con INA
Entre 30 y 40 estudiantes con INA

Total

Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent

1

9

17

30

3,3
30,0
56,7

6,7

3,3

100,0

3,3
30,0
56,7

6,7

3,3

100,0

3,3
33,3
90,0
96,7

100,0
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2.

2.1. Casos agregados

Inasistencia Alta (por rangos) x afio de registro

168

Afio de registro * Inasistencia Alta: variable que suma IAL y IMA Crosstabulation

Frecuencia
2008 % Afio de
registro
Frecuencia
2009 % Afio de
registro
Frecuencia
2010 % Afio de
registro

Ao k registro

Frecuencia
2011 % Afo de
registro
Frecuencia
2012 % Afio de
registro
Freuencia
Total 9% Afio de
registro

Ningun

con INA

Inasistencia Alta: variable que suma IAL y IMA Total
Entre 1y9 Entre 10y Entre20y Entre 30y
estudiantes  estudiantes 19 29 40

con INA  estudiantes estudiantes estudianes

con INA con INA con INA
1 1 7 2 1 12
8,3% 8,3% 58,3% 16,7% 8,3% 100,0%
0 4 6 2 0 12
0,0% 33,3% 50,0% 16,7% 0,0% 100,0%
0 1 9 1 1 12
0,0% 8,3% 75,0% 8,3% 8,3% 100,0%
0 3 8 1 0 12
0,0% 25,0% 66,7% 8,3% 0,0% 100,0%
0 4 7 1 0 12
0,0% 33,3% 58,3% 8,3% 0,0% 100,0%
1 13 37 7 2 60
1,7% 21,7% 61,7% 11,7% 3,3% 100,0%
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2.2.Por caso de estudio

Afio de registro * Inasistencia Alta: variable que suma IAL y IMA Crosstabulation

Inasistencia Alta: variab e que suma IAL y IMA Total
Escuela 1 Entre 1y9  Entre 10y 19 Entre 20y 29  Entre 30y 40
estudiantes con estudiantes con estudiantes con estudianes con
INA INA INA INA
Frecuencia 1 5 0 0 6
2008 %Af0 de
) 16,7% 83,3% 0,0% 0,0% 100,0%
registro
Frecuencia 2 2 2 0 6
2009 % Afio de
) 33,3% 33,3% 33,3% 0,0% 100,0%
registro
Frecuencia 0 4 1 1 6
Afo de
. 2010 % Afio de
registro _ 0,0% 66,7% 16,7% 16,7% 100,0%
registro
Frecuencia 1 4 1 0 6
2011 % Afio de
) 16,7% 66,7% 16,7% 0,0% 100,0%
registro
Frecuencia 0 5 1 0 6
2012 % Afio de
) 0,0% 83,3% 16,7% 0,0% 100,0%
registro
Frecuencia 4 20 5 1 30
Total % Afio de
° 13,3% 66,7% 16,7% 3,3% 100,0%

registro
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Afio de registro * Inasistencia Alta: variable que suma IAL y IMA Crosstabulation

Inasistencia Alta: variable que suma IAL y IMA Total
Ningun Entre 1y 9 Entre 10y Entre20y Entre 30y
Escuela 2 estudiantes  estudiantes 19 29 40

con INA con INA estudiantes  estudiantes  estudianes
con INA con INA con INA

Frecuencia 1 0 2 2 1 6
2008 % Afio de
] 16,7% 0,0% 33,3% 33,3% 16,7% 100,0%
registro
Frecuencia 0 2 4 0 0 6
2009 % Ao de
. 0,0% 33,3% 66,7% 0,0% 0,0% 100,0%
registro
N Frecuencia 0 1 5 0 0 6
Afio de N
. 2010 % Afo de
registro ] 0,0% 16,7% 83,3% 0,0% 0,0% 100,0%
registro
Frecuencia 0 2 4 0 0 6
2011 % Afio de
) 0,0% 33,3% 66,7% 0,0% 0,0% 100,0%
registro
Frecuencia 0 4 2 0 0 6
2012 % Ao de
. 0,0% 66,7% 33,3% 0,0% 0,0% 100,0%
registro
Frecuencia 1 9 17 2 1 30
Total % Afio de
° 3,3% 30,0% 56,7% 6,7% 3,3% 100,0%

registro



Bar Chart

Inasistencia Alta:
variable que suma IAL Yy
IMA

| Ningun estudiantes con INA

h Entre 1y 9 estudiantes con
ina

n Entre 10y 19 estudiantes

A con INA

m Entre 20 y 29 estudiantes
m con INA

r-i Entre 30 y 40 estudianes
Hcon INA

2008 2009 2010 2011 2012

Afio de registro

3. Inasistencia alta (por rangos) x ciclo

3.1.Casos agregados

Ciclo_2"nasistenciaAlta:variable_que_sumalAL2iIMA_Cr2——ui——
Inasistencia Alta: variable que suma lAL y IMA

Ningun Entre 1y 9 Entre 10y 19 Entre 20y 29

estudiantes con  estudiantes con  estudiantes con estudiantes con

INA INA INA INA INA
1° Frecuencias 0 6 19 3
Ciclo % Ciclo 0,0% 20,0% 63,3% 10,0%
Ciclo
20 Frecuencias 1 7 18 4
Ciclo 9% Ciclo 3,3% 23,3% 60,0% 13,3%
Frecuencias 1 13 37 7
Total
% Ciclo 1,7% 21,7% 61,7% 11,7%
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Total

Entre 30y 40

estudianes con

2 30
6,7% 100,0%
0 30

0,0% 100,0%
2 60

3,3% 100,0%
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3.2.Por caso de estudio
Escuela L

Ciclo * Inasistencia Alta: variable que suma IAL y IMA Crosstabulation
Inasistencia Alta: variab e que suma IAL y IMA Total
Entre 1y9 Entre 10y 19 Entre 20y 29 Entre 30y 40
estudiantes  estudiantes con estudiantes con estudianes con

con INA INA INA INA
1°  Frecuencias 1 1 2 1 15
ol Ciclo % Ciclo 6,7% 73,3% 13,3% 6,7% 100,0%
ciclo 2°  Frecuencias 3 9 3 0 15
Ciclo % Ciclo 20,0% 60,0% 20,0% 0,0% 100,0%
Frecuencias 4 20 5 1 30
Total
% Ciclo 13,3% 66,7% 16,7% 3,3% 100,0%
Escuela 2:
Ciclo_*InasistenciaAlta:*ariable_que_sumalAL~IMA_Cro22i2b.ui2fi2n.
Inasistencia Alta: variable que suma IAL y IMA Total
Ningun Entre 1y 9 Entre 10y 19 Entre 20y 29 Entre 30y 40
estudiantes con  estudiantes con  estudiantes con  estudiantes con  estudianes con
INA INA INA INA INA
1° Frecuencias 0 5 8 1 1 15
_ Ciclo % Ciclo 0,0% 33,3% 53,3% 6,7% 6,7% 100,0%
cilo 2° Frecuencias 1 4 9 1 0 15
Ciclo % Ciclo 6,7% 26,7% 60,0% 6,7% 0,0% 100,0%
Frecuencias 1 9 17 2 1 30
Total

% Ciclo 3,3% 30,0% 56,7% 6,7% 3,3% 100,0%
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4.

Grado

Total

Inasistencia alta (por rangos) x grado

4.1.Casos agregados

Frecuencias
% Grado
Frecuencias
% Grado
Frecuencias
% Grado
Frecuencias
% Grado
Frecuencias
% Grado
Frecuencias

% Grado

Frecuencias

% Grado

Grado_2”nasistenciaAlta:variabJe_2uesumal AL2ilMAIiCrGsstabulation’

Ningun

estudiantes con

INA

0,0%

0,0%

0,0%

0,0%

0,0%

1

10,0%

1

1,7%

Inasistencia Alta: variable que suma IAL y IMA

Entre 1y 9

estudiantes con

INA

10,0%

20,0%

30,0%

10,0%

40,0%

2

20,0%

13

21,7%

Entre 10y 19

estudiantes con

INA

80,0%

70,0%

40,0%

50,0%

60,0%

7

70,0%

37

61,7%

Entre 20 y 29

estudiantes con

INA

0,0%

0,0%

30,0%

40,0%

0,0%

0,0%

11,7%
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Total

Entre 30y 40
estudianes con

INA
1 10
10,0% 100,0%
1 10
10,0% 100,0%
0 10
0,0% 100,0%
0 10
0,0% 100,0%
0 10
0,0% 100,0%
0 10

0,0% 100,0%
2 60

3,3% 100,0%
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4.2.Por caso de estudio

Escuela 1.
Grado * Inasistencia Alta: variable que suma IAL y IMA Crosstabulation
Inasistencia Alta: variab e que suma IAL y IMA Total
Entre 1y 9 Entre 10y 19 Entre 20y 29 Entre 30y 40
estudiantes con  estudiantes con  estudiantes con  estudianes con
INA INA INA INA

Frecuencias 1 4 0 0 5
' % Grado 20,0% 80,0% 0,0% 0,0% 100,0%
Frecuencias 0 4 0 1 5
: % Grado 0,0% 80,0% 0,0% 20,0% 100,0%
Frecuencias 0 3 2 0 5
% Grado 0,0% 60,0% 40,0% 0,0% 100,0%
6rado 4 Frecuencias 0 2 3 0 5
% Grado 0,0% 40,0% 60,0% 0,0% 100,0%
Frecuencias 2 3 0 0 5

5 % within
Grado 40,0% 60,0% 0,0% 0,0% 100,0%
Count 1 4 0 0 5

6 % within
Grado 20,0% 80,0% 0,0% 0,0% 100,0%
Count 4 20 5 1 30

Total % within
13,3% 66,7% 16,7% 3,3% 100,0%

Grado
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Escuela 2:

Grado

Total

Grado * Inasistencia Alta: variable que suma IAL y IMA Crosstabulation

Frecuencias
% Grado

) Frecuencias

% Grado
Frecuencias
% Grado
Frecuencias

4
% Grado

Frecuencias
% Grado
Frecuencias

% Grado
Frecuencias

% Grado

Inasistencia Alta: variable que suma IAL y IMA

Ningun

estudiantes
con INA

0

0,0%

0

0,0%

0

0,0%

0

0,0%

0

0,0%

1

20,0%

1

3,3%

Entre 1y 9 Entre 10y 19 Entre 20y 29 Entre 30y 40

estudiantes
con INA

0
0,0%
2
40,0%
3
60,0%
1
20,0%
2
40,0%
1
20,0%
9
30,0%

estudiantes
con INA

4
80,0%
3
60,0%
1
20,0%
3
60,0%
3
60,0%
3
60,0%
17
56,7%

estudiantes
con INA

0
0,0%
0
0,0%
1
20,0%
1
20,0%
0
0,0%
0
0,0%
2
6,7%

estudianes
con INA

1
20,0%
0
0,0%
0
0,0%
0
0,0%
0
0,0%
0
0,0%
1
3,3%
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Total

5
100,0%
5
100,0%
5
100,0%
5
100,0%
5
100,0%
5
100,0%
30
100,0%
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ANEXO IV

PROCESAMIENTO DE DATOS CUALITATIVOS

Se presenta parte del procesamiento de datos cualitativos realizado con el software Atlas.ti, A
modo de ejemplo, se muestra la asignacion de citas a un codigo. Este material ha sido insumo del
analisis de ambos capitulos en la exposicion de los resultados. (Céap. 11y 1V)

SALIDA DE ATLAS.Ti

Report: 14 quotation(s) for 1 code

HU:  Tesis Miriam

File:  [C:\Users\Usuario\Dropbox\Tesis Miriam\Entrevistas.hpr6]
Edited by: Super

Date/Time:  2015-05-23 17:14:10

Mode: quotation list names and references

Quotation-Filter: All

Demanda de intervencidn de especialistas de otras profesiones

P 1. Entrevista 1_Esc Zona Norte.rtf - 1:58 [Vicedirectora: Yo comparto que..] (19:19)

(Super)

Codes: [Demanda de intervencion de especialistas de otras profesiones]

No memos

Vicedirectora: Yo comparto que (...) hay diferencia en cuando se recibieron y que me paso a mi

también cuando me recibi, no sabia de lo pedagdgico. Y también el hecho que tenemos esta
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comunidad que hoy por hoy tenemos: padres que se drogan, padres alcohdlicos, chicos jovenes
que estan consumiendo ¢qué futuro vamos a tener? ;Por qué no nos adelantamos unos 10 afios?
porque vamos a tener chicos con millones de problemas, ahora mas que m &s. ¢pero dentro de
10 afios? Y tenemos alumnas que han egresado el afio pasado y ya estdn conviviendo o
embarazadas. Preparar a los docentes con ese cambio, con esa otra mirada, No el hecho que

venis, te sentds y ensefias.

P 2: Entrevista 2_Zona Sureste.rtf - 2:37 [Entrevistadora: ¢Si usted pien..] (64:73) (Super)
Codes: [Demanda de intervencion de especialistas de otras profesiones]

No memos

Entrevistadora: Si usted piensa en las condiciones generales ;qué necesita una escuela para

poder sostener estas practicas inclusivas?

Directora: Por ejemplo, la mayor cantidad de gente que nos asista profesionalmente a nosotras.

Entrevistadora: ;Ustedes cuentan con esto?

Directora: Tenemos el proyecto del CAI, que no todas las escuelas de la zona lo tienen. Y yo
reclamo, de que el proyecto CAl tiene dos maestras comunitarias por escuela. Por ahi la que tiene
100 chicos de matricula, tiene dos maestras comunitarias, y yo que tengo casi 500 chicos, tengo
dos maestras también. Necesitaria como mas personal, porque con los proyectos nos ayudan a
nosotros, nos apuntalan, pero siempre es escasa la gente. También en el asesoramiento
pedagogico de la psicopedagoga por ejemplo. Nos cuesta mucho por ahi detectar, cuando el chico
tiene alguna dificultad para aprender, para poder decirle al maestro por donde debe ir, para que el
chico pueda aprender. Entonces, por ahi no tenemos el asesoramiento de alguna psicopedagoga, 0
se pierde mucho tiempo, hasta que lo detectamos en el chico, a veces me refiero a la mitad de un
afio. A lo mejor podemos ver que ese nifio no aprende igual que todos los deméas en agosto,
cuando ya ha pasado el segundo trimestre. Me parece que. no sé si las escuelas debieran contar
con un gabinete, porque tampoco voy a hablar desde la utopia, pero si un apuntalamiento, alguien

que nos sostenga. En cosas que nosotras desconocemos. Porque los maestros dicen, “yo no fui



184

formado para indagar en estas cuestiones en los chicos” o “no se darme cuenta cuando un chico
aprende de forma diferente y como tengo que ir haciendo la adecuacion”, y nosotras tratamos de
estar ahi, pero a veces tampoco el personal directivo tiene toda la formacion que necesita para
eso. Desde nuestros conocimientos vamos apoyandonos, pero, por ejemplo, este afio que
tenemos cinco maestras integradoras, nosotras nos damos cuenta de que a nosotras nos faltan
contenidos para lograr una formacion. Porque por ahi, nos cuesta ver al chico que aprende de

forma diferente y no estoy hablando de los chicos con discapacidades.

Entrevistadora: De los chicos que tienen otro ritmo para aprender...

Directora: (asiente con la cabeza) Entonces, con la ayuda de estas profesionales

P 6: Entrevista 6_Esc Zona Suroeste Ruta 20.rtf - 6:36 [Directora: Tenemos una sola ma..]
(96:96) (Super)

Codes: [Demanda de intervencion de especialistas de otras profesiones] [Situacion sociocultural
de las familias]

No memos

Directora: Tenemos una sola maestra inclusora que trabaja con una nifia de sexto grado a la tarde,
pero la madre, hizo todo el tramite de discapacidad entonces lograron el certificado y luego la
maestra inclusora. Aca es otra la situacion: padres que no llevan a sus hijos ni siquiera al médico,
no lo logramos, porque es muy comodo venir y dejar al chico en la escuela. Porque al padre, la
familia de estos chicos, no le importa cual es el futuro, las herramientas de sus hijos. Solo les
interesa que estén en la escuela, el comedor y nada mas. No van a un medico. Necesitariamos un
médico dentro de la escuela que los controle... que los mire. No tenemos nada. Estamos luchando
a brazos partidos, solos. La figura mas golpeada es obviamente la del director. Hace unos quince
dias tuvimos un caso que surge por lo de educacion sexual integral, una nifia abusada en cuarto
grado por un tio. Llamamos al 102 [nro telefénico de denuncias del Ministerio de Educacion],
ellos nos derivaron a la unidad judicial, hablé yo con la unidad, les conté. Nos dieron todas las

pautas; Ilamamos a la madre, la nifia no le queria decir, queria que estuviera la maestra presente.



185

En un momento hablo y le digo a la sefiora: “Esto es muy simple, viene usted conmigo y las tres
criaturas, y nos vamos ya a la unidad judicial, o voy yo sola y lo hago pero es mas complicado.
Porque si lo hago yo sola usted queda como involucrada en esta situacion y yo no sé si usted
sabia”. Asi fuimos a la unidad judicial, llevamos a la madre y las tres nenas, y se hizo todo lo
demas. No estamos preparados para todo esto. La escuela no cuenta con un soporte técnico como
para poder afrontar estas problematicas. La institucion se lastimo mucho con esto. Hubo maestras
que decian: “Bueno pero yo no me di cuenta”. Porque somos mujeres y nos cargamos con la
culpa. Es una cuestion sencillamente de que la educacidon no nos permite ver determinadas cosas,
pero tampoco podemos tener la psicosis de encontrar en cada nifio una cuestion de esas. Ademas,
sabemos que hay otros casos pero no podemos hacer nada. Pero si tuviéramos otro tipo de
contencion por parte del Estado, la situacion seria diferente. Yo no me tendria que hacer cargo de
eso, porque creo que habria un equipo que lo haga. Con todo el riesgo que se implica. Todo lo

normativo aveces se deja de lado por otras cuestiones.

P 6: Entrevista 6_Esc Zona Suroeste Ruta 20.rtf - 6:39 [Vamos a las casas, llamamos, v..]
(169:169) (Super)
Codes: [Demanda de intervencion de especialistas de otras profesiones]

No memos

Vamos a las casas, llamamos, y como ultima instancia va la auxiliar, con un libro de direccion,
donde se cita al padre, vienen aca y charlamos. Labramos actas de compromiso, pero duran una
semana. Luego empiezan intermitentemente a faltar. Hay mucha inasistencia. Nosotros en
realidad no sabemos como solucionar esto. Porque hacemos diferentes cosas como esto de la
pefia, para llamar a la unidad, para que los padres se comprometan con nosotros y sus hijos. Y
no. ¢Tendréd que ver esto de los planes sociales?, que hacen que todo les venga gratuitamente y
entonces no me comprometo con nada. Esto es un planteo que lo hicimos en la Gltima reunion,
junto con el licenciado que estuvo. No tenemos respuestas. Y a lo mejor alguien nos tendria que
decir desde afuera, por donde empezar. Es muy solitario el trabajo de la escuela en estos
contextos. Asi también como el trabajo del equipo directivo y del director. Yo necesito apoyo
externo de gente capacitada que me vayan marcando lugares como para poder ir ampliando la

mirada.
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P 9: Entrevista 9_Esc Zona Este.rtf - 9:3 [Entrevistadora: (Como piensan .] (45:47)
(Super)

Codes: [Demanda de intervencion de especialistas de otras profesiones] [Estrategias curriculares]
[Significado inclusidn]

No memos

Entrevistadora: ;Como piensan en esta institucion a la inclusion educativa para los alumnos

que ustedes tienen?

Directora: Bueno nosotros desde hace varios afios tenemos proyectos para incluir a los nifos.
Pero no dejamos de pensar que también al incluirlo, lo excluimos en el mismo grado. Porque por
ahi no tenemos las herramientas necesarias para trabajar con ellos. Actualmente en la escuela
tenemos 66 nifios con problemas de aprendizaje, de los cuales 3 tienen maestra integradora, el
resto. logramos que los lleven a un psicélogo o algo, pero sin tener algo estable para trabajar
con ellos. Tratamos de hacer todo lo posible, pero trabajamos con adaptaciones curriculares que
las hacemos nosotros, como nos esta pareciendo o como vemos el proceso del nifio, pero nada.

de un profesional de la salud, por ejemplo. Sin el apoyo de un profesional de la salud.

P 9: Entrevista 9 Esc Zona Este.rtf - 9:6 [Entrevistadora: ¢Qué dificulta..] (82:84)
(Super)
Codes: [Demanda de intervencion de especialistas de otras profesiones]

No memos

Entrevistadora: ¢Qué dificultades se les plantea en el desarrollo de las practicas inclusivas?

Directora: Y se nos plantea que por ahi, nos vemos muy solas, no tenemos un acompafiamiento
con nifios que notamos que tienen e h. muchos problemas de aprendizaje, no tenemos quien nos
guie a nosotras. Hacemos. solas, tratamos de incluirlo, lo mejor, lo mejor que nos parece a
nosotros, con los temas que nos parece que van a ser los apropiados para el nifio, o que le van a

servir después, para el afio siguiente, o ya si son los Gltimos afios, lo que le va a servir para la
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secundaria. Tratamos de hacer lo mejor posible, pero una de las dificultades es esa: jEstamos

muy solas, muy solas! (énfasis en la voz).

P 9: Entrevista 9 Esc Zona Este.rtf - 9:28 [Entrevistadora: Bueno ¢quisier..] (185:186)
(Super)
Codes: [Demanda de intervencion de especialistas de otras profesiones]

No memos

Entrevistadora: Bueno ¢quisiera agregar una reflexion final?

Directora: A nosotros nos gustaria como institucion, después de que Uds. hagan este trabajo de
investigacion, y mas de donde vienen, que piensen acciones o algo, que nos puedan ayudar; ya
sea a los docentes, que nos sentimos por ahi tan solos, y como ya le dije anteriormente, por ahi se
nos queman los libros. hay nifios que no sabemos qué hacer, como ayudarlos, porque lo nuestro

es netamente pedagdgico, no somos profesionales de la salud.

P11: Entrevista 11 _Esc Zona Sur Este.rtf - 11:13 [E: ;Cuales cree que son las co..] (31:32)
(Super)

Codes: [Demanda de intervencion de especialistas de otras profesiones] [Programas de Politicas
Publicas/Estado] [Significado inclusion]

No memos

Entrevistadora: ¢Cudles cree que son las condiciones que necesita una escuela para llevar a

cabo las practicas inclusivas?

Directora: Yo creo que hoy en dia los distintos gobiernos sin ver color del banderin, uno puede
estar a favor de unas cosas. , los gobiernos nos han llevado a tener distintos programas para
facilitarnos la tarea de inclusion, pero yo creo que todavia falta el principal que son los equipos,
los gabinetes interdisciplinarios, a donde hace falta una trabajadora social, una 0 mas, en estos

contextos una o mas, psicopedagoga, psicologo hasta un pediatra, me atreveria a decir; porque
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unnifio. eslaescuela la Gnica que le da la garantia que ellos puedan ir al médico, porque si uno
no le exige el certificado en salud para salir al paseo o hacer educacion fisica a veces no son
llevados al médico. Entonces yo creo que hace falta llevarlos a las escuelas, nos hace falta esto,
tener estos gabinetes y no nos alcanza con un gabinete por zona o con un gabinete cada. jun
gabinete en la escuelal, eso necesitamos porque aparte, muchos chicos nosotros los incluimos
mas all4 de sus necesidades educativas especiales, pero muchas veces la escuela comun por asi
[lamarla le hace dafio a esos nifios porque no le da lo que él necesita claramente porque ahi, si la
escuela inclusiva se vuelve exclusora. Porque lo tenemos al nifio adentro pero lo excluimos de la

verdadera educacion que el nifio necesita

P11: Entrevista 11 _Esc Zona Sur Este.rtf - 11:15 [D: Si, lo que pasa que ahora, ..] (34:34)
(Super)
Codes: [Demanda de intervencion de especialistas de otras profesiones]

No memos

Directora: Si, lo que pasa que ahora, por ejemplo, esta el Prosane que va a la escuela, que ve los
chicos de primero y de sexto grado, porque ellos hacen una evaluacién como comienza el nifio la
escuela y como lo termina. Bueno este plan, este programa es nacional pero la provincia lo ha
trabajado bastante bien, dentro de todo. Pero falta esa franja del medio que son seis afios que en
medio tenemos nifios que no sabemos que tienen problemas de vista, problemas auditivos, que
tienen problemas para hablar. Bueno a veces la docente, decimos ese nifio no habla, no habla
ponemos. porque es tartamudo y se avergiienza de él mismo o no habla porque no tiene una
buena diccion y todos se rien de él. Entonces al docente por ahi se nos hace dificil encontrarnos
con esa problematica y sumamente, que no somos meédicos para descubrir estas cosas pero bueno
hay muchos problemas traumatolégicos que tampoco los detectamos facilmente nosotros.
Nosotros vemos que un chico renguea por ahi, decimos cada vez que lo retamos renguea y no, a
lo mejor tiene problemas en su cadera, problemas en su rodilla, no somos médicos para detectar

esas cosas Yy el nifio esta siendo excluido de otramanera.
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P12: Caso 1_Entrevista a docente de fortalecimiento pedagogico.rtf - 12:9 [Entrevistadora:
Otra recurrenc..] (78:84) (Super)

Codes: [Demanda de intervencion de especialistas de otras profesiones] [Relacion entre docente
del PFP y del aula]

No memos

Entrevistadora: Otra recurrencia en los docentes y también en los directivos es el reclamo de
la necesidad de contar con una vision de otros profesionales sobre las problematicas del

aprendizaje y del apoyo a los alumnos

Docente: ¢Para el segundo ciclo?

Entrevistadora: Me parece que es un reclamo mas generalizado, si bien aparece impregnado
de estos posicionamientos de inclusion siempre hay un reclamo de volver a la psicologia
evolutiva, de qué le sucede a este chico, porqué se comporta de esta manera en el aula y el

reclamo es no tener un servicio de profesionales

Docente: Por supuesto que ese reclamo siempre existe. Primero que el docente estd solo en el
aula y somos los Unicos que trabajamos solos, todos los profesionales trabajan en equipo.
Entonces esto es un gran paso en la educacion, que haya otra persona que pueda hablar conmigo
[en referencia al rol del docente de este Programa]. Que pueda ver lo que yo hago, que podamos

leer juntos, planificar, es un gran paso.

P12: Caso 1_Entrevista a docente de fortalecimiento pedagogico.rtf - 12:11 [Entrevistadora:
Los reclamos..] (86:88) (Super)

Codes: [Demanda de intervencion de especialistas de otras profesiones] [Situacion sociocultural
de las familias]

No memos
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Entrevistadora: Los reclamos justamente son de profesionales no docentes o del area de la

salud: el psicopedagogo, el psicdlogo y hasta el propio docente de educacion especial

Docente: Sin duda nosotros no podemos diagnosticar, pero muy probablemente hay chicos que lo
necesitan. Pero eso por supuesto que lo puede lograr la familia, pero a la institucion le cuesta
mucho que una familia haga todos los pasos. A lo mejor por ahi la situacion ideal seria tener acé
al profesional, pero es como un ideal. En realidad esta, pero tiene la familia que salir a buscar el

turno, y muchas no estan haciendo eso que seria lo que corresponde porque son sus hijos.

P14: Caso 1 _Entrevista grupal a docentes_ Esc zona Centro este.rtf - 14:18 [Docente:
iClaro que no!... Cuand..] (226:226) (Super)

Codes: [Demanda de intervencion de especialistas de otras profesiones] [Discapacidad]
[Estrategias de ensefianza] [Manifestaciones de violencia/Problemas de conducta]

No memos

Docente: jClaro que no!. Cuando son chicos con problemas graves de conductas que en el
pasado habré habido algin caso, que a mi me tocd, hemos trabajado en red con el EPAE [Equipos
Profesionales de Apoyo Escolar del Ministerio de Educacion] Y bueno, yo iba mensualmente a
dar el informe como iba ese alumno y bueno, ellos opinaban pero bueno, estuve todo el afio
haciendo ese trabajo con el EPAE, con el alumno y con la madre y demas, pero no siempre este
chico no aprende porque tiene un problema de conducta, jno! O porque tiene problema para
entender, a veces hay otras dificultades que vos te das cuenta pero. jvos no podes diagnosticar,
entonces probas de distintas formas, maneras, tratar de hacer que el chico avance en el proceso de
lecto escritura y vos ves que no y se atasca, quisieras una opinion, una idea, una estrategia, una
sugerencia de otro profesional, otra mirada y no la tenés y aca te dicen bueno, proba estrategias
pero cuando vos probaste todas( tenés muchos afios por lo menos en el primer ciclo) Vos sabés,
vos te das cuenta lo que vos querés, que podria venir de otro una sugerencia y no lo tenemos, esa
otra mirada que nos ayudaria, no es para ser una...Un.caer en un reduccionismo de que los
chicos que no aprenden todos tienen problemitas jno!. Muchas veces son las estrategias que

nosotros implementamos que no son las adecuadas para ellos, pero esta bueno tener ese 0jo que te
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sugiere algo y no que te deja en blanco, “y pensa en otra estrategia”. jPero nadie te dice cual
viste! .a mi me gustaria . Ojo.estuve diez afios en un privado, estuve con gabinete
psicopedagbgico al lado, trabajando con chicos con problemas de aprendizaje y bueno, pero no
haciamos un reduccionismo, sino que eran mis aliadas para favorecer el proceso de los chicos
integrados que teniamos en la escuela y de los chicos que bueno, que tenian dificultades de
aprendizaje y alo mejor, mi estrategia no eran suficientes o mi conocimiento habia sido limitado

y te abre la mente, pero eso no tenemos en nuestra escuela y eso nos falta.

P14. Caso 1 Entrevista grupal a docentes_Esc zona Centro este.rtf - 14:25 [Docente:
Nosotras no logramos ..] (220:220) (Super)
Codes: [Demanda de intervencion de especialistas de otras profesiones]

No memos

Docente: Nosotras no logramos evaluar si ese chico no aprende por faltas reiteradas o porque
hay alguna causa familiar que impide que ese chico pueda aprender, una dificultad para que
aprenda y nos hemos quedado muchas veces con la duda, si el chico fuera atendido por un

profesional...nosotros no tenemos la capacidad para diagnosticar.

P15: Caso 2_Entrevista grupal a docentes_ Esc zona Suroeste.rtf - 15:1 [Docente: Yo creo
que a.] (11:11) (Super)
Codes: [Demanda de intervencion de especialistas de otras profesiones]

No memos

Docente: Yo creo que a veces es muy demandante. porque la voluntad personal uno la tiene
para tratar de buscar las soluciones a la diversidad inmensa, del conflicto que nos encontramos en
el aula, a veces no es que el chico no entiende puntualmente un tema sino que arrastra una
problematica que tienen que ver a veces con lo médico, lo social, con otras cuestiones que
realmente se nos escapan de las manos. Entonces el buscar ayuda no siempre da buenos frutos y

uno de los motivos por los cuales la mayoria del personal seguimos en esta escuela es
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casualmente por la contencion que tenemos entre las colegas, entonces cuando tenés una
dificultad en el aula y tratds de buscarle solucion le pedis ayuda a una, le pedis ayuda a otra,
buscas a la mama, tratas de darle una solucion y la solucion no llega, ya que muchas veces es asi,
vos tenés un grupo humano que te contiene porque el desgaste emocional que tenemos las
maestras en este tipo de escuelas es muy alto y es algo que no se ve 0 no sé si no se tiene en
cuenta, la verdad no tengo mucha informacion al respecto. Pero si sé que es lo que yo vivo en el
dia a dia, por ejemplo, a veces necesitas de un fonoaudi6logo y no contds, 0 a veces es muy
dificil conseguir a alguien que atienda a alguien que no tiene los recursos economicos para ir a
un fonoaudidlogo, por ejemplo un psicdlogo, un psicopedagogo, un dentista.Hemos tratado por
afios., un pediatra...Hay muchas cuestiones que escapan al quehacer de un maestro, si nos

queremos encasillar en lo Gnico que tendriamos que estar haciendo que es ensefiar.



