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Haciendo realidad la inclusion en la escuela: condiciones,
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La educacion inclusiva es un derecho
humano, sin el cual se obstaculiza la conse-
cuciony ejercicio de todos los otros derechos,
especialmente enaquellas personas pertene-
cientes a grupos en situacion de vulneracion.
Por lo que, hacer realidad el derecho a una
educacion inclusiva, se convierte en un reto
internacional ineludible. De hecho, el Objetivo
N° 4 de la Agenda 2030 para el Desarrollo
Sostenible de Naciones Unidas es: “Garan-
tizar una educacion inclusiva, equitativa y de
calidad y promover oportunidades de apren-
dizaje durante toda la vida para todos”. Sin
embargo, sin dejar de reconocer lo logrado,
estamos todavia muy lejos del alcanzar este
Objetivo.

En el Informe de Seguimiento de la edu-
cacion en el mundo. Inclusion y educacion:
todos y todas sin excepcion realizado por
la UNESCO en 2020, se estima que 258
millones de nifos y nifas, adolescentes y
jévenes no asisten a la escuela. Esto refleja
lo mucho que queda por recorrer en este
compromiso de no dejar a nadie atras, de
garantizar el disfrute pleno de este derecho
a todas las personas, sin excepcion.

Pero, ademas, la pandemia mundial
originada por la covid-19 ha aumentado aun
mas las desigualdades previas existentes en
laeducacion, anadiendo otras nuevas. Suim-
pacto en los avances en materia de inclusion
y, por tanto, enla calidad de la educacion, nos
obliga, si cabe aun mas, a adoptar medidas
urgentes, tanto a nivel politico como cultural y
practico, para cumplir con este compromiso.
Como sefnala Mariano Jabonero (2021, p. 7)
ante este enormeimpacto, especialmente en

Aeducagao inclusiva € um direito huma-
no, sem o qual se prejudica a conquista e o
exercicio de todos os demais direitos, espe-
cialmente para as pessoas que pertencem
a grupos em situagao de vulnerabilidade.
Portanto, tornar realidade o direito a uma
educacgao inclusiva torna-se um desafio in-
ternacionalinevitavel. Na verdade, o Objetivo
n® 4 da Agenda 2030 das Nagdes Unidas
para 0 Desenvolvimento Sustentavel é:
“Garantiruma educagao inclusiva, equitativa
e de qualidade e promover oportunidades de
aprendizagem ao longo da vida para todos”.
No entanto, embora reconhecendo o que ja
foi alcangado, ainda estamos muito longe de
atingir este Objetivo.

No Relatdrio de Acompanhamento da
educag@o no mundo. Inclusdo e educacdo:
todos e todas sem excegdo, elaborado pela
UNESCO em 2020, estima-se que 258 mi-
Ihdes de meninos e meninas, adolescentes e
jovens nao frequentam a escola. Isso reflete
0 quanto falta por caminhar nesse compro-
misso de nao deixar ninguém para tras, de
garantir a todas as pessoas, sem excegao,
o pleno gozo desse direito.

Mas, além disso, a pandemia global
causada pelo COVID-19 aumentou ainda
mais as desigualdades prévias existentes na
educagao, acrescentando outras novas. Seu
impacto nos avangos em termos de inclusao
e, portanto, na qualidade da educacao, obri-
ga-nos aindamais, se cabe, aadotar medidas
urgentes, tanto em nivel politico como cultural
e pratico, para cumprir esse compromisso.
Como aponta Mariano Jabonero (2021, p. 7),
diante desse enormeimpacto, principalmente
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las personas mas histéricamente expuestas
a los procesos de exclusion, “la educacion
debe ser una prioridad absoluta de todas
nuestras agendas politicas”.

CompartimosladefiniciondelaUNESCO
(2017) fundamentada en las propuestas
realizadas por autores como Ainscow, Booth
y Dyson (2006) que entiende la Educacion
Inclusiva como un “proceso que ayuda a su-
perar los obstaculos que limitan la presencia,
la participaciony loslogros de los estudiantes”
(p.7). Como senala, “el mensaje central es
simple: todos los y las estudiantes cuentan,
y cuentan porigual” (p.12). Insistimos en que
hablamos de toda la diversidad existente en
el alumnado, y no solo de un determinado
grupo. La educacion inclusiva es también un
proceso interseccional.

Asumir que estamos ante un derecho
humano fundamental que todas las personas
deben ejercer y disfrutar por igual interpela
a los y las tomadores de decisiones en los
sistemas politicos, los sistemas educativos, a
cada uno de los centros escolares, alas y los
diferentes profesionales implicados en todas
las etapas educativas, las familias, la comu-
nidad escolar y circundante y, en definitiva,
a toda la ciudadania a asumir esta tarea de
transformacion sistémica como insoslayable
(Simon, Barrios, Gutiérrez y Mufioz, 2019).
De acuerdo con la Agencia Europea para
las Necesidades Educativas Especiales y la
Inclusidon Educativa (2017) la preocupacion
por la inclusién debe estar presente desde la
atencion temprana pero, ademas, es estra-
tégico entender que esta preocupacion tiene
que hacerse extensiva a todas las etapas
educativas, incluida la educacion superior.
Porque esto no puede ser -como senala
Echeita (2022)- solo para algunos alumnos
o alumnas o solo para algunos centros o0 solo
para algunas etapas educativas.

Como muestra la UNESCO (2020b),
estereto de transformar sistemas y miradas
para generar espacios donde todo el estu-
diantado, en toda su diversidad, aprenda,
ensefie, comparta, descubra y se exprese
a su propio ritmo y manera y en un trabajo

nas pessoas historicamente mais expostas a
processos de exclusao, “aeducacao deve ser
uma prioridade absoluta de todas as nossas
agendas politicas”.

Compartilhamos a definicdo da UNES-
CO (2017) com base nas propostas feitas
por autores como Ainscow, Booth e Dyson
(2006) que entendem a Educacao Inclusiva
€COmMO um “processo que ajuda a superar 0s
obstaculos que limitam a presenca, partici-
pagao e conquistas dos estudantes” (pag.
7). Como salienta, “a mensagem central é
simples: todos os € as estudantes importam,
eimportamigualmente”(p.12). Insistimos em
falar detoda a diversidade que existe no corpo
discente, e nao apenas de um determinado
grupo. A educagao inclusiva € também um
processo interseccional.

Assumir que estamos perante um direito
humano fundamental que todas as pessoas
devem exercer e gozar igualmente € algo
que desafia os tomadores de decisdo nos
sistemas politicos, os sistemas educacionais,
cada umdos centros escolares, os diferentes
profissionais envolvidos em todas as fases
educacionais, as familias, a comunidade
escolar e circundante e, em ultima instancia,
todos os cidadaos a assumir esta tarefa de
transformagao sistémica como inevitavel
(Simon, Barrios, Gutiérrez e Mufoz, 2019).
Segundo a Agéncia Europeia para Necessi-
dades Educacionais Especiais e a Inclusao
Educacional (2017), a preocupagao com a
inclusdo deve estar presente desde o atendi-
mento precoce mas, alémdisso, € estratégico
entender que essa preocupacao deve ser
estendida a todas as etapas educacionais,
incluindo o ensino superior. Porque isso nao
pode ser -como aponta Echeita (2022)- ape-
nas para alguns alunos ou alunas, ou apenas
paraalguns centros ou somente para algumas
etapas educacionais.

Como mostra a UNESCO (2020b), esse
desafio de transformar sistemas e perspecti-
vas para gerar espagos onde todos os alunos,
em toda a sua diversidade, aprendam, ensi-
nem, compartilhem, descubram e se expres-
sem em seu proprio ritmo e a sua maneira
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colaborativo con toda la comunidad educa-
tivay sin exclusiones, es posible. Para ello,
la UNESCO recomienda implementar seis
pasos: 1. Adoptar una definicion clara de
los conceptos de inclusion y equidad en la
educacion; 2. Utilizar los datos disponibles
para identificar los obstaculos contextuales
que frenan la participacion y el progreso de
los educandos, para lo que es fundamental
saber escuchar todas las voces, sin olvidar
las de las personas que quedan “fuera del
sistema” (recoleccion de evidencias); 3.
Velar por politicas -dentro y fuera de la
escuela- que apoyen a los docentes en su
accion a favor de la inclusion y la equidad;
4. Disenar el curriculo y los procedimientos
de evaluacion teniendo en cuenta a todo el
estudiantado; 5. Estructurar y gestionar los
sistemas educativos de maneratal queinvo-
lucren atodoslos educandosy 6. Involucrar
a las comunidades en la elaboracion, toma
de decisiones y aplicacion de las politicas
encaminadas a fomentar la inclusion y la
equidad en la educacion.

El propdsito de este numero monografico
es contribuir al intercambio de experiencias
para la fase mas desafiante en el proceso
hacia una Educacién Inclusiva: el como
implementarla en el dia a dia del aula.
Dado que la inclusion no es una receta sino
un proceso, requiere de la iniciativa, de la
experiencia de desaprender lo aprendido,
la creatividad y el compromiso de cada
profesional y comunidad involucrados en
la educacion. Queremos contribuir a esta
construccion y reflexion colectiva en torno
a como superar las barreras de distinto tipo
que se encuentran instaladas en nuestros
sistemas y entornos educativos, destacando
algunas practicas, estudios y analisis de evi-
dencias que pueden contribuir a demostrar
gue la inclusion educativa es posible, y que
los pequenos avances desde cada escuela
pueden ser replicados y pueden transformar
las estructuras de exclusion. Las practicas
inspiradoras, estudios de casoy experiencias
aqui compartidas han sido rigurosamente
seleccionadas a partir de un amplio nimero

e em um trabalho colaborativo com toda a
comunidade educacional e sem exclusoes, &
possivel. Paraisso, a UNESCO recomenda
a implementacao de seis etapas: 1. Adotar
umadefinigio clara dos conceitos de inclusao
e equidade na educagéo; 2. Utilizar os dados
disponiveis para identificar os obstaculos
contextuais que dificultam a participagéo e
0 progresso dos educandos, para 0s quais
€ fundamental saber ouvir todas as vozes,
sem esquecer as das pessoas que estao
“fora do sistema” (coleta de evidéncias); 3.
Assegurar politicas - dentro e fora da escola -
que apoiem os professores em sua agao em
prol da inclus&o e da equidade; 4. Desenhar
o curriculo e os procedimentos de avaliagao
tendo em conta todo o corpo discente; 5.
Estruturar e gerir os sistemas educacionais
de forma a envolver todos os educandos e
6. Envolver as comunidades na elaboragao,
na tomada de decisdes e na aplicagao das
politicas voltadas a promocgao da inclusao e
da equidade na educagao.

O objetivo deste numero monografico
€ contribuir para a troca de experiéncias
para a fase mais desafiadora do processo
rumo a uma Educagao Inclusiva: como
implementa-la no dia a dia da sala de aula.
Como ainclusao nao é uma receita, mas um
processo, ela exige ainiciativa, a experiéncia
de desaprender o aprendido, a criatividade
e 0 comprometimento de cada profissional
e da comunidade envolvidos na educagao.
Queremos contribuir para essa construgao e
reflexao coletiva sobre como superar as bar-
reiras de diversos tipos que estao instaladas
€m Nossos sistemas e ambientes educacio-
nais, destacando algumas praticas, estudos
e analises de evidéncias que podem ajudar
a demonstrar que a inclusao educacional €
possivel, e que 0s pequenos avangos de cada
escola podem ser replicados e podem trans-
formar as estruturas de exclusao. As praticas
inspiradoras, estudos de caso e experiéncias
aquicompartilhadas foramrigorosamente se-
lecionadas a partir de um grande nuimero de
ensaios recebidos. Levando em conta que a
necessariatransformagao queisso exige nao
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de ensayos recibidos. Teniendo en cuenta
que la necesaria transformacion que esto
requiere no implica solo a la escuela, sino
que va mas alla de la misma (ver el analisis
deAinscow et al, 2013, al hablar de “ecologia
de laequidad”), en este monografico se pone
un énfasis especial en el centro escolar y sus
actores clave como unidad de cambio. La
finalidad ultima es poner en evidencia, por un
lado, centros que han iniciado y han hecho
sostenibles procesos de transformacion hacia
la inclusion, o experiencias llevadas a cabo
en escuelas que han facilitado procesos de
cambio en esta direccion; asi como algunos
estudios que hacen aportaciones para el
desarrollo de enfoques interseccionales en
los procesos de inclusion educativa. Por otro
lado, con las contribuciones realizadas al
monografico se pretende contribuir al analisis
de los factores que influyen en el logro y en
la resolucion de los retos que implica este
proceso.

Este monografico lo conforman nueve
articulos. En el primero, Sanahuja, Borri-
Anadony de Angelis nos muestran las accio-
nes llevadas a cabo en centros de tres paises
diferentes que pueden servir de “practicas
inspiradoras”, de las que se derivan un
conjunto de lecciones aprendidas de utilidad
para la puesta en marcha de estos procesos
en otros contextos educativos. Por su parte,
Carrasco-Bahamonde y Mufoz analizan
desde una mirada critica las diferentes tra-
yectorias de cambio realizadas por escuelas
privadas subvencionadas en el marco de las
reformas que se estan llevando a cabo en
Chile, con la finalidad de construir contextos
educativos cada vez mas inclusivos.

Posteriormente, en el articulo de Cantero,
Onrubia, y Sanchez se reflexiona sobre los
cambios que pueden llevarse a cabo en los
centros de educacion especial para que ejer-
zan como centros de apoyo a los procesos
deinclusion de las escuelas regulares desde
una perspectiva colaborativa. Para ello, se
parte de las funciones de asesoramiento que
estan llevando a cabo Centros de Apoyo a la
Inclusion (CAI) en Paraguay.

envolve apenas a escola, mas vai além dela
(ver analise de Ainscow et al, 2013, ao falar
de“ecologia da equidade”), nesta monografia
€ dada especial énfase ao centro escolar e
aos seus atores-chave como unidade de
mudanga. O objetivo final é destacar, por
um lado, centros que iniciaram e tornaram
sustentaveis processos de transformacgao
para a inclus&o, ou experiéncias realizadas
em escolas que facilitaram processos de
mudancga nesse sentido; bem como alguns
estudos que trazem contribuicdes para o de-
senvolvimento de abordagens interseccionais
nos processos de inclus&o educacional. Por
outro lado, com as contribuigdes realizadas
a monografia, pretende-se contribuir para a
analise dos fatores que influem na conse-
cucao e na resolugao dos desafios que este
processo implica.

Esta monografia € composta por nove ar-
tigos. No primeiro, Sanahuja, Borri-Anadon e
de Angelis mostram-nos as acoes realizadas
em centros em trés paises diferentes que
podem servir como “praticas inspiradoras”,
das quais deriva um conjunto de ligdes Uuteis
aprendidas para a implementagao desses
processos em outros contextos educacio-
nais. Por sua vez, Carrasco-Bahamonde e
Mufoz analisam, a partir de uma perspectiva
critica, as diferentes trajetdrias de mudanca
realizadas pelas escolas privadas subsi-
diadas no ambito das reformas que estao
sendo realizadas no Chile, com o objetivo
de construir contextos educacionais cada
vez mais inclusivos.

Posteriormente, o artigo de Cantero, On-
rubia e Sanchez reflete sobre as mudancas
que podem ser realizadas nos centros de
educagao especial para que atuem como
centros de apoio aos processos de inclusao
da escolaregular a partir de uma perspectiva
colaborativa. Paraisso, parte-se das funcdes
se assessoria que os Centros de Apoio a
Inclusao (CAl) estdo desempenhando no
Paraguai.

Aseguir, Chamseddine e Allah destacam
o papel fundamental que as familias tém em
qualguer processo de mudangaque responda
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Acontinuacion, Chamseddine destaca el
papel fundamental que tienen las familias en
cualquier proceso de cambio que respondaal
derechoaunaeducacioninclusiva, y analizan
con un enfoque interseccional algunas de las
barreras existentes en el caso de la partici-
pacion de una poblacion de gran relevancia:
las familias inmigrantes.

Los trabajos que se presentan posterior-
mente se centran en aspectos especificos
vinculados a estudiantes con diferentes
necesidades de apoyo. Asi, Moreno, Mar-
tinez, Martinez y Gonzalez muestran los
resultados obtenidos en estudiantes que
participan en el programa de Formacion de
Modelos Linguisticos Sordos (dirigido por la
Oficina de Programa de Gobierno del Esta-
do de Veracruz, México), cuya finalidad es
facilitar la lectoescritura en personas sordas
no escolarizadas. Montejo se centra en el
estudio de la identidad de género de mujeres
adolescentes de una localidad rural maya,
desde dos de sus contextos educativos (la
escuela telesecundaria y la vida cotidiana en
lacomunidad), mostrandolos logros alcanza-
dos, asi como las barreras que es necesario
enfrentar desde los centros. Baguero e Ibanez
desarrollan, a partirde larevision de la literatu-
raexistente, uninteresante analisis respecto
a la ausencia de enfoques interseccionales
en los estudios y la recoleccion de evidencia
sobre los procesos de inclusion educativa,
demostrando que no existen suficientes
analisis que conecten la situacion y necesi-
dades de estudiantes considerados con altas
capacidades (comunmente denominados
en algunos contextos “superdotados”), con
las perspectivas y necesidades educativas
de estudiantes asociados a un determinado
contexto de pertenencia, como el colectivo
de personas afrodescendientes, y desde una
perspectiva de género, focalizada en nifnas y
adolescentes. El analisis nos impulsa a una
reflexion en torno al impacto que la omision
de enfoques interseccionales en los estudios
criticos produce al crear nuevas brechas de
desigualdad.

ao direito a uma educacao inclusiva e ana-
lisam, com uma abordagem interseccional,
algumas das barreiras existentes no caso da
participagao de uma populacao de grande
relevancia: as familias imigrantes.

Os trabalhos apresentados despois cen-
tram-se em aspetos especificos relacionados
comestudantes comdiferentes necessidades
de apoio. Assim, Moreno, Martinez, Martinez
e Gonzalez mostram os resultados obtidos
em estudantes que participam do programa
de Formagao de Modelos Linguisticos Surdos
(dirigido pela Secretaria de Programas do
Governo do Estado de Veracruz, México),
cujo objetivo é facilitar a alfabetizacao de
pessoas surdas nao escolarizadas. Montejo
concentra-se no estudo da identidade de
género de mulheres adolescentes de uma
localidade rural maia, a partir de dois de seus
contextos educacionais (a escola telesecun-
daria e a vida cotidiana na comunidade),
mostrando as conquistas alcangadas, bem
como as barreiras € preciso enfrentar nos
centros. Baquero e Ibanez desenvolvem, a
partir da revisdo da literatura existente, uma
analise interessante sobre a auséncia de
abordagens interseccionais nos estudos e
na coleta de evidéncias sobre 0s processos
de inclusao educacional, demonstrando que
nao ha analises suficientes que conectem a
situagao e necessidades de estudantes consi-
derados comaltas capacidades (comumente
chamados em alguns contextos de “superdo-
tados”), com as perspectivas e necessidades
educacionais de estudantes associados a
um determinado contexto de pertencimento,
como o grupo de pessoas afrodescendentes,
€ a partir de uma perspectiva de género, fo-
cada em meninas e adolescentes. A analise
leva-nos a uma reflexao sobre o impacto que
aomissao de abordagens interseccionais nos
estudos criticos produz ao criar novas lacunas
de desigualdade.

Por outro lado, Dos Santos, Mariani,
Rodrigues e Crespo mostram o potencial das
tecnologias de informagao e comunicagao
nos processos de ensino e aprendizagem
dealunos comdeficiéncia visual. Neste caso,
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Por otro lado, Dos Santos, Mariani,
Rodrigues y Crespo muestran el potencial
de las tecnologias de la informacién y la co-
municacion en los procesos de ensenanzay
aprendizaje de alumnado con discapacidad
visual. En este caso, la buena practica se
contextualiza en la ensenanza de la geogra-
fia, entregando datos técnicos valiosos para
quienes quieran replicar esta experiencia en
otros espacios educativos.

El monografico cierra con un articulo en-
focado en el alumnado con TDAH. Darroz,
Werner y Favero muestran como facilitar, a
través de determinados apoyos y metodolo-
gias, lacomprension e interpretacion de textos
escritos. Estrategias que pueden, a su vez,
ser de utilidad para facilitar este proceso a
otros alumnos y alumnas.

Esperamos que la lectura de estas ex-
periencias sea provechosa y enriguecedora,
y nos permita seguir construyendo creativa
y colaborativamente, la transformacion que
necesitamos hacia escuelas para todos y
todas. Porquelas barreras que todavia existen
desapareceran en la medida que cada unay
cada uno de nosotros, con voluntad y convic-
cion, inicie el cambio desde donde estamos.
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Resumen. En la actualidad hablar de educacion inclusiva nos hace mirar hacia el futuro para poder
alcanzar los objetivos de desarrollo sostenible. El objetivo de este trabajo es describir tres experien-
cias realizadas en diferentes contextos: Quebec (Canada), Montevideo (Uruguay) y Comunidad
Valenciana (Espafa) que responden a los principios de la educacion inclusiva. Las experiencias han
sido seleccionadas siguiendo una serie de criterios y atendiendo a los atributos que deben poseer las
buenas practicas segun la UNESCO: replicables, sostenibles, innovadoras y efectivas. La primera
experiencia se enmarca en un contexto de gran diversidad cultural y linglistica en la que se ha favo-
recido la relacion familia escuela a través de unos talleres participativos. La segunda experiencia se
ha realizado en una escuela que, tras un diagndstico en torno a las consecuencias de la pandemia del
COVID-19, emprende un proyecto institucional basado en el uso de las tecnologias como herramienta
de inclusion. La tercera experiencia tiene lugar en un aula multigrado, de un contexto rural, en el que
el alumnado lleva a cabo una ¢pera infantil con la ayuda de los docentes y la participacion de las
familias. Como conclusion se presentan algunas reflexiones clave a modo de lecciones aprendidas
y desafios encontrados.

Palabras clave: educacion para todos; educacion universal; experiencias inclusivas; igualdad de
oportunidades educativas; practicas inclusivas.

Prdticas inclusivas no contexto escolar: um olhar sobre trés experiéncias internacionais
Resumo. Hoje em dia, falar de educagdo inclusiva faz-nos olhar para o futuro a fim de alcancar os
objectivos de desenvolvimento sustentdvel. O objectivo deste documento € descrever trés experiéncias
realizadas em diferentes contextos: Quebec (Canadd), Montevideo (Uruguai) e Comunidad Valenciana
(Espanha) que respondem aos principios da educacdo inclusiva. As experiéncias foram seleccionadas
de acordo com uma série de critérios e 0s atributos que as boas prdticas devem possuir de acordo
com a UNESCO: replicdveis, sustentdveis, inovadoras € eficazes. A primeira experiéncia insere-se
num contexto de grande diversidade cultural e linguistica em que a relagdo familia-escola tem sido
favorecida através de workshops participativos. A segunda experiéncia teve lugar numa escola que,
apds um diagnaostico das consequéncias da pandemia da COVID-19, empreendeu um projecto insti-
tucional baseado na utilizagdo da tecnologia como instrumento de inclusGo. A terceira experiéncia tem
lugar numa sala de aula multi-graduada, num contexto rural, em que 0s alunos realizam uma dpera
infantil com a ajuda de professores e a participacdo das familias. Em conclus@o, algumas reflexées
chave séo apresentadas como ligbes aprendidas e desafios encontrados.

Palavras-chave: educag@o para todos,; educag@o universal; experiéncias inclusivas; igualdade de
oportunidades educativas; prdticas inclusivas.

Inclusive practices in the school context: a look at three international experiences
Abstract. Today, by talking about inclusive education, we are looking to the future to achieve the
Sustainable Development Goals. The aim of this paper is to describe three experiences carried out in
different contexts: Quebec (Canada), Montevideo (Uruguay) and the Region of Valencia (Spain) that
respond to the principles of inclusive education. The experiences were selected according to a set of
criteria and taking into account the attributes that good practice should have according to UNESCO:
reproducible, sustainable, innovative and efficient. The first experience is in a context of great cultural
and linguistic diversity where the family-school partnership has been fostered by participatory workshops.
The second experience took place in a school which, following a diagnosis of the consequences of the
COVID-19 pandemic, undertook an institutional project based on the use of technologies as a tool for
inclusion. The third experience is held in a multi-grade classroom, in a rural setting, where students
perform a children’s opera with the help of teachers and family participation. To conclude, some key
insights are presented in the form of lessons learned or challenges encountered.

Keywords: education for all; universal education; inclusive experiences; equal opportunity in education;
inclusive practices.
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1. Introduccion

En lo que concierne a la educacion inclusiva, se ha recorrido una larga trayec-
toria desde la Declaracion de Salamanca y el Marco de Accién sobre Necesidades
Educativas Especiales, pasando por la 48.° Conferencia Internacional de Educacion
de la UNESCO o la Declaracion de Incheon hasta nuestros dias. Pero en la actualidad
hablar de educacion inclusiva nos hace mirar hacia el futuro para poder alcanzar los
objetivos de desarrollo sostenible (ODS) establecidos en la Agenda 2030 (Arnaiz y de
Haro, 2020) y poder materializar el propdsito de “garantizar una educacion inclusiva y
equitativa de calidad y promover oportunidades de aprendizaje permanente paratodos”
(Lugo y Delgado, 2020; UNESCO, 20186). Este cometido, ha orientado la busqueda y
la generacion de estrategias, despegandose paulatinamente de la idea de inclusion
asociada Unicamente a la discapacidad. No obstante, a nivel internacional, parece no
estar resuelta la conceptualizacion referente a las nociones de inclusion y sus términos
vinculados (Messiou et al., 2020). Y es que, la educacion inclusiva se puede abordar
desde diferentes enfoques: a) valores, creencias o principios, b) psicopedagoégico:
necesidades especificas de apoyo educativo, exclusion social o problemas de con-
ducta, c) mejora escolar a nivel de comunidad educativa y d) practicas curriculares
(Sanchez-Serrano et al., 2021).

Segun arguye Azorin (2020), la transformacion de los sistemas educativos
empieza por identificar las politicas y las practicas necesarias para que el cambio y
la mejora se produzcan. En tal sentido, se han disenado politicas educativas para
potenciar los principios de equidad e inclusion en el contexto escolar tanto a nivel de
los agentes educativos, como a nivel de la comunidad en su conjunto (ANEP, 2022;
Decreto 104/2018; LOMLOE, 2020; MEES, 2017, Plan Ceibal, 2022; entre otras),
en el entendido de que su puesta en practica implica una resignificacion y una nueva
construccion social y cultural de la educacion (Ainscow et al., 2013; Echeita, 2016;
Mauri y Garcia, 2019). Sin embargo, todavia existe confusion respecto a las acciones
necesarias paraavanzar hacia politicas y practicas inclusivas (Ainscow, 2020). Ademas,
en palabras de Kefallinou et al. (2020), se esta avanzando de manera muy desigual
hacia la educacion inclusiva. Asi lo indican las persistentes desigualdades educativas
y sociales existentes en los diferentes contextos.

1.1 Haciendo realidad la inclusion en el contexto escolar

Las practicas de educacion inclusiva buscan apoyar el desarrollo de todos
los estudiantes creando condiciones ambientales favorables. Las practicas que se
inscriben en una perspectiva ecosistémica (Niemi, 2021): pretenden actuar sobre
el entorno educativo (por ejemplo, las situaciones de aprendizaje, el disefio del
aula, las relaciones entre los ninos, entre los nifos y los adultos y entre los adultos,
incluidas las familias y la comunidad); reconocen la contribucion de los actores del
equipo escolar mas alla de las intervenciones desplegadas con el alumnado de for-
ma individual y directa; consideran los distintos ambitos del desarrollo global de los
estudiantes y los vinculos entre ellos; conciben las manifestaciones del desarrollo y
el aprendizaje como algo que esta en continuo cambio y que es el resultado de las
oportunidades de desarrollo que se le ofrecen (Borri-Anadon et al., 2018; Larose et
al., 2014; Sanahuja et al., 2020). Asi pues, las practicas inclusivas deben garantizar
la presencia, la participacion y los logros o progresos en términos de aprendizaje de
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todos los estudiantes (Azorin y Ainscow, 2018; OECD, 2016; Orozco y Morina, 2020;
UNESCO, 2016). En la actualidad, numerosos estudios (Alba-Pastor, 2019; Bunch,
2016; Griful-Freixenet et al., 2020; Simon et al., 20186, entre otros) senalan al disefio
universal para el aprendizaje (DUA) como un enfoque que ayuda a los docentes a
generar espacios de aprendizaje mas accesibles para todos los estudiantes a traves
de sus tres principios: 1) propiciar multiples formas de representacion, 2) propiciar
multiples formas de accion y expresion y 3) propiciar multiples formas de implicacion.

En palabras de Muntaner et al. (2022) las denominadas metodologias activas
ayudan a materializar los principios de la educacion inclusiva en el aula, siempre y
cuando se tengan en cuenta una serie de factores clave como: el sentimiento de
pertenencia al grupo clase, se realice un aprendizaje competencial y se fomente la
participacion y la comunicacion a traveés de los equipos cooperativos. Sin embargo, se
debe focalizar en la importancia de abordar de manera efectiva el aprendizaje coope-
rativo, muy especialmente en el alumnado que encuentra mas barreras o dificultades
en la participacion y el aprendizaje (Traver et al., 2022). Segun apuntan Abellan et al.
(2021) la reformulacion de los roles docentes hacia perfiles mas colaborativos resulta
un facilitador clave para caminar hacia la inclusion. Ademas, la revision de la literatura
nos demuestra como se puede fomentar la inclusion educativa a través del uso de las
tecnologias (Caberoy Ruiz-Palmero, 2018; Caberoy Valencia, 2019; Cerilloetal., 2014;
Fernandez-Bataneroy Rodriguez-Martin, 2017; Flérez etal., 2016; Martinez etal., 2018;
Mesa, 2012; Pardo et al., 2022) o la musica (Aparicio y Leon, 2018; Diaz-Santamaria
y Moliner, 2020; Moliner et al., 2022; Sanahuja et al., 2019; Verhagen et al., 2016).

También se debe fomentar una evaluacion inclusiva, la cual es definida por
Elizondo (2021, p. 146) como:

[...] una evaluacion que mejora la calidad de vida de todo el alumnado, que
permite su participacion plena en la vida social, eliminando desde la evalua-
cion la exclusion en la educacion y desde la educacion. Sera, por lo tanto, una
evaluacion centrada en la persona, que conoce las barreras que existen en
concepciones rigidas y homogéneas y las elimina, promoviendo de esta forma
transformaciones educativas, personales y sociales.

Estudios comolos de Finkelstein etal. (2021) o Morifia (2020) ponen de manifiesto
la importancia de ilustrar como se llevan a cabo las practicas denominadas inclusivas.
Es por eso por lo que el principal objetivo de este trabajo es describir tres experiencias
realizadas en diferentes contextos, Quebec (Canada), Montevideo (Uruguay) y Comu-
nidad Valenciana (Espana), que responden a los principios de la educacion inclusiva.

2. Seleccion y documentacion de las experiencias

Para este estudio se han seleccionado tres experiencias atendiendo a los si-
guientes criterios: 1) diferentes contextos internacionales, 2) etapa de educacion infantil
0 primaria, 3) escuelas que en su proyecto educativo se definan como inclusivas, 4)
que como minimo participen 2 docentes de manera coordinada y 5) que participen
las familias u otros agentes educativos. Para la seleccion de las experiencias tam-
bién se ha tomado en cuenta la dimension c. desarrollo de procesos inclusivos de la
Herramienta Themis (Azorin y Ainscow, 2018), de tal manera que las experiencias a
seleccionar debian de garantizar la presencia, la participacion y el progreso de todos
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los estudiantes. Asimismo, se han tenido en cuenta los atributos de una buena practica
educativa, ya que estas han de ser: replicables (sirven como modelo), sostenibles
(se mantengan en el tiempo), innovadoras (soluciones creativas) y efectivas (impacto
positivo) (UNESCO, 2008).

Las practicas seleccionadas se han documentado a partir de diferentes técnicas
de recogida de datos, propias de la investigacion cualitativa, lo que nos ha ayudado a
ilustrar cada una de ellas (ver tabla 1). Especificamente, se ha utilizado:

e Entrevistas semiestructuradas (Garciay Ballesteros, 2019) para documentar
la experiencia 2 y 3. En la experiencia 2 se ha realizado una entrevista a
la directora. Como ejemplos de preguntas podemos destacar las siguien-
tes: ¢cudl ha sido en su escuela el impacto de la pandemia sobre los
aprendizajes?, ¢qué medidas ha implementado el centro educativo para
generaroportunidades de aprendizaje para todos sus estudiantes? En cuanto
a la experiencia 3 se han realizado 11 entrevistas semiestructuradas a 8
estudiantes, a las 2 docentes (maestra de musica y maestra tutora) y a una
madre. A modo de ejemplo de preguntas: ¢qué pretendes con la ejecucion
de LOVA? (maestra de musica), ¢como has trabajado el proyecto en las
distintas asignaturas que impartes? (maestra tutora), ¢como escogisteis el
tema de la dpera para que los escritores pudiesen redactarla? (alumnado)
y ¢en qué ha participado en el proyecto LOVA? (madre).

e |a observacion (Morentin y Izquierdo, 2019) se ha realizado en la expe-
riencia 1y la experiencia 3. En el primer caso ha sido participante y en el
segundo no participante, utilizando un registro de observacion propuesto
por Prud’homme et al. (2013).

e Elanalisis documental (Ruiz-Olabuénaga, 2012) se ha efectuado en las tres
experiencias presentadas. En la primera experiencia dicho analisis se ha
centrado en un material audiovisual creado para difundir la experiencia. La
segunda experiencia ha analizado documentos originados en el proyecto de
centro, mientras que en la tercera experiencia se han analizado materiales
de diferentes tipos (fotografias, resimenes de los actos musicales, logo,
carteles, mapas y esquemas de los oficios, etc.) todos originados des de
la practica educativa.

Las experiencias se han presentado de forma que se garantice la privacidad y el anoni-
mato de los participantes (Alnaim, 2018).

Tabla 1. Técnicas utilizadas para la recogida de datos.

Experiencia 1 Experiencia 2 Experiencia 3
Quebec (Canada) Montevideo (Uruguay) Comunidad Valenciana (Espana)

Entrevistas --- Entrevista en profundidad 11 entrevistas semiestructura-
a la maestra directora. das a 8 estudiantes, 2 docentes
y una madre.
Observa-  Observacion Observacion no participante con
cion participante. el apoyo de una hoja de registro.
Andlisis Material audiovi- Documentos del Proyecto Material generado en la propia
material sual. Institucional: PODES, practica.

Trayectorias Protegidas.

Fuente: elaboracion propia.

Revista Ibero-americana de Educacgéao [(2022), vol. 89 nim. 1, pp. 17-37]



Sanahuja, A., Borri-Anadon, C. y De Angelis, C.

3. Resultados: descripcion de las experiencias

A continuacion, se presentan las tres experiencias seleccionadas. En un pri-
mer momento se explica una breve contextualizacion, posteriormente se describe
la experiencia y finalmente se expone como se ha realizado la evaluacion de los
aprendizajes efectuados.

3.1 Experiencia de Quebec (Canadd): «Sacad la lengua»
a) Contextualizacion

La experiencia «Sacad la lengua*» (MEQ, 2020) se lleva a cabo en una es-
cuela multilinglie y multiétnica de Montreal (Canada). Esta iniciativa tiene lugar en un
contexto de gran diversidad cultural y linglistica, ya que, en la regiéon de Montreal,
durante el curso académico 2019-2020, se declararon 191 lenguas maternas o de uso
diferente. El proyecto lleva mas de 15 anos en marcha y fue iniciado por un equipo
de logopedas, con el apoyo de la direccion del colegio.

b) Descripcion de la experiencia

Esta experiencia tiene como objetivo favorecer la utilizacion del francés (lengua
de escolarizacion), la valoracion de la diversidad linglistica y el reconocimiento de los
roles complementarios de las familias y de la escuela en el desarrollo de los nifios en
un contexto plurilingle, dentro de una perspectiva de prevencion ecosistémica. Cada
ano participan unos 100 nifos de 8 clases de 4 afnos (educacion preescolar) y de 1 a
3 clases de acogida (clases para aprender frances). Alrededor del 40% de los padres y
madres (u otros miembros de la familia extensa) participan enlos talleres. Los docentes
de preescolar también participan en la segunda parte de los talleres recibiendo a los
padres de los alumnos de su aula. Asimismo, participan otros miembros del equipo
escolar como la secretaria, que orienta a las familias en la escuela, el conserje y el
profesor de apoyo linglistico también contribuyen al buen funcionamiento de los talleres.
De forma mas puntual, el psicopedagogo también participd un ano. Sin embargo, una
pieza clave para el buen funcionamiento del proyecto se basa en la implicacion de
una funcionaria de enlace? que participo por primera vez en los talleres como madre.
Habla varias lenguas del barrio y contacta previamente con las familias para invitarlas
a los talleres y animarlas. Esta persona, durante los talleres, con el apoyo de otros
intérpretes, si es necesario, proporciona mediacion cultural y linguistica.

La planificacion de la experiencia implica varios pasos: solicitar a los miembros
del equipo escolar que estén interesados en participar; coordinar los mensajes clave
con los profesores; comunicarse con el director para obtener recursos (intérpretes,
refrigerios, materiales, locales); reunirse con los intérpretes cuando sea necesario para
explicar el proyecto. Se lleva a cabo en el horario escolar (media jornada), a través
de cuatro encuentros a lo largo de todo el curso escolar (octubre, diciembre, marzo y
mayo) y se abordan sobre diversos temas: el papel de la lengua materna, los juegos
de mesa, la lectura y las manualidades (realizadas en ese orden).

! Para saber mas sobre la experiencia: https://www.youtube.com/watch?v=Kiaglt_dTLo

2 Segun Audet y Potvin (2013), en Quebec existen varias denominaciones para referirse a los interventores cuya
practica se situa en la interseccion de la comunidad y la escuela para apoyar el éxito educativo de los alumnos de
entornos desfavorecidos y multiétnicos: agente comunitario, agente de enlace, interventor intercultural, interventor de
la comunidad escolar o el interventor de la comunidad escolar e intercultural. También se recurre a otros intérpretes
para garantizar que se tengan en cuenta todas las lenguas.
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Los encuentros se realizan en las aulas de preescolar de la escuela. La primera
parte, el aula esta distribuida formando un gran circulo para promover la participacion
de todos los adultos. En la segunda parte, la cual tiene lugar en las aulas de los alum-
nos, hay diferentes mesas en las que se hacen subgrupos adulto-nifios (siguiendo el
criteriodel mismoidioma). La primera parte de las reuniones tiene como objetivo debatir
estos temas con las familias y compartir con ellos ciertas practicas recomendadas,
mientras que en la segunda parte se les invita a realizar actividades con su hijo y sus
companeros poniendo en practica lo debatido en la primera parte.

Cada uno de los talleres pretende mostrar como las practicas implementadas
por las familias apoyan ciertas habilidades y competencias que contribuyen al desarrollo
de los ninos. En el caso del taller sobre juegos de mesa, se presentan a los padres
diferentes tipos de juegos (por ejemplo, el bingo de la memoria, el busca y encuentra)
para ilustrar como pueden ayudar a desarrollar la asuncion de roles, la memoria vi-
sual y la atencion auditiva, entre otras cosas. En el taller de lectura se habla de como
explicar las palabras nuevas, hacer preguntas abiertas y comparar las lenguas (por
ejemplo, en relacion con la orientacion de la letra) son estrategias para hacer mas
interactivo el momento de la lectura y apoyar el desarrollo del lenguaje. Por ultimo,
en el taller de manualidades se recuerda a las familias que es una buena oportunidad
para repasar el vocabulario relacionado con el material escolar (pegamento, tijeras,
etc.) y para que el nifio pueda expresarse al presentar su trabajo y los pasos a seguir.
El taller también hace hincapié en el hecho de que es posible crear con los nifos, a
partir de materiales reciclados disponibles en casa. Se dispone de material multilingtie
(por ejemplo, albumes en el taller de lectura).

Se ofrece un refrigerio para promover un ambiente relajado y afectuoso. Tam-
bién se dispone de material para hermanos (de 3 afios o menos) para fomentar la
participacion de las familias.

Los talleres permiten a las familias acudir a la escuela y participar plenamente
en las practicas que apoyan el desarrollo integral de los nifios en la lengua que elijan.
Se relacionan con una variedad de ninos agrupados por idioma, incluyendo ninos que
no son sus hijos. De este modo, tienen la oportunidad de participar en la vida escolar
a pesar de la barrera del idioma, de familiarizarse con la cultura escolar, de socializar
con otras familias de la comunidad, de descubrir los recursos del barrio (por ejemplo,
la biblioteca, la ludoteca).

c) La evaluacion de los aprendizajes

Esta experiencia permite a los actores escolares observar a los estudiantes
en un contexto distinto al del aula. Estas observaciones permiten documentar el
desarrollo del nino en una lengua distinta a la de escolarizacion. De este modo, los
logopedas pueden situar sus practicas preventivas en una perspectiva ecosistémica,
dirigiendose al entorno educativo (no solo a los déficits de los alumnos); apoyando el
desarrollo integral (no sélo a los predictores del éxito); considerando sus experiencias y
realidades culturales y linglisticas de forma complementaria (y no solo para identificar
“dificultades” en determinados nifios en funcion de la norma escolar).

Seguidamente, enlafigura 1 se presenta un esquema parailustrarlos elementos
mas caracteristicos de la primera experiencia mostrada.
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3.2 Experiencia de Montevideo (Uruguay): «Inclusion y tecnologia»
a) Contextualizacion

La experiencia se desarrolla en una escuela publica de educacion primaria,
ubicada en un barrio periférico de Montevideo, capital de Uruguay. Acoge a una
poblacion de aproximadamente 480 ninos con un perfil sociodemografico de quintil
2, por lo cual esta categorizada como escuela A.PR.EN.D.E.R. (Atencion Prioritaria
en Entornos con Dificultades Estructurales Relativas) y a 25 estudiantes del ultimo
ano de Magisterio. Su equipo docente esta integrado por 20 maestros, 2 maestras
comunitarias®, 1 maestra con docencia indirecta, 2 profesores de educacion fisica,
la maestra directora y la secretaria. Existe acceso universal y gratuito a los recursos
tecnoldgicos, de todos los estudiantes y docentes del sistema educativo publico, como
politica de inclusion educativa de la Administracion Nacional de Educacion Publica
(ANEP)y el Plan Ceibal*, para incrementar la conectividad y disminuir la brecha digital
y social a nivel nacional.

b) Descripcion de la experiencia

El diagndstico realizado por los docentes de la escuela, en torno a las conse-
cuencias de la pandemia del COVID-19 sobre los aprendizajes, evidencio un descenso
significativo en el area del Lenguaje, asi como un incremento del ausentismo y la de-
sercion. En base a estos insumos, se procedio a definir un proyecto pedagdgico que
permitiera superar estas dificultades y protegiera las trayectorias educativas de todos
los estudiantes de la escuela. El proyecto institucional, se instrumento en todos los
grupos de la institucion teniendo en cuenta los objetivos y los acuerdos académicos
y socioemocionales de la comunidad educativa. Los espacios de coordinacion entre
los docentes del centro para planificar, gestionar y evaluar los aprendizajes permitie-
ron crear alianzas, favoreciendo la colaboracion y el involucramiento. Se impulso el
trabajo por duplas o parejas pedagogicas, con el objetivo de disenar las secuencias
didacticas, potenciar el intercambio y empoderar a los docentes y a estudiantes de
formacion docente, como agentes de transformacion social.

Se realizd un proyecto institucional orientado al desarrollo de habilidades lin-
guisticas, desde una perspectiva comunicativa y funcional, fomentando a su vez, el
compromiso, la participacion y la construccion del concepto de ciudadania, mediante el
uso de la tecnologia. Dado el entorno de creciente desarrollo de las TIC, se entendid
como relevante y necesaria, la formacion para la ciudadania digital, a fin de que los
estudiantes pudieran apropiarse de las herramientas primordiales para desenvolverse
en la sociedad del conocimiento, desarrollar su pensamiento critico y participar res-
ponsable y éticamente en los entornos digitales a nivel local y global. Asi pues, este
proyecto se enmarca en las propuestas y orientaciones del Programa de Escuelas
A.PR.EN.D.E.R., a través de su Proyecto Oportunidad de Desarrollo Educativo y

8 Programa de Maestros Comunitarios: Para proteger las trayectorias educativas de los alumnos de los sectores
mas vulnerables de la sociedad, la escuela llega hasta el hogar y trabaja en red con otros agentes comunitarios:
https://www.dgeip.edu.uy/pmc-caracteristicas/

“ El Plan Ceibal, inspirado en el proyecto One Laptop per-Child, entrega a cada nifio y docente del sistema educativo
publico, un portatil con conexion a Internet gratuita desde el centro educativo, proporcionando programas, recursos
educativos y capacitacion docente, como parte de las politicas de educacion inclusiva. Uruguay fue el primer pais
del mundo en implementar esta estrategia.
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Social® y del Proyecto de Trayectorias Protegidas®, que buscan garantizar el acceso,
la permanencia y los aprendizajes de calidad de todos los nifios, robustecer la gestion
de los centros y promover comunidades integradas y de aprendizaje. Dentro de las
principales acciones del proyecto se destacan: a) la elaboracion colaborativa del pro-
yecto PODES focalizado en el fortalecimiento del Area del Conocimiento de la Lengua,
concretamente en la oralidad, como puerta de entrada a la construccion del concepto
de ciudadania en Ciencias Sociales; b) el Proyecto de Trayectorias Protegidas dirigido
a los estudiantes de 1.°, 2.° y 6.° afo con rezago en lectura y escritura, a traves del
trabajo colaborativo de los docentes de grado, la maestra de apoyo, los maestros
comunitarios y el profesor de Teatro; ¢) profundizacion en el uso de herramientas
digitales y las posibilidades de vincular lo presencial y lo virtual mediante variedad de
estrategias y experiencias.

Se elaboraron e implementaron:

e Secuencias de actividades relacionadas con el uso de las herramientas vir-
tuales: uso de las plataformas y recursos del Plan Ceibal (CREA, PAM, SEA).

e Secuenciacion de propuestas tendientes a la potenciacion de la oralidad, a
través de la sistematizacion del habla y la escucha activa, como instrumento
primordial para el desarrollo personal y comunitario. Por ejemplo, Talleres
de Expresion Corporal y Teatro: Clown y Juegos Teatrales.

e Propuestas relacionadas a la construccion de los conceptos de ciudadania
(local, global) y de ciudadania digital referidas a los usos de las tecnologias:
derechos, obligaciones, capacidades, formas de interaccion negociadas y
dinamicas y seguridad informatica.

e Actividades relativas a competencias comunicacionales a través de diversos
formatos fisicos y virtuales. Participacion en redes sociales con un sentido
pedagogico.

e C(Clases abiertas presenciales y/o virtuales con familias y la comunidad
educativa para profundizar en las indagaciones y en el desarrollo de las
habilidades comunicacionales en diversos escenarios y contextos.

e Expo-Feria Virtual y/o presencial, para que las familias, nifios y docentes
pudieran compartir lo transitado en este proyecto.

¢) La evaluacion de los aprendizajes

Serealizd una evaluacion continua de los aprendizajes, mediante rubricas de las
plataformas CREA Yy SEA’ del Plan Ceibal para facilitar su seguimiento y retroalimen-
tacion. Se plantearon instancias de autoevaluacion, coevaluacion y heteroevaluacion,
en Progresiones de Aprendizaje® y se valord el impacto de la actividad, recogiendo la
voz de los actores de la comunidad educativa involucrados en el proceso.

5 Proyecto PODES: https://www.dgeip.edu.uy/documentos/2016/aprender/PODES_16b.pdf

8 Proyecto Trayectorias Protegidas: https://www.dgeip.edu.uy/documentos/2018/aprender/Evaluacion_Trayectorias_
Protegidas_2018_4b.pdf

7 El sistema de Evaluacion en Linea (SEA) utiliza evaluaciones con actividades disefiadas por docentes que, junto
con técnicos en evaluacion e inspectores, proponen pruebas para obtener informacion sobre algunos aspectos del
aprendizaje y para reflexionar sobre la ensefanza.

& Progresiones de Aprendizaje: son una herramienta con formato de rubrica para guiar las propuestas y evaluar los
logros de las competencias: creatividad, comunicacion, colaboracion, ciudadania, caracter y pensamiento critico, en
cada una con dimensiones, mediante descriptores que orientan la evaluacion https://redglobal.edu.uy/
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on, enlafigura 2 se presenta un esquema parailustrar los elementos
teristicos de la segunda experiencia presentada.
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3.3 Experiencia de la C. Valenciana (Espana): «La musica como estrategia
de inclusion»

a) Contextualizacion

Esta experiencia se ha llevado a cabo en un colegio rural agrupado situado en
la provincia de Valencia (Espana). La escuela cuenta con unos 150 estudiantes y 15
docentes y ha participado en diferentes proyectos para la construccion de una escuela
inclusiva, democratica y vinculada al territorio a través de procesos de investigacion-
accion participativa.

El proyecto LOVA “La dpera como vehiculo de aprendizaje” lo ha llevado a
cabo un aula multinivel de 5.° y 6.° de educacion primaria (10-12 anos) formada por
21 estudiantes. Ha sido impulsada por la docente especialista de musica quien lo ha
llevado a cabo con la coordinacion y ayuda de la docente tutora del aula. Ademas, han
participado las familias y otros agentes externos a la comunidad educativa (expertos,
personal del auditorio y del ayuntamiento).

b) Descripcion de la experiencia

El principal objetivo de LOVA radica en que el aula se transforme en una com-
pania de 6pera. Através de la experimentacion, las emociones, la superacion de retos
o desafios, el trabajo cooperativo, la musica y las artes escénicas el alumnado trabaja
por un objetivo comun. El proyecto se desarrolla principalmente en la asignatura de
musica, pero necesita de las demas disciplinas o materias para su ejecucion (edu-
cacion fisica, plastica, matematicas, lenguas, etc.) por lo que se trabaja de manera
globalizada. Esta iniciativa se lleva a cabo a lo largo de todo un curso académico.

El alumnado participante adopta un rol activo a lo largo de todo el proceso
convirtiéndose en protagonista del mismo. Al inicio del curso firman un contrato de
compromiso y participacion. En primera instancia, trabajan las relaciones y sentimien-
tos del grupo clase. Se formulan algunas preguntas como: ¢,que les preocupa?, ¢que
les pasa? o ¢qué sienten? A partir de esas cuestiones van extrayendo los principales
elementos que les ayudaran a centrar la tematica de la dpera. Simultaneamente, los
estudiantes van conociendo los diferentes oficios que componen una épera, es decir,
indagan sobre las diferentes profesiones necesarias para articularla.

En esta fase, participan expertos en la materia quienes explican al alumnado
sus oficios y tareas en la ¢pera. Se fomenta un liderazgo inclusivo y democratico,
ya que una vez el alumnado ya ha conocido las diferentes tareas y oficios cada
uno de ellos adopta un rol o tarea determinada segun sus habilidades, intereses o
motivaciones, siendo estos: director, regidor, documentalista y relaciones publicas,
escritores, musicos (compositores e intérpretes), actores, técnicos de luces y esce-
nografia, maquillaje y vestuario. Para una gestion eficaz del tiempo y de los espacios
se asignaron diferentes zonas de trabajo en el aula y en el centro, de tal manera
que en los momentos destinados al proyecto el alumnado sabia donde tenia que ir
a trabajar. De esta manera, el alumnado va gestionando y tomando decisiones a lo
largo de todo el proceso bajo la supervision de las dos docentes participantes. Todo
es disefiado y elaborado por el alumnado: el logotipo y el nombre de la compaiiia,
la redaccion de la historia, la composicion de la musica, la escenografia, la ilumina-
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cion, el vestuario y el maquillaje, la publicidad, etc. hasta llegar a su representacion
final. La participacion de las familias es un factor clave para el buen funcionamiento
del proyecto.

Para ello, al inicio de curso se realizd una reunion informativa con estas para
explicarles la envergadura del proyecto, una vez iniciado los estudiantes solicitaron
la ayuda de los adultos para preparar el decorado y otros aspectos. Los escritores
coordinados por el director de la ¢pera y el regidor tuvieron que redactar la historia
de la dpera, para ello seleccionaron la tematica de la amistad y solidaridad. Una
vez redactada y revisada se procedi¢ a distribuir los papeles entre los actores y
actrices. En la dpera participaron algunos extras por lo que hicieron un casting para
seleccionarlos entre el alumnado del 3.° y 4.° de educacion primaria del centro. En
la asignatura de lengua trabajaron la descripcion de los espacios y de los personajes
para poder caracterizarlos. Los musicos dividieron la 6pera en 3 actos y la compusie-
ron e interpretaron. La obra fue representada, en el auditorio de la localidad, a final
de curso. Para ello, los documentalistas y relaciones publicas realizaron la difusion
correspondiente entre la prensa local: redactando la noticia, panfletos informativos, etc.

¢) La evaluacion de los aprendizajes

Las docentes van realizando una evaluacion continua y formativa, es decir,
centrada en los aprendizajes y la mejora. Las docentes van recogiendo y sistemati-
zando, a partir de la observacion directa, los logros y aprendizajes que cada estudiante
va realizando segun sus conocimientos previos, habilidades y destrezas personales.
Alo largo de todo el proceso se utilizan rubricas, sesiones de reflexion y dialogo lo
que permite al alumnado conocer en qué punto estan y como pueden mejorar. Los
estudiantes también participan en la evaluacion fomentando una coevaluacion y
autoevaluacion de las diferentes actividades o acciones que van realizando y que
contribuyen a la ejecucion del proyecto.

Esta experiencia ayudo a trabajar el sentido de pertenencia al grupo fomentando
la inclusion social de todos los estudiantes y la cohesion del grupo. Tuvo una clara
repercusion en la autonomia y el empoderamiento del alumnado.

Para finalizar con este apartado, en la figura 3, se muestra un esquema con
los elementos mas caracteristicos de la tercera experiencia aportada.
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4. Discusiones y conclusiones

El objetivo de este trabajo era describir tres experiencias realizadas en dife-
rentes contextos, Quebec (Canada), Montevideo (Uruguay) y Comunidad Valenciana
(Espana), que responden a los principios de la educacion inclusiva.

Enun contexto de diversidad cultural y linglistica (Sales etal., 2021), la aplicacion
de las denominadas practicas preventivas crea desafios para los actores escolares
y es probable que contribuya a la sobreidentificacion de los nifios de ciertos grupos
minoritarios en la poblacion de educacion especial (Hardin et al., 2007; Morgan et al.,
2012; Morrier et al., 2011). Frente a estas constataciones, se cuestiona el sentido
que se da a la prevencion en una perspectiva predictiva en la que la responsabili-
dad del éxito o del fracaso se atribuye al alumno y la intervencion compensatoria
desplegada alimenta una vision deficitaria que, con demasiada frecuencia, engendra
procesos de etiquetado y estigmatizacion (Garcia-Medina, 2018; Rogero, 2017). Esta
perspectiva también acentua la dependencia de los profesionales de la educacion
especial y reduce el reconocimiento profesional de los docentes. No obstante, si-
tuarnos en una perspectiva de prevencion ecosistémica nos permite avanzar hacia
la educacion inclusiva que garantice la equidad y la calidad educativa (Niemi, 2021).

La experiencia «Sacad la lengua» corresponde a una ilustracion clara e inspi-
radora de como puede aplicarse una perspectiva de prevencion ecosistémica en la
educacion infantil. Con esta experiencia se ha puesto de manifiesto como la interven-
cion precoz es una linea de actuacion preferente para promover el éxito educativo de
todos los estudiantes (MELS, 2009; UNESCO, 2020). Como palancas clave para el
desarrollo de la experiencia «Sacad la lengua» se detectan los recursos humanos,
muy especialmente la interventora intercultural (funcionaria de enlace) (Audet y Pot-
vin, 2013), la colaboracion de la direccion y del equipo escolar, la implicacion de los
logopedas y su apertura para desarrollar practicas innovadoras que a veces rompen
con su formacion parameédica inicial. Hay que destacar especialmente la oportunidad
que brinda esta experiencia a la participacion de las familias en el contexto escolar
(Lasala-Navarro y Etxebarria-Kortabarria, 2020), lo que permite descubrir los recur-
sos del barrio, socializar con otras familias o familiarizarse con la cultura escolar. Sin
embargo, se detectaron algunas dificultades o desafios a superar como el numero de
lenguas que hablan las familias, el reconocimiento del tiempo necesario parala consulta
y la planificacion por parte de los agentes escolares, las dificultades para llegar a las
familias que trabajan o cuya lengua no esta cubierta por el servicio de interpretacion, la
distancia o la verglienza hacia la escuela que pueden sentir algunos padres. Aunque
el proyecto lleva mas de 15 afios en marcha se detectan dificultades en torno a como
darle continuidad al contrato de la interventora intercultural (funcionaria de enlace),
pues es una figura clave en el proceso.

La segunda experiencia «Inclusion y tecnologia» focaliza en el uso de las
tecnologias como mecanismo para favorecer la inclusion del alumnado (Caberoy Va-
lencia, 2019; Martinez et al., 2018; Pardo et al., 2022). Se ha presentado un proyecto
pedagogico institucional de una escuela publica uruguaya, en el marco del Programa
de Escuelas A.PR.EN.D.E.R. La evaluacion diagndstica oportuna para identificar las
necesidades de la comunidad educativa, asi como el disefio de las lineas de accion,
secuenciacion y evaluacion continua de los aprendizajes (Correa, 2021), dan cuenta
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de la acertada articulacion de los diferentes actores involucrados a traves del lide-
razgo pedagogico (Lopez y Traver-Marti, 2020; Traver-Marti et al., 2021), para crear
oportunidades reales de aprendizaje, para dos tipos de educandos: los nifos y los
estudiantes de magisterio.

El escenario de desarrollo tecnolégico y de acceso universal a la tecnologia
en el sistema educativo publico de Uruguay facilita y potencia, los aprendizajes de
estudiantes y docentes, promueve la equidad social y permite el desarrollo personal y
comunitario. La evidencia también revela que a pesar de que las tecnologias permiten
la continuidad de los aprendizajes, estos se han producido en forma muy desigual
segun el contexto socioeconomico y cultural de las escuelas (Broadband Comission,
2020; INEEd, 2021; Plan Ceibal, 2022; Ripani y Mufoz, 2020; UNESCO, 2021;
Vaillant et al., 2020), hecho que representa hoy uno de los desafios que el pais tiene
por delante en materia de educacion. Si bien se ha avanzado en la construccion de
una educacion inclusiva, aun es necesario mejorar las trayectorias escolares, reducir
la inequidad y fortalecer la formacion de los docentes para la atencion a la diversidad
(INEEd, 2021). Seguir trabajando como en esta experiencia, en el afianzamiento de
los procesos inclusivos y la reduccion de las barreras que impiden el aprendizaje y
la participacion, es el reto ineludible para lograr y asegurar una educacion de calidad
para todos los uruguayos.

La tercera experiencia «La musica como estrategia de inclusion» ilustra como
se ha llevado a cabo el proyecto LOVA: “la dpera como vehiculo de aprendizaje”,
favoreciendo los principios de una educacion inclusiva (Moya, 2021; Sanahuja et
al., 2019). Tal y como afirma Sarmiento (2018), LOVA ha alcanzado mas de 400
representaciones en mas de 15 comunidades autdnomas en el territorio espanol. El
proyecto se caracteriza por fomentar la implicacion y participacion activa del alum-
nado, de los docentes y las familias a lo largo de todo el proceso (Lasala-Navarro
y Etxebarria-Kortabarria, 2020). Se fomenta un trabajo globalizado entre diferentes
disciplinas o materias, que se vertebran a través de la asignatura de musica. Ademas,
a traves de esta experiencia se promueven los principios del disefio universal para
el aprendizaje: multiples formas de representacion, accion y expresion e implicacion
(Alba-Pastor, 2019; Bunch, 2016; Griful-Freixenet et al., 2020; Simoén et al., 20186).
La flexibilizacion de los tiempos y los espacios se convierten en factores clave de su
ejecucion, ya que el alumnado de manera auténoma va efectuando todo lo necesario
para armar una opera, fomentando asi un liderazgo inclusivo o democratico (Lopez
y Traver-Marti, 2020; Traver-Marti et al., 2021) y un trabajo competencial (Muntaner
et al., 2022). La coordinacion docente (Garcia-Martinez y Martin-Romera, 2019) es
otra palanca para el buen funcionamiento del proyecto.

Con la opera se trabajan las emociones, de hecho, son el foco de la historia
interpretada. De esta forma se aborda, de manera explicita, un elemento clave de la
educacion inclusiva, la cual debe fomentar el bienestar emocional de todos los estu-
diantes (Escobedo y Montserrat, 2017) y favorece el sentido de pertenencia al grupo
y una buena convivencia (Villaescusa, 2021). De este modo, esta experiencia propicia
el desarrollo personal, la autonomia y el empoderamiento del alumnado (Sarmiento,
2012). Se promueve una evaluacion inclusiva (Elizondo, 2021) que permite al alum-
nado y a las docentes saber el punto en el que estan y como pueden mejorar. Esta
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experiencia también beneficia la vinculacion de la escuela con el territorio (Sales y
Moliner, 2020), ya que se han utilizado los recursos existentes en el entorno ofrecidos
por el ayuntamiento y el auditorio del municipio. El proyecto LOVA requiere de una
elevada implicacion por parte de todos los participantes, lo que en algunos momentos
genera situaciones de estrés que se deben de trabajar de manera explicita para que
el grupo salga fortalecido.

A modo de sintesis, se presentan unas lecciones aprendidas destacando los
principales factores que imperan en las experiencias presentadas y que nos permiten
avanzar hacia la educacion inclusiva (ver tabla 2): 1) situarnos en una perspectiva de
prevencion ecosistémica, 2) la participacion activa, en el contexto escolar, por parte
delalumnado, docentes, familias, agentes comunitarios, etc., 3) el liderazgo inclusivo o
democratico, 4)los principios del diseno universal para el aprendizaje, 5) la flexibilizacion
de los tiempos y los espacios, 6) trabajo globalizado y competencial, 7) las tecnologias
(aunque siguen existiendo desigualdades atendiendo al contexto socioeconémico y
cultural de las escuelas), 8) lamusica y el arte como vehiculo de aprendizaje, 9) trabajar
de manera explicita las emociones y el bienestar del alumnado para promover una
buena convivencia y un sentido de pertenencia al grupo, 10) la evaluacion inclusiva
centrada en la persona y 11) la vinculacion de la escuela con el territorio.

Tabla 2. Identificacion de los factores que imperan en las experiencias presentadas en
torno a la educacion inclusiva.

Experiencia 1  Experiencia 2 Experiencia 3

Quebec Montevideo Comunidad
(Canada) (Uruguay) Valenciana
(Espana)
1) perspectiva de prevencion ecosistémica X X X
2) la participacion activa, en el contexto X X X
escolar, por parte del alumnado, docentes,
familias, agentes comunitarios, etc.
3) el liderazgo inclusivo o democratico X X X
4) los principios del disefio universal para X X X
el aprendizaje
5) la flexibilizacion de los tiempos y los X X X
espacios
6) trabajo globalizado y competencial X X X
7) las tecnologias X X
8) la musica y el arte como vehiculo de X X
aprendizaje
9) trabajar de manera explicita las emocio- X X X
nes y el bienestar del alumnado para pro-
mover una buena convivencia y un sentido
de pertenencia al grupo
10) la evaluacion inclusiva centrada en la X X X
persona
11) la vinculacion de la escuela con el X X X
territorio

Fuente: elaboracion propia
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Este trabajo ha contribuido a ilustrar como la educacion inclusiva se va haciendo
realidad en las escuelas de diferentes contextos. Para avanzar hacialos postulados de la
inclusion, tal y como se ha visto, se deben tener presentes una serie de condicionantes
para su ejecucion. Asimismo, estas practicas pueden resultar inspiradoras para otros
docentes que quieran buscar respuestas innovadoras a los desafios planteados desde
la educacion inclusiva, en definitiva, una educacion de calidad para todo el alumnado.
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Resumen. A partir del afio 2015, Chile adopta una politica de inclusion escolar por la via de regular el
sector de escuelas privadas subvencionadas por el Estado, con el fin de elevar los niveles de equidad
y mixtura social del sistema educativo. Para este propdsito, la reforma iniciada centraliza los procesos
de admision, prohibe del animo lucrativo en instituciones escolares y reemplaza el cobro obligatorio
a las familias. Este articulo se propone explorar las primeras etapas de esta reforma a gran escala,
a partir de una construccion tipoldgica caracterizando las rutas de cambio institucional en las que se
insertan las trayectorias de actuacion de las escuelas en un contexto de modificaciones al marco regu-
latorio. El estudio posee un disefo exploratorio descriptivo de corte cuantitativo y se basoé en el analisis
de 3.778 escuelas del sector privado subvencionado que ofrecen alguna modalidad de ensefianza
escolar en Chile. Entre los principales resultados destacan que los patrones de respuesta a la Ley de
Inclusion Escolar son de caracter sistémico y se clasifican en cuatro tipos de trayectorias de cambio
en las escuelas del sector privado subvencionado, generando ajustes entre sectores y subsectores,
asi como una redefinicion de la provision privada de educacion escolar.

Palabras clave: reforma educativa; equidad; inclusion escolar; politicas educativas; politicas.

A inclus@o como reforma em larga escala: trajetdrias de mudanga em escolas do setor
privado

Resumo. Desde 2015, o Chile adota uma politica de inclus@o escolar regulamentando o setor de escolas
particulares subsidiadas pelo Estado, a fim de elevar os niveis de equidade e mix social do sistema
educacional. Para tanto, a reforma iniciada centraliza os processos de admissdo, proibe o espirito de
lucro nas instituigbes de ensino e substitui a cobranga obrigatdria as familias. Este artigo visa explorar as
primeiras etapas dessa reforma em larga escala, a partir de uma construgao tipoldgica que caracteriza
as rotas de mudanca institucional em que se inserem as trajetorias de agdo das escolas, num contexto
de modificagbes do marco regulatdrio. O estudo tem um desenho exploratdrio descritivo-quantitativo e
foi baseado na andlise de 3.778 escolas do setor privado subsidiado que oferecem alguma forma de
educagao escolar no Chile. Entre os principais resultados, vale destacar que os padrées de resposta
a Lei de Inclus@o Escolar sGo de cardter sistémico e classificam-se em quatro tipos de trajetorias de
mudanga nas escolas do setor privado subsidiado, gerando ajustes entre setores e subsetores, bem
como uma redefinigGo da oferta privada de educagdo escolar.

Palavras-chave: reforma educacional; equidade; inclus@o escolar; politicas educacionais; politicas.

School inclusion as a large-scale reform: Trajectories of change in private subsidized
schools in Chile 2015-2020

Abstract. Since 2015, Chile has adopted a policy of school inclusion by regulating the state-subsidized
private school sector, in order to raise the levels of equity and social mix of the educational system. For
this purpose, the reform initiated centralizes the admission processes, prohibits the lucrative spirit in
schools, and replaces the mandatory charge to families. This article aims to explore the early stages
of this large-scale reform, based on a typological construction characterizing the routes of institutional
change in which the trajectories of action of schools are inserted in a context of modifications to the
regulatory framework. The study has a quantitative descriptive exploratory design and was based on
the analysis of 3,778 schools in the subsidized private sector that offer some form of school education
in Chile. Among the main results, the response patterns to the School Inclusion Law are of a systemic
nature and are classified into four types of change trajectories in schools in the subsidized private
sector, generating adjustments between sectors and subsectors, as well as a redefinition of the private
provision of school education.

Keywords: educational reform; equity; inclusive schools; educational policy; politics.

1. Introduccion

La problematica que aborda el presente articulo constituye una dimension de
creciente interés para las politicas educativas: como se estructuran los patrones de
respuesta de las escuelas respecto de los cambios en los contextos regulatorios,
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especialmente aquellos que promueven mayores niveles de inclusion socioeducativa.
Atendiendo a este propdsito, el presente articulo da cuenta de una trayectoria nacional
de politica regulatoria con énfasis en los establecimientos educacionales de nivel es-
colar primario y/o secundario, explorando las primeras etapas de la reforma educativa
iniciada en Chile entre los anos 2015-2020, proceso que responde a expectativas de
cambio en el modo como se organiza la provision escolar y el rol del sector privado
subvencionado en particular?.

A inicios de los 1980's, Chile desarrollo una de las politicas mas ambiciosas
basadas en la eleccion escolar, introduciendo un esquema universal de financiamiento
a la demanda a traveés de subsidios a las familias, generando asi fuertes incentivos a
la formacion de un sector de escuelas privadas subvencionadas por el Estado (Bellei,
2015). A partir de estas reformas, la provision educativa se organiza en un sector
publico descentralizado y gestionado por los gobiernos locales (a nivel comunal), un
sector de escuelas privadas subvencionadas por el Estado, escuelas particulares
financiadas exclusivamente por las familias y escuelas de administracion delegada
que fueron traspasadas a gremios productivos. Desde entonces, el sector privado
subvencionado ha crecido significativamente, alcanzando un importante grado de
institucionalizacion y constituyéndose como la principal provision del sistema escolar
(Corvalan et al., 2009). En la practica, estas politicas educativas elevaron las dina-
micas de competencia y eleccion escolar en el sistema educativo, brindando amplias
facultades a las escuelas privadas subvencionadas para establecer el tipo de oferta
educativa y seleccionar directa o indirectamente el perfil de estudiantes que admiten.

La experiencia comparada destaca que los efectos de los programas de elec-
cion escolar en el logro de los objetivos de los sistemas educativos estan fuertemente
relacionados al tipo de regulacion especifica que permiten que las escuelas privadas
resulten susceptibles de percibir financiamiento publico (Boeskens, 2016; Zancajo
et al., 2021). Por lo tanto, los marcos regulatorios constituyen un factor central para
inhibir aquellos efectos no deseados de la expansion de la provision privada y la
eleccion escolar. De este modo, las politicas regulatorias orientadas a las escuelas
privadas en la educacion escolar es un aspecto que recibe cada vez mas atencion,
tanto entre investigadores como tomadores de decisiones (Boeskens, 2016; Zancajo,
2019; Zancajo et al., 2021).

Existe controversia en el debate educacional en torno a si la expansion del
sector privado subvencionado ha contribuido a los objetivos de equidad, o bien si, en
definitiva, representa un mejoramiento agregado del sistema educativo (Tokman, 2002,;
Almonacid, 2004; Bellei, 2015; Falabella, 2015). La evidencia confirma las preocupa-
ciones sobre los efectos permanentes de la expansion de la provision privada en la
estratificacion socioeconémica del sistema educativo y alerta sobre altos niveles de

1 En Chile, la educacion escolar cuenta con 12 afnos de escolarizacion obligatoria, dividida en 8 afios de nivel
basico o primaria y 4 afos de nivel medio o secundario. El nivel escolar primario se refiere a los niveles 1y 2 del
International Standard Clasiffication of Education de la UNESCO (2012), mientras el nivel secundario corresponde
a los niveles 3y 4 del mismo standard. La Ley General de Educacion (2009) que reemplaza la LOCE (1989), ya
establece que la seleccion escolar no puede ser ejercida entre los niveles iniciales de educacion obligatoria y el
séptimo grado de ensefanza primaria.
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segregacion escolar (OCDE, 2004, 2017). De hecho, después de un ciclo intensivo de
reformas al sistema escolar, Chile presenta uno de los niveles mas altos de segregacion
socioeconomica de su poblacion escolar en el contexto internacional (Bellei, 2007).

En 2015, se adopta una politica regulatoria (Ley de Inclusion Escolar) que busca
un mayor control de las practicas de seleccion y reducir las barreras economicas de
acceso a las escuelas subvencionadas, incrementando los niveles de equidad, inclusion
y mixtura social del sistema educativo (Munoz y Weinstein, 2019).

En este sentido, es importante destacar que los conceptos de inclusion y equi-
dad se han asentado en la discusion de las politicas publicas en educacion. Algunos
de los hitos que marcan la cronologia de este giro inclusivo en la politica educacional
estan dados por:

e 1990: Campana “Educacion para Todos" de Naciones Unidas, que se orienta
a identificar de manera proactiva los obstaculos para acceder a las oportu-
nidades educativas, donde los grupos priorizados son aquellos colectivos
expuestos a condiciones de desventaja social como los jovenes de zonas
rurales o minorias étnicas (UNESCO, 2005).

e 1994 Conferencia de Salamanca donde se establece que la orientacion
hacia la inclusion en las escuelas es una de las medidas mas eficaces para
combatir actitudes discriminatorias, construir una sociedad mas inclusiva,
comunidades mas abiertas y alcanzar buenos resultados educativos para
todos (Cruz, 2019).

e 2008: Conferencia Internacional sobre Educacion IBE-UNESCO “Educacion
Inclusiva: el camino hacia el Futuro”, donde se reafirma la necesidad de
incorporar el concepto y practica de la educacion inclusiva en las politicas
educativas nacionales, con el proposito de enfrentar las causas y efectos
de la exclusion social vinculada a clase, etnia, religion, geénero, raza, entre
otros (Martinez-Usarralde, 2021).

e 2015: La Declaracion de Incheon del Foro Mundial de Educacion en Corea
del Sur. Constituye la continuidad del movimiento “Education for All"y destaca
la necesidad de ampliar las nociones de acceso e igualdad educativa. La
declaracion establece el Educacion 2030: Marco para la Accion que integra
la perspectiva de igualdad de género (Diaz-Noguera, 2021).

e 2019: ForoInternacional UNESCO “Todas y Todos los Estudiantes Cuentan”,
donde se enfatiza la necesidad de ampliar la nocién de inclusion educativa
y su caracter orientador para avanzar en el acceso igualitario a las oportu-
nidades educativas (Rodriguez, 2020).

Ahora bien, la nocion de inclusion educativa no es estatica, sino que se nutre
a partir de distintas tradiciones y encuadres conceptuales, de tal manera que puede
vehiculizar diversos sentidos y practicas. Si bien entre los afos sesenta y ochenta
las raices del debate en torno a la inclusion educativa se remontan al campo de las
necesidades educativas especiales o los estudios sobre segregacion urbana y resi-
dencial (Rojas y Falabella, 2016), ya en los afos noventa e inicios de los 2000 se
plantean ciertas distinciones conceptuales para comprender mejor las implicancias
de la inclusion educativa.
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Atendiendo este caracter multidimensional, la inclusion escolar conlleva ne-
cesariamente un cambio cultural mas amplio en la escuela, donde la diversidad es
valorada activamente como una fortaleza y un recurso para los aprendizajes, de tal
manera que el objetivo de la educacion inclusiva plantea una reforma mas amplia a
la escuela y el sistema educativo (Ainscow, 2020). Aquellas escuelas que poseen
una cultura inclusiva se esfuerzan por ofrecer mayores y mejores oportunidades de
aprendizaje a todos sus estudiantes considerando la diversidad como un recurso
y fortaleza en la escuela. Por lo tanto, la diversidad es redefinida como un recurso
educativo y la inclusién debe ser la base de los aprendizajes de calidad para lo cual
€s preciso remover las barreras de acceso, participacion y logro de los estudiantes
(Ainscow et al., 2012).

De este modo, la experiencia chilena resulta particularmente relevante en un
contexto internacional en el que diferentes organizaciones han sefialado la necesidad
de adoptar una regulacion mas efectiva para evitar los efectos no deseados de la ex-
pansion desregulada de la oferta privada sobre la inclusion y equidad, convirtiéndose
en uno de los primeros paises en adoptar politicas en este sentido (OCDE, 2004;
Zancajo, 2019).

1.1 La inclusion escolar como reforma a gran escala

Desde el ano 2015, Chile adopta una politica regulatoria como parte de un
proceso de reforma educativa a gran escala que busca redefinir el marco en el que
se organiza la provision escolar. Entre sus principales ejes se incluye regular el sector
de escuelas privadas subvencionadas por el Estado, fortalecer la provision de edu-
cacion publica y la carrera profesional docente (Programa de Gobierno, 2013). Para
el primero de estos propositos, se implementa un nuevo sistema de admision escolar
que centraliza la asignacion de matricula a los centros escolares, reemplaza el cobro
obligatorio a las familias y prohibe el animo lucrativo en instituciones escolares.

La Ley de Inclusion Escolar N°20.845 fue promulgada en 2015 y su propdsito
es asegurar el acceso gratuito de los estudiantes y sus familias a escuelas que reci-
ben subvencion estatal. Asimismo, se plantea como principios respetar la diversidad
de proyectos educativos y promover activamente la formacion ciudadana de los
estudiantes, la flexibilidad, sustentabilidad e integralidad de los aprendizajes. Este
nuevo marco regulatorio dispone que los sostenedores de escuelas privadas deben
organizarse como persona juridica sin fines de lucro para mantener la subvencion
otorgada por el Estado, reemplazando gradualmente el cobro a las familias hasta
sustituirlo completamente por financiamiento publico. Los sostenedores educativos
se organizan como fundaciones educacionales sin fines de lucro, asumiendo las
responsabilidades y compromisos adquiridos, como son disponer la provision escolar,
sus fines educacionales y aquellas obligaciones laborales y previsionales contraidas
con sus trabajadores.
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Asimismo, los sostenedores que optaran por reorganizarse como escuelas
particular pagadas, dejan de recibir la subvencion escolar. Esta decision debia ser
informada a la comunidad educativa con un ano de anticipacion, indicando expresa-
mente si el establecimiento se mantiene en funcionamiento (con un arancel pagado
integramente por las familias) y las medidas que adoptaria para esto?.

Por otro lado, desde el punto de vista de la seleccion escolar, la politica define
que los procesos de admision de los establecimientos que reciban aportes regulares
del Estado no podran considerar el rendimiento escolar anterior o potencial de los
estudiantes. De igual manera, prohibe que en los procesos de admision sean solici-
tados antecedentes socioecondmicos de las familias. De esta forma, los procesos de
admision escolar buscaban fortalecer el propdsito de equidad e igualdad de oportuni-
dades, velando por el derecho preferente de quien goce de la tutela de los estudiantes,
para escoger la escuela. Para estos efectos, se cred un Sistema de Admision Escolar
(SAE), que combina una postulacion centralizada a partir de una plataforma unica, con
la declaracion de la matricula disponible de cada escuela que percibe financiamiento
publico. En el momento de postulacion, las familias pueden definir libremente sus
preferencias declarando adhesion al proyecto educativo. De este modo, los procesos
de postulacion y admision ya no dependen de las politicas de acceso que definen las
escuelas sino de un sistema centralizado que incluye criterios de eficiencia, equidad
social y de planificacion de la provision escolar.

La reforma educacional buscé asegurar el acceso no discriminatorio al dere-
cho a la educacion en el nivel escolar, pues segun el propio MINEDUC, se estaban
redefiniendo las reglas que garantizarian el derecho a la educacion por medio de la
eliminacion del lucro, la seleccion de los estudiantes y el copago efectuado por las
familias: “la sociedad chilena ha exigido al Estado un cambio profundo de paradigma
en el sistema educativo, que deje atras la idea de la educacion como un bien de
consumo que se transa en el mercado. Un cambio que se funda en la conviccion de
que la educacion es un derecho social” (MINEDUC, 2017, p.122).

1.2 Patrones de respuesta de las escuelas

La perspectiva tedrica sugiere que las politicas educativas son recontextuali-
zadas a través de un proceso complejo de interpretacion y apropiacion en el cual los
actores educativos codifican, mediante sus practicas, aquellas iniciativas que impulsan
los reguladores. De este modo, las politicas son recontextualizadas en la practica
educativa a partir de un proceso negociado en el cual los actores interpretan, traducen
y deben resolver las contradicciones que la misma politica genera (Ball et. al. 2012),
desarrollando patrones de respuesta propias para un contexto y tipo de practica.

2 De manera excepcional y en el caso que el sostenedor no siendo duefio del inmueble, decida discontinuar el
servicio educativo, el Estado podria comprar las instalaciones de la escuela para asegurar el derecho al acceso a la
educacion en cuestion. Para esto, el Estado debid estimar criterios como la matricula de la escuela y la capacidad
de las escuelas subvencionadas de absorber esta matricula en el entorno. Por otra parte, en el caso de que las
escuelas adhirieran al régimen de gratuidad, el aporte Estatal que reemplaza progresivamente el copago de las
familias define un mecanismo de gradualidad incremental a partir de un valor de subvencion fijo (0,25 unidades de
subvencion escolar -USE-) para el primer afio de vigencia, aumentando anualmente en 0,1 USE hasta alcanzar
las 0,45 USE sefaladas. La eliminacion gradual del financiamiento compartido establece en su reglamento que las
escuelas bajo este régimen que perciban la subvencion publica con alto copago tendran un plazo mas amplio de
transicion a la gratuidad, que podria llegar incluso hasta los 10 afos.
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El concepto de patrones de respuesta de las escuelas se operacionaliza a partir
de la vinculacion de las nociones de cambio sistémico y légicas de accion (Woods et
al., 1998; Wood, 2000; Ball y Maroy, 2008; Van Zanten, 2008). La nocion de tipo de
cambio sistémico se define como el modo de vinculacion de las escuelas respecto
de los atributos institucionales y estructurales del contexto en que se emplazan y con
consecuencias duraderas en su modo de organizacion y practica educativa. En este
sentido, la nocion de generacion de respuestas es inherente a la de mercado y es
definida como la extension en la cual las escuelas modifican sus practicas y orien-
taciones como consecuencia de cambios en el contexto regulatorio (Woods et al.,
1998). A su vez, el desarrollo de respuestas por parte de las escuelas no es directa,
sino que existen elementos obstaculizadores y barreras que interactian de manera
compleja, pudiendo inhibir su capacidad de generar respuestas a los entornos dina-
micos en que se situan.

En esta perspectiva, no hay una respuesta unica sino un amplio rango de accio-
nes mediadas por factores estructurales, como cambios demograficos y los atributos de
las propias escuelas (su estatus relativo o la orientacion que desarrollan a la situacion
de competencia). Basandonos en esta aproximacion, las respuestas de las escuelas
comprenden los procesos de cambio que modifican las condiciones estables en que
se desenvuelve la practica educativa a partir de nuevos arreglos institucionales como
son los cambios de dependencia administrativa o nuevas formas de financiamiento. A
diferencia de las respuestas de tipo operativo, como son la exploracion y promocion,
(Woods et al. 1998), estas suponen modificaciones estructurales en la organizacion de
la ensenanza, el marco institucional o las fuentes de financiamiento. Estas respuestas
de caracter sistémico se pueden dividir en aquellas de tipo sustantivo, estructural o
administrativo, como se expone en la siguiente tabla:

Tabla 1. Trayectorias de cambio sistémico de escuelas

Estrategia de Tipo Descripcion
cambio
Sistémico Administrativo  Acciones concernientes a asegurar el presupuesto requeri-

do, incluyendo la busqueda de financiamiento alternativo a la
subvencion regular por estudiantes.

Estructural Cambios orientados a aspectos como la dependencia institu-
cional, propiedad o gobernanza de la escuela.

Sustantivo Acciones orientadas a modificar condiciones en la escuela
como el curriculum escolar, criterios de admision, infraes-
tructura, estilos de gestion, etc.

Fuente: Elaboracion propia basado en Woods et al., 1998 y Wood, 2000

Algunos de los retos de la provisidon educativa frente a los cambios en el con-
texto regulatorio es que no existe una sola via de respuesta en tanto que ésta no se
circunscribe a actores aislados, sino a una multiplicidad de instancias entrelazadas que
incluyen a las escuelas, sostenedores educacionales y autoridades locales (Moschetti,
2018). Otro desafio es la variabilidad de contextos sociales € institucionales en que se
insertan las escuelas y su influencia en el modo cémo se organiza la provisiéon educa-
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tiva. Estas caracteristicas sugieren que el modo en como se elaboran las respuestas
desde el angulo de la oferta educativa es también un proceso complejo de negociacion
entre distintos niveles insertos en una dinamica de interdependencia competitiva.

1.3 Cartografias del sector privado subvencionado en Chile

A partir de las disposiciones de la Ley de Financiamiento Compartido (1993),
dispuesta en 1988, aunque entro en vigor en 1993, las escuelas publicas sdlo pueden
cobrar copago a las familias en la ensefanza secundaria y con la aprobacion de los
apoderados. No obstante, las escuelas publicas que se integraron a este régimen de
financiamiento son minoritarias (cinco escuelas que representan el 0,4% del total de
la matricula de los establecimientos municipales). Por su parte, 1.486 colegios sub-
vencionados (48% de la matricula de este tipo de establecimientos) cobran copago
a las familias, mientras el 85% de establecimientos particulares subvencionados y el
82% de colegios particulares pagados declaran en su personalidad juridica tener fines
de lucro hasta el 2015 (Ubeira, 2017).

En la practica, la incorporacion del copago de las familias operd como un
acelerador del proceso de fragmentacion social y econdémica del sistema educativo
(Valenzuelaetal., 2010). La evidencia disponible es que suimpacto en el mejoramiento
educativo ha sido bajo, mientras que su efecto profundizador en la segregacion social
es significativo, incluso una vez controlada la segregacion residencial (Elacqua, et al
2013; Valenzuela et al, 2010; Rojas, 2014). Este mecanismo ha servido a las escue-
las para controlar la composicion de su matricula y una forma de seleccion directa en
base a criterios econémicos.

Como es posible apreciar en la Tabla 2, en los anos previos a la reforma (2015-
2016), el numero de escuelas es mayor a los anos siguientes, al mismo tiempo de que
existe una distribucion desigual de los tramos de copago, centrandose en los tramos 1
al 3 (los de menor cuantia). Para los anos siguientes, el nimero de escuelas disminuye
y las escuelas tienden a distribuirse de manera mas homogénea segun los tramos:

Tabla 2. Numero de escuelas y cobro promedio segun tramos der financiamiento com-
partido periodo 2015-2020

Financia- 2015 2016 2017 2018 2019 2020

miento N USD* N USD N USD N USD N USD N USD
compartido
Tramo 1* 1045 6,15 471 $7,98 382 8,56 258 9,63 219 10,15 294 8,93
Tramo 2 407 21,00 319 22,04 299 22,31 288 2373 270 24,08 251 244l
Tramo 3 421 41,01 381 42,65 370 44,01 301 4532 284 4847 221 4742
Tramo 4 282 8344 239 8370 232 8357 190 86,26 186 87,59 127 86,56
Total/ 5155 o588 1410 33,36 1283 35,55 1037 37,95 959 39,85 893 33,86
promedio

Fuente: Elaboracion propia en base a datos MINEDUC.

* En dolares USD: tramo O= Gratuito; tramo 1= $1 a $13; tramo 2=$13,1 a $32; tramo 3=$32,1 a $63; tramo
4=$63,1 a $126; tramo 5= Mas de $126.

** Promedio de cobro a las familias en ddlares estadounidenses (USD$).
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La expansion sostenida del sector privado subvencionado se explica princi-
palmente por el dinamismo del subsector con fines de lucro, el que constituye su
componente mayoritario y alcanza mas del 85% de las escuelas del sector a fines de
la década siguiente (Corvalan et al, 2009; Elacqua et al., 2011). Esto ha permitido, no
solo el retiro de cuantiosas ganancias por parte de proveedores privados, sino también
se estima que el 70% de los estudiantes que asiste a escuelas privadas subvenciona-
das, lo hace a una con fines de lucro hasta el afno 2015 (Mufoz y Weinstein, 2019).

Mientras el 50% de las escuelas sin fines de lucro declara que el sello de su
proyecto educativo reside en aspectos valdricos, las escuelas con fines de lucro se
orientan mas hacia atributos como la disciplina y la calidad académica (Corvalan et
al., 2009; Elacqua et al., 2011). En este sentido, el sector sin fines de lucro se asocia
mas directamente a escuelas pertenecientes a congregaciones religiosas: el 83% ads-
cribe un proyecto educativo de caracter confesional (Elacqua et al., 2011). Asimismo,
al interior del sector con fines de lucro hay un conjunto de escuelas que se insertan
en conglomerados mas amplios respondiendo a lineamientos de tipo corporativo
(16%), mientras que la mayoria actua autébnomamente, a partir de emprendimientos
de caracter unico.

Desde el punto de vista de los resultados académicos, estos son levemente
favorables para escuelas sin fines de lucro de caracter catdlico o pertenecientes a
grandes conglomerados (Elacqua et al., 2011; Contreras et al, 2011; Huneeus, 2011).
Contrastado conlavaloracion de las familias, estas declaran mayor nivel de satisfaccion
en las escuelas sin fines de lucro respecto de las dimensiones como clima escolar,
disciplina e infraestructura (Elacqua, et. al. 2011).

Lo anterior sugiere que, si bien el fin al lucro como politica educacional no de-
beria impactar por si misma en la calidad de la educacion, tampoco hay indicios que el
incentivo lucrativo muestre efectos positivos en ella. También deja abierta la pregunta
en torno a la conveniencia de la formacion de grandes conglomerados que puedan
monopolizar la oferta educativa atentando contra aquellos objetivos de diversidad. En
suma, el problema del lucro en la educacion tiene que ver mas directamente con el
tipo de sociedad que se desea construir y cuales son los propdsitos de la educacion
en ese marco (Contreras et al, 2011; Huneeus, 2011).

2. Metodologia

El presente estudio plantea un disefo de tipo exploratorio-descriptivo basado
en el analisis cuantitativo de datos (Bryman y Cramer, 2001). La unidad de analisis
se define como las trayectorias de actuacion de escuelas en el periodo 2015-2020,
producto de la reforma de introducida por la Ley de Inclusion, focalizandose en insti-
tuciones privadas que proveen una oferta compleja®.

2.1 Muestra

Elano 2015 el sector privado subvencionado se compone de 4.566 sostenedores
educacionales y un universo de 5.684 escuelas, que posee el 54,5% de la matricula
total del sistema, siendo el principal tipo de provision escolar en el pais.

8 Escuelas privadas subvencionadas que tengan alguna modalidad de ensefianza escolar como oferta base, de nivel
basico y/o secundario y sélo complementariamente ensefianza preescolar, adultos, diferencial, etc.
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De este universo, 4.158 escuelas del sector tienen como oferta base la ense-
fanza escolar (primaria, secundaria o ciclo completo) al afno 2015, de las cuales el
16,5% esta inserto en una red de administracion mas amplio (conglomerado o me-
gasostenedores), mientras que el 83,5% constituyen emprendimientos de tipo unico.
El 33,7% de las escuelas se concentra en la Region Metropolitana que representa el
43,8% de la matricula del sector.

Para llevar a cabo el andlisis de las respuestas de las escuelas se evalud la
trayectoria de cada institucion educativa hasta el ano 2020. Para precisar el tamafno
y composicion de las unidades de analisis, se excluyeron los casos de cierre de es-
cuelas durante el periodo (329) y aquellas que ingresan al régimen de subvenciones
con poca trazabilidad de datos (51), de tal modo que la muestra quedd constituida
por 3.778 escuelas privadas subvencionadas, las que representan el 66,4% del total
del sector a nivel nacional:

Tabla 3. Muestra

Escuelas Matricula Prioritarios a
Metropolitana 1.253 738.611 45,41
Megasostenedor 63 44.305 43,71
Conglomerado 170 136.481 44,31
Unico 1.020 557.825 45,70
No Metropolitana 2.525 960.872 57,16
Megasostenedor 226 91.002 61,05
Conglomerado 187 105.059 52,72
Unico 2.112 764.811 57,14
Total general 3.778 1.699.483 53,26

Fuente: elaboracion propia en base a datos MINEDUC.

2 La clasificacion de estudiante prioritario se define en el marco de la Subvencion Preferencial (2008) que amplia
el aporte publico a escuelas que reciben y concentran a los estudiantes que provienen de familias en situacion de
vulnerabilidad social o son parte del 30% de menor nivel socioeconémico.

2.2 Variables y procesamiento de datos

Para la caracterizacion del ciclo de politica educativa se utilizaron las bases
de datos directorio de establecimientos del MINEDUC, donde es posible contar con
informacion anualizada relativa a los datos de los establecimientos, como son: i) tipo
y niveles de ensenanza, ii) cobertura de los ciclos de formacion vy iii) copago de las
familias. Se utilizd la plataforma de Datos Abiertos de MINEDUC (https://centroestu-
dios.mineduc.cl/datos-abiertos/) para extraer informacion relativa a: iv) dependencia
institucional, v) ubicacion geografica, vi) tipo de ensefanza y vi) matricula segun ciclo
de educacion. De este modo, se generd un panel con la evolucion de la matricula y
otros indicadores de las escuelas entre los afos 2015 a 2020. Se utiliza la clasificacion
de estudiantes prioritarios para estimar la composicion social de las escuelas. La can-
tidad de estudiantes prioritarios y el modo como se distribuyen entre los sectores y las
escuelas, lo cual, ofrece una estimacion de la composicion de acuerdo con condicion
socioecondmica de las familias. A partir de estos atributos iniciales se construyeron
las siguientes variables:
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e Contexto geografico

e Tipo de sostenedor, que incluye sostenedores de proyecto Unico o dos
escuelas, conglomerados entre 3 a 9 escuelas 0 megasostenedores con
mas de 10 escuelas.

e Tendencia de matricula para el periodo de estudio

e Tramo de copago y cobro mensual a las familias

e Participacion de estudiantes prioritarios en la composicion de la matricula.

El modelo de andlisis se basa en la construccion tipoldgica de trayectorias de
cambio sistémico y reestructuracion de escuelas, para explorar las respuestas insti-
tucionales que elaboran las escuelas del sector privado.

El abordaje metodoldgico contempld el diseno y elaboracion de un panel de
datos que permite identificar tendencias que contextualizan el proceso de reemplazo
del financiamiento compartido y la evolucion de los perfiles de selectividad socioeco-
nomica de las escuelas. Luego, se desarrollo un analisis de los contextos decisionales
que enfrentan las escuelas a partir de la revision del texto y reglamento de la Ley de
Inclusion, estableciendo las trayectorias que se derivan de las decisiones criticas que
adoptan las escuelas, para luego proponer una tipologia de patrones de respuestas
para el sector privado subvencionado.

3. Resultados
3.1 Tipologia de Patrones de Respuestas de las Escuelas

Para elaborar la tipologia en primer lugar se analizaron los escenarios criticos
de decision que plantea la politica regulatoria, las trayectorias que se desprenden
de estos y finalmente se definen las areas de respuesta de las escuelas a partir de
condiciones de comparabilidad y las dinamicas de cambio basadas en el esquema
que proponen Wood et. al. (1998).

El nivel de Decision 1, incluye escuelas que hasta la puesta en marcha de la
reforma no exigen un copago de las familias y, tendencialmente, son de perfil menos
selectivo. Como es posible establecer en la revision de los datos oficiales, a su vez
estas escuelas pueden encontrarse en funcionamiento o enfrentan procesos de cierre
dando paso a los dos primeros tipos de trayectorias:

a) Trayectoria 1. Escuela privada subvencionada en funcionamiento que no
participa del régimen de financiamiento compartido con anterioridad a la
Ley de Inclusion Escolar.

b) Trayectoria 2. Escuela privada subvencionada que no participa del régimen

de financiamiento compartido con anterioridad a la Ley de Inclusion Escolar,
en contexto de cierre.

En el nivel de Decision 2, se consideran escenarios de salida del régimen de
financiamiento compartido (a través de una via no regulada por la politica educativa), ya
sea a partir de procesos de cierre o redefinicion de las escuales privadas particulares
que que transitan a un financiamiento exclusivo mediante el pago de las familias. Este
tipo de escuelas son mas heterogéneas aunque tienden a alto copago y selectividad:

a) Trayectoria 3. Traspaso del sector privado subvencionado al privado no
subvencionado y fin del financiamiento compartido.
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b) Trayectoria 4. Escuela privada subvencionada que participa del régimen de
financiamiento compartido y enfrenta proceso de cierre.

El nivel de Decisidon 3 presenta escenarios de reemplazo del financiamiento
compartido, ya sea a partir de la creacion de nuevas escuelas o la reorganizacion
de escuelas particulares pagadas que transitan hacia esquemas de financiamiento
subvencionado. Esto incluye tanto a escuelas que consolidan el paso a la gratuidad,
como aquellas que se encuentran en el proceso gradual de disminucion del copago.
Este escenario plantean tres trayectorias posibles:

a) Trayectoria 5. Escuela privada subvencionada se encuentra en proceso de
reemplazo gradual del régimen de financiamiento compartido.

b) Trayectoria 6. Salida del régimen de financiamiento compartido y consoli-
dacion de la gratuidad como privado subvencionado.

c) Trayectoria 7. Creacion de escuelas privadas subvencionada o escuela pri-
vada que se reestructura como subvencionada en el contexto de la reforma
educativa entre 2015 y 2020.

A continuacion se presenta una figura con las dinamicas decisionales y las
trayectorias posibles:

Figura 1. Rutas de cambio institucional del sector de escuelas privadas subvencionadas
Fuente: Elaboracion propia

A partir del analisis de los escenarios decisionales que plantea la Ley de Inclu-

sion se elaboré una tipologia de patrones de respuesta institucional por parte de las
escuelas. Para efectos de contar con un marco de comparabilidad de los patrones de
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respuesta se excluyod del analisis aquellas escuelas que experimentan procesos de
cierre, fusion o que se han reestructurado como subvencionadas de manera reciente.
La propuesta elaborada comprende los siguientes tipos:

Reestructuracion, escuelas que responden a un tipo de cambio administrativo-
estructural modificando su titularidad y esquema de financiamiento pasando
del sector privado subvencionado al régimen privado no subvencionado.
Transicion, elementos de cambio sustantivo con respuestas de escuelas que
dada la gradualidad del reemplazo del copago de las familias no presenta
cambios sustantivos durante la primera etapa de la reforma y combina tran-
sitoriamente un financiamiento por via de subvencion ampliada y aportes
de las familias.

Consolidacion, respuesta de escuelas caracterizada por un tipo de cambio
sustantivo donde se reemplazan el copago y la seleccion.

Recepcion, respuesta de escuelas que con anterioridad a la reforma no
presentaban copago o practicas de selectividad.

A continuacion se presenta la tipologia de respuesta a los cambios regulatorios
en contextos de mercado educativo:

Figura 2. Tipologia de trayectorias de respuesta
Fuente: Elaboracion propia.

El eje de diferenciacion horizontal se estructura en torno a zonas de estatus
de las escuelas, que se define como atributos simbdlicos que poseen las escuelas
asociados al prestigio y que se expresaria en la preferencia de eleccion de las fa-

“ Durante el periodo de estudio 51 escuelas se mueven desde el sector privado pagado al subvencionado. La
cantidad de escuelas gratuitas privadas subvencionadas que inician procesos de cierre durante el periodo casi se
duplica entre 2015 y 2020 pasando desde 232 a 453.
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milias. El eje vertical remite a dinamicas de competencia, entendidas ya sea como
escenarios de competencia abierta (en contextos de competencia abierta las escuelas
experimentan mayor inestabilidad y cambio) o escenarios de competencia cerrada
(menos competencia en la zona baja del plano). Esta conceptualizacion no se basa
en la presion competitiva que experimentan las escuelas sino en la dinamica de inter-
dependencia en la cual se emplazan, de tal modo que en contextos de competencia
cerrada las escuelas mas bien se asimilan a ldgicas de accion ya presentes, donde
aquellas de bajo estatus poseen menos capacidad de generacion de respuestas y
experimentan ciclos prolongados de deterioro institucional, y por otro lado, las es-
cuelas de alto estatus despliegan una légica de conquista de posiciones adquiridas y
tienden a beneficiarse de la posicion ya obtenida, percibiendo pocos competidores y
amenazas en su entorno. Es preciso destacar que la reestructuracion entendida como
cambio de titularidad y modo de financiamiento, podria moverse en dos direcciones:
escuelas que transitan del régimen de subvenciones a un financiamiento exclusivo a
partir del aporte de las familias o el sentido contrario, aquellas que se redefinen como
subvencionadas, aunque estas Ultimos son cuantitativamente menores y con menos
datos disponibles (51). En el caso de escuelas que se redefinen como privadas no
subvencionadas es posible advertir un tipo de “reestructuracion selectiva” que se
basa precisamente en no modificar aspectos sustantivos de ensefanza, selectividad
€ intentar conservar una relacion basada en el estatus. Desde el punto de vista de la
composicion de matricula, estas escuelas tenderian a una elitizacion creciente y ya
no perciben incentivos en atraer estudiantes de bajos ingresos.

3.2 Distribucion de establecimientos segun patrones de respuesta

Ahora bien, en cuanto al nimero de escuelas asociados a cada tipo de res-
puesta y la matricula de estudiantes, puede indicarse lo siguiente:

Tabla 4. Numero de escuelas segun tipo de trayectoria, anos 2016-2020.

Patron de Respuesta 2016 2017 2018 2019 2020 Total
Recepcion 1.824
Reestructuracion 19 11 74 8 1 113
Transicion 856
Consolidacion 309 215 258 136 67 985
Total general 328 226 332 144 68 3.778

Fuente: Elaboracion propia.

En el caso de las respuestas de recepcion y transicion el proceso de cambio
no se circunscribe a un ano especifico. Durante el periodo, 985 escuelas pasan del
régimen de financiamiento compartido a la gratuidad como respuesta de consolidacion,
113 escuelas subvencionadas se reestructuran como privadas pagadas.

En cuanto al nimero de estudiantes matriculados en educacion escolar, dife-
renciado por tipo de respuesta, la distribucion es la siguiente:
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Tabla 5. Matricula segun tipo de respuesta, afos 2015-2020.

Patron de Respuesta 2015 2016 2017 2018 2019 2020
Recepcion 446.311  447.054 446.636  448.219 454.850  457.587
Reestructuracion 24.198 44.651 43.337 35.844 35.823 35.103
Transicion 605.242 616.821 625.122 639.756 656.916 663.494
Consolidacion 623.732 631.821 631.977 632.453 639.819 645.691
Total general 1.699.483 1.740.347 1.747.072 1.756.272 1.787.408 1.801.875

Fuente: Elaboracion propia.

Las escuelas que originalmente no tenian copago, asi como aquellas que mo-
difican su financiamiento, mantienen su matricula, mientras aquellas escuelas que no
transitan al régimen de gratuidad aumentan su matricula en el periodo en un 9,26%.
Las escuelas que enfrentan procesos de cierre son parte de un ciclo de deterioro
anterior y no necesariamente producto de la politica.

En lo referido a la composicion de la matricula por la proporcion de estudiantes
prioritarios, se puede indicar lo siguiente:

Tabla 6. Porcentaje de la matricula correspondiente a estudiantes prioritarios afios 2015-
2020.

Tipo trayectoria 2015 2016 2017 2018 2019 2020
Recepcion 66 66,5 70,4 68,5 66,3 64,1
Reestructuracion 48,4 20,5 14,4 8,9 8,9 6,4
Transicion 31,2 32,1 27,6 28,4 29,7 29,7
Consolidacion 49,3 50,2 49,7 48,9 47,9 46,5
Promedio General 48,7 42,3 40,5 38,6 38,2 36,6

Fuente: Elaboracion propia.

Como puede apreciarse en la tabla anterior, los establecimientos sin financia-
miento compartido (recepcion), o en transicion a gratuidad (transicion) y las escuelas
con cambio sustantivo (consolidacion), varian de manera reducida el porcentaje de
estudiantes prioritarios (entre un 1,5% y un 2,8% entre 2015y 2020). Por otro lado, las
escuelas enreestructuracion, presentan una reduccion en la proporcion de estudiantes
prioritarios pasando de un 48,5% a un 6,4%, especialmente durante los primeros anos.

Los tipos de respuesta asociados a dinamicas de consolidacion se refiere a
escuelas que han pasado del régimen de subvenciones con cobros a las familias al
régimen de gratuidad y suscriben al SAE que plantea la Ley de Inclusion. Dado el me-
canismo de reemplazo gradual del copago que plantea la regulacion, las escuelas de
bajo cobro avanzan mas rapidamente en esta direccion, aunque las escuelas de cobro
medio y que enfrentan contextos de competencia abierta pueden percibir incentivos a
orientarse la “gratuidad” en el sentido de reducir estatus mejorando su posicion relativa
respecto de otros competidores y avanzando a una composicion mas diferenciada.
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Por otro lado, los casos de consolidacion y recepcion son convergentes, pre-
sentando cierto isomorfismo respecto de la dinamica de cambio. No obstante se sittian
en escenarios de estatus, competencia y trayectorias diferenciados.

Las trayectorias de recepcion se mantienen estable en cuanto a volumen de
matricula y una alta participacion de estudiantes prioritarios en torno al 65% a través
del periodo de estudio. El caso de las trayectorias de reestructuracion selectiva por
via de cambio estructural expande su matricula aunque representa un 1,5% del sector
presentando una marcada disminucion de la participacion de estudiantes prioritarios,
lo cual es esperable toda vez que el financiamiento se reorganiza exclusivamente a
partir de cobros a las familias y estas escuelas no perciben incentivos asociados a la
subvencion escolar. Las trayectorias de reestructuracion de escuelas de copago medio
alteran sustancialmente su composicion al ano 2020. Si bien, estas dinamicas son
de baja escala (1,56%), dan cuenta de patrones de respuesta que pueden exacerbar
desigualdades educativas y excluir familias que no pueden pagar los aranceles que
exige la nueva organizacion de la escuela.

Tabla 7. Caracterizacion segun respuesta, tramo de copago y estudiantes prioritarios.

TIPO DE Escuelas Matricula_15 Matricula_20 Priorita- Priorita-
RESPUESTAS rios_15 rios_20
RECEPCION 1.824 446.311 457.587 66,04 64,14
Gratuitas 1.824 446.311 457.587 66,04 64,14
RE.ESTRUCTURA- 113 24.198 35.103 48,38 6,37
CION
?Oun Alto 51 17.487 27.638 35,87 7,93
§ Medio Alto 28 3.999 5.209 43,92 6,13
g Medio 8 1.266 1.066 80,39 12,38
lt—‘E (sn 26 1.446 1.190 67,87 1,71
TRANSICION 856 605.242 663.494 31,22 29,70
° Alto 293 216.946 238.595 22,40 20,16
% Medio Alto 417 303.100 335.297 33,53 33,01
§ Medio 129 78.106 82.958 41,81 39,85
% Bajo 16 6.730 6.112 46,28 36,19
. (sn 1 360 532 41,94 31,58
CONSOLIDACION 985 623.732 645.691 49,32 46,36
° Alto 14 4.136 5.913 49,31 45,74
% Medio Alto 208 110.201 116.206 43,23 38,08
§ Medio 523 353.765 371.582 48,58 46,23
% Bajo 237 154.914 151.466 56,04 54,03
. (sn 3 716 524 69,74 40,30
Total general 3.778 1.699.483 1.801.875 53,26 49,97

Fuente: Elaboracion propia.
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Como se senala en el analisis tipoldgico, escuelas de tramos de copago medio
y alto se orientan a consolidar el régimen de gratuidad escolar aunque disminuye
levemente la participacion relativa de estudiantes priorizados . El analisis sugiere
que un conjunto de escuelas se puede beneficiar en la interdependencia competitiva
consolidando la gratuidad, reduciendo estatus aunque sin una composicion mas dife-
renciada. Desde el punto de vista de las trayectorias, los conglomerados y grandes
sostenedores educativos han presentado distintas respuestas durante el periodo de
estudio con presencia en los cuatro escenarios tipos. Las trayectorias de reestructu-
racion se vinculan preferentemente a sostenedores de emprendimiento a baja escala,
perfiles selectivos, de alto estatus y presenta un incremento mas marcado de matricula
durante el periodo. Asimismo, las trayectorias de transicion asociada a conglomerados
educativos muestran un alza en su volumen de matricula. El resto de las trayectorias
presenta una tendencia estable respecto de su participacion en la matricula del sector
privado subvencionado.

4. Discusion

A partir de lo anterior se han logrado dimensionar los patrones de respuesta
de las escuelas a los cambios en el contexto regulatorio identificando tendencias en
el modo como aquellas respuestas se vinculan y dan paso a nuevos retos para la
politica educativa. Se han identificado siete trayectorias de cambio institucional en
las escuelas que fueron agrupadas en una tipologia de respuesta con cuatro posibles
patrones ante la reforma educativa introducida por la Ley de Inclusion. Estos patro-
nes de respuesta presentan caracteristicas diferenciadoras y manifiestan un proceso
decisional vinculado a la posicion que adoptaran las escuelas en el nuevo escenario,
lo que se ve afectado por el estatus relativo en la dinamica competitiva que plantea
la situacion de mercado.

Durante las primeras etapas de la reforma no se modifican las caracteristicas
estructurales de la composicion de la provision escolar (“oferta”), salvo una tendencia
de crecimiento del sector particular pagado especialmente en comunas de alto ingreso
y donde ya existia una oferta bien establecida de este tipo.

El reacomodo que introduce la politica regulatoria en el sistema educativo es
sistémico, se producen desplazamientos de matricula entre sectores, subsectores, se
intensifican procesos de cierre y cambian las reglas para las escuelas.

En contextos institucionales de alta selectividad, como ha sido el caso chileno, las
escuelas perciben incentivos para orientarse a aumentar sus practicas de selectividad
como un modo de incrementar su estatus simbdlico € intentar atraer la preferencia de
familias de ingreso medio. En este sentido, escuelas emplazadas en areas de estatus
moderado experimentan una mayor presion competitiva, aunque su capacidad de
generacion de respuesta es menor, por lo tanto la competencia es mas bien estatica
y se puede asociar a ciclos prolongados de deterioro institucional o hipersegregacion.

Desde el punto de vista sustantivo, escuelas que tradicionalmente se han be-
neficiado de la competencia pueden diferenciarse entre una formacion mas o menos
tradicionalista aunque su oferta se orienta a un tramo de alto ingreso, que no accede
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a la oferta privada no subvencionada. Este tipo de escuelas tendera a percibir los
cambios regulatorios como amenaza a su logica de accion y tiene a vincularse a
respuestas de reestructuracion o transicion.

El caso de transicion podria derivar asimilandose a los contextos de reestruc-
turacion selectiva o consolidacion con cambio sustantivo. A modo de hipotesis, a partir
de este esquema se podria sugerir que el “trade off” que experimentan las escuelas
en ciclo de transicion consistiria en que podrian transitar a escenarios de consolida-
cion sacrificando estatus aunque mejorando sus opciones directas en la dinamica de
competencia abierta.

Seobserva que las escuelas que dependen mas directamente de la subvencion
y con poca capacidad de generacion de respuesta representa el 25% de la matricula y
experimentan un efecto desestabilizador en un contexto donde las familias de ingreso
bajo y medio bajo pueden ampliar sus fronteras de eleccion. Si bien, no aumenta la
frecuencia neta de cierre de escuelas respecto de los anos previos a la reforma, esta
tendencia se intensifica en aquellas escuelas privadas subvencionadas gratuitas y las
que no adscriben al financiamiento compartido o lo hacen en montos bajos hasta el
ano 2015. Como contrapartida, esta politica de reemplazo del copago podria tener un
efecto estabilizador en aquellas escuelas que anteriormente dependian mas directa-
mente del aporte de las familias.

Por ultimo, hay indicios de polarizacion del sistema educativo, que incluye una
mayor segregacion por arriba, especialmente en la provision privada pagada que
se expande en un 90% en el periodo analizado, asi como en aquellas escuelas que
mantienen formas de financiamiento compartido asentandose en altos tramos de
copago que representan el 36,6% de la matricula del sector privado subvencionado
al finalizar el periodo de estudio. Este hallazgo es consistente con la tendencia de
segmentacion de las escuelas que permanecen en el régimen de copago. Por otro
lado, hay un conjunto de escuelas correspondientes a emprendimientos de tipo unico y
atentas a las oportunidades, que ingresan a la gratuidad de manera anticipada, lo que
no implica una reduccion de la segregacion escolar, y es plausible que en el escenario
actual, encuentren beneficios asociados a la politica educativa, como la subvencion
preferencial asociada a estudiantes prioritarios.

5. Conclusiones

Establecer condiciones a las escuelas privadas que perciben financiamiento
publico constituye una politica regulatoria que resulta consistente con la tendencia y
la evidencia internacional, pues procura expandir la eleccion de las familias como un
objetivo deseable de la politica educativa, y al mismo tiempo inhibe los efectos no
deseados de la expansion de la provision privada en el sistema educativo. Asimismo,
la experiencia revisada transita desde un modelo de mercado desregulado a uno
donde la politica educativa busca balancear los tipos de provision escolar e incluye
elementos de planificacion educativa. En su conjunto, las medidas revisadas tienden a
redefinir, por parte del Estado, el rol y los términos de la colaboracion con los sostene-
dores privados en la direccion de poder asegurar minimos que favorezcan un acceso
no discriminatorio a la educacion, mayores niveles de inclusion y equidad educativa.
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Ahora bien, cabe preguntarse como avanzara la politica educativa en la pers-
pectiva de esta transformacion y qué tan preparadas estan las instituciones educa-
tivas para atender una mayor diversidad social, una mayor interaccion entre el nivel
politico, su implementacion local y cual es el modo en como las escuelas y familias
recontextualizan estas iniciativas. A partir de esta revision, resulta plausible anticipar
que, dada la persistencia de los incentivos competitivos en el disefio de la provision
escolar, las escuelas tenderan a codificar y generar nuevas estrategias de control
sobre la composicion social de su matricula y otros atributos sensibles a las familias.
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Resumen. Dentro del proceso de transformacion que supone la educacion inclusiva, se ha senalado la
importancia de que los centros de educacion especial desarrollen funciones de apoyo y asesoramiento
parapromover lainclusion enlas escuelas regulares. En Paraguay, este proceso se esta experimentando
a través de los CAl, centros de educacion especial redefinidos como centros de apoyo a la inclusion.
El presente articulo recoge resultados de un estudio fenomenoldgico descriptivo sobre las funciones
y tareas de asesoramiento a las escuelas regulares que llevan a cabo los profesionales de los CAl.
Han participaron del estudio 16 profesionales distribuidos en cuatro CAl, los cuales fueron entrevis-
tados en profundidad. Los resultados apuntan que estos profesionales estan incorporando funciones
y tareas de asesoramiento a los docentes y a las escuelas regulares, aunque mantienen un trabajo
muy centrado en la respuesta individual al alumnado con necesidades educativas mas especificas.
Igualmente, destacan la ausencia, y la necesidad, de un modelo conceptual de asesoramiento que
guie su intervencion con las escuelas. Se concluye la necesidad de apoyar desde la administracion
educativa el proceso de transformacion que estan desarrollando los CAl, y se sugiere que un modelo
educacional constructivo de asesoramiento puede resultar Util a este respecto.

Palabras clave: centros de educacion especial; centro de apoyo a la inclusion; educacion inclusiva;
asesoramiento.

Funcdes de assessoria que 0s centros de apoio a inclusao desenvolvem como contribuicao
para a educacao inclusiva no Paraguai

Resumo. Dentro do processo de transformagao que a educagdo inclusiva envolve, tem sido apontada
a importancia de que os centros de educag@o especial desenvolvam fungbes de apoio e assessoria
para promover a inclusdo na escola regular. No Paraguai, esse processo estd sendo vivenciado por
meio dos CAIls, centros de educagdo especial redefinidos como centros de apoio & inclusdo. Este
artigo reune os resultados de um estudo fenomenoldgico descritivo sobre as fungbes e tarefas de
assessoria as escolas regulares que sdo realizadas pelos profissionais dos CAls. Participaram do
estudo 16 profissionais, distribuidos em quatro CAls, 0s quais foram entrevistados em profundidade.
Os resultados indicam que esses profissionais estdo incorporando fungées e tarefas de assessoria
aos professores e escolas regulares, embora mantenham um trabalho muito focado na resposta
individual aos alunos com necessidades educacionais mais especificas. Da mesma forma, destacam
a auséncia - e a necessidade - de um modelo conceitual de assessoria que oriente sua intervengdo
junto as escolas. Conclui-se pela necessidade de que a administrag@o educacional apoie 0 processo
de transformacdo que os CAls estdo desenvolvendo, e sugere-se que um modelo educacional cons-
trutivo de assessoria pode ser Util nesse sentido.

Palavras-chave: centros de educagdo especial; centro de apoio ainclusdo; educagdo inclusiva; assessoria.

Advisory functions that the Inclusion Support Centers develop as a contribution to Inclu-
sive Education in Paraguay

Abstract. As a part of the transformation process associated to Inclusive Education, it has been
proposed that Special Education Centers should develop consultation functions aimed to promote
inclusion processes in ordinary schools. In Paraguay, these ideas led to the transformation on Special
Education Centers to Centers for Supporting Inclusion (centros de apoyo a la inclusion, CAl). This
paper presents results from a descriptive phenomenological study focused on the consultation tasks
and functions developed by CAl professionals. The participants of the study were 16 CAl professionals
distributed in four different CAls. Data gathering was conducted through in-depth, semi-structured
interviewing. Results point that these professionals are incorporating consultation functions and tasks
with the teachers, but at the same time remain mainly oriented to give individual response to the stu-
dents showing more specific educational needs. Moreover, they highlight the absence of a conceptual
consultation model that guides their intervention. It is concluded that the transformation in which CAI
are involved needs to be supported, and that adopting a constructive educational consultation model
could be useful in this respect.

Keywords: special education centers, inclusion support centers; inclusive education; consultation.
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1. Introduccion

Uno de los grandes desafios de la educacion actual es la transformacion de
los centros escolares en entornos mas amigables y accesibles para la diversidad de
estudiantes, a través de la promocion de mejores oportunidades de aprendizaje y de
participacion de todos, especialmente de aquellos grupos que, por condiciones de gé-
nero, cultura, discapacidad, orientacion sexual, situacion socioecondmica, etc. puedan
estar en riesgo de discriminacion o exclusion del sistema educativo regular. Desde
esta mirada, la escuela, como espacio a transformarse, debe darse la oportunidad
de incorporar y utilizar sistemas de apoyos y recursos gue ayuden en este proceso
de transformacion hacia una educacion inclusiva (Unesco, 2016).

Uno de los recursos que puede jugar un papel relevante en esta transformacion
proviene de la funcidon asesora que buscan proporcionar los centros de educacion
especial, ejerciendo como centros de apoyo a la inclusion, en el marco de un trabajo
conjunto y colaborativo (Lago y Onrubia, 2008; Onrubia y Minguela, 2020; Solé y
Martin, 2011) entre los profesionales de estos centros de apoyo a la inclusion y los
equipos de las escuelas regulares, orientado a la construccion de mejoras a nivel
institucional. Esta funcidon asesora puede contribuir a ayudar a las escuelas regulares
en el andlisis de su situacion y su contexto con respecto a la inclusion, y a determinar
acciones y soportes diversificados que faciliten y promuevan procesos de mejora para
la inclusion (Ainscow, 2004, 2017; Booth y Ainscow, 2002; Echeita, 2009; Ging et al.,
2020a, 2020b; Puigdellivol y Petrenas, 2019; Sandoval et al., 2019).

El presente trabajo forma parte de una investigacion mas amplia en que se
pretende, a través de un estudio fenomenoldgico descriptivo, describir y analizar,
desde la perspectiva de sus protagonistas, las funciones de asesoramiento que se
estan desarrollando en el caso particular de los Centros de Apoyo a la Inclusion (CAl)
en Paraguay. Los CAl son centros de educacion especial que estan en proceso de
transformacion a centros de apoyo a la inclusion, orientando su intervencion al apoyo
y asesoramiento a las escuelas regulares para la inclusion de los estudiantes con
discapacidad. En este nuevo rol, los CAl buscan apoyar el cambio educativo que se
propone desde la inclusion. En este articulo se presentan resultados en torno a dos
cuestiones especificas abordadas en la investigacion: (i) cuales son las funciones y
tareas de asesoramiento que estan desarrollando los profesionales de los CAIl con
las escuelas regulares, y (ii) desde qué referentes estan desarrollando estas funcio-
nes, y en qué medida se incluye entre estos referentes un modelo colaborativo de
asesoramiento.

1.1 Los centros de educacion especial como centros de apoyo a la inclusion

Muchas de las legislaciones y agendas educativas actuales de diversos paises
destacan los procesos de mejora y transformacion de sus sistemas educativos hacia
un enfoque mas inclusivo y de calidad. El informe realizado por la Unesco (2020)
describe que una de las formas actuales que caracteriza al proceso de transicion
hacia un sistema educativo mas inclusivo es la conversion gradual de las escuelas
especiales en centros de recursos, entendidos como profesionales especializados,
materiales didacticos, tecnologias adaptadas y asesoramiento pedagdgico, puestos
al servicio de las escuelas ordinarias. Es decir que los centros de educacion especial
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deben pasar por un proceso de transformacion a centros de apoyo a la inclusion para
de esta manera complementarse y apoyar a las escuelas en el proceso de inclusion
educativa y social de las personas con mayores necesidades de apoyo educativo, y asi
lograr eliminar paulatinamente la separacion que existe entre la educacion especial y
las escuelas regulares. El establecimiento de normativas relacionadas con la promocion
de una educacion inclusiva y con la necesidad de asegurar la inclusion a todos sin
discriminacion, contar con instalaciones adecuadas, o prestar el apoyo necesario a las
personas con discapacidad para facilitar su formacion dentro de un sistema educativo
inclusivo de calidad en todos los niveles de la educacion regular, ayuda a entender la
necesidad de transformacion y la transicidon que requieren las escuelas regulares para
mejorar su respuesta educativa a la diversidad (Unesco, 2006, 2015, 2020). Lograr
esto no solo dependera de las ganas e iniciativas de transformacion que los centros
de educacion especial o0 las escuelas regulares tengan, sino que estara determinado
en gran parte por las legislaciones de cada pais, ya que estas legislaciones ayudaran
en el reconocimiento del perfil y de las funciones prioritarias que deben cumplir los
centros de educacion especial como centros de apoyo a la inclusion.

Este proceso de transformacion ayudara a los centros de educacion especial
a cambiar la forma en que entienden y brindan su servicio educativo, reconociéndose
como pieza clave del proceso de inclusion educativa de alumnos con discapacidad, y
valorando su aporte en la creacion de estructuras y practicas orientadas a mejorar la
respuesta educativa, y a ser un instrumento que ayude al reconocimiento y eliminacion
de todas las barreras presentes en las practicas, politicas y cultura de los centros, y
gue estan limitando el proceso de inclusion (Echeita et al., 2011, Fonty Roura, 2004).
Este cambio también ayudara a reconocerse como organizaciones de excelencia y
de apoyo a la educacion inclusiva (Giné et al., 2020b), y a entender que desempenan
un rol activo para el logro de objetivos comunes entre escuelas, alumnos y familias.

Desde este nuevo modelo de atencion e intervencion educativa, los centros de
educacion especial deberan orientar su intervencion desde una doble funcion, tal como
lo proponen varias experiencias (Carbonell et al. 2007; Fonty Roura, 2004; Giné et al.,
2020b; Rojas y Olmos, 2016, Rappoport et al., 2019). En primer lugar, estos centros
deben configurarse como centros de provision de apoyos individualizados orientados
a desarrollar las capacidades y habilidades de los estudiantes con discapacidad y de
esta manera ayudar en la participacion del alumno en todas las actividades propuestas
desde las escuelas. Desde esta funcion se valora a los centros de educacion especial
como espacios especializados en la atencion y educacion de alumnos con discapacidad,
ya que cuentan con recursos tanto materiales como profesionales que sirven como
mediadores para el proceso de escolarizacion de los estudiantes con discapacidad.
En segundo lugar, los centros de educacion especial deben convertirse en centros
de recursos y de apoyo a la inclusion escolar, apoyando a las escuelas a través del
asesoramiento sobre practicas y estrategias inclusivas, realizando formaciones y ta-
lleres a profesionales de las escuelas, apoyando a los docentes en el seguimiento de
casos especificos, y apoyando a las familias en el proceso de inclusion del alumno.
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1.2 El asesoramiento colaborativo dentro de un modelo educacional
constructivo de intervencion psicopedagdgica como elemento de apoyo
en la transformacion de las escuelas en una direccion inclusiva

El modelo educacional constructivo de intervencion psicopedagogica (Solé y
Martin, 2011) se enmarca en un proceso de cambio progresivo en la forma en que los
profesionales de la intervencion psicopedagogica abordany llevan a cabo su actuacion
en el contexto escolar. Esta nueva forma de intervencion ha centrado sus esfuerzos
en mejorar las practicas educativas atendiendo a la institucion educativa y a los dife-
rentes sistemas que lo conforman. Se entiende a este respecto a la institucion como
un sistema abierto, complejo y expuesto a las relaciones que se desarrollan entre los
diferentes participantes (alumnos, familias, profesionales, etc.). Para Huguet (2008),
el centro educativo es una comunidad compleja donde se desarrollan relaciones,
comunicaciones, redes y barreras que van cambiando segun las necesidades y la
diversidad de cada subsistema.

Desde este planteamiento, el asesor psicopedagdgico, como profesional estra-
tégico, debe plantear nuevas formas de realizar la intervencion ayudando a potenciar
los procesos de ensefnanza de los profesores y de aprendizaje de los alumnos. En
estas formas, el establecimiento de una relacion colaborativa con los centros edu-
cativos y los docentes ocupa un lugar fundamental. En este sentido, Lago y Onrubia
(2011a, 2011b) describen que el rol del asesor debe ser el de experto de proceso
para la construccion de mejoras en las practicas educativas, que trabaja desde una
relacion colaborativa, no jerarquica ni prescriptiva, con los docentes y con las propias
instituciones escolares, ayudando a crear “zonas de desarrollo institucional” en las
que puedan generarse las mejoras y transformarse las practicas, las politicas y las
culturas de las escuelas. Por su parte, Solé (1997) describe al asesor dentro de un
proceso de mejora educativa desde dos aspectos. En primer lugar, el asesor debe
contribuir como un agente de cambio que ayuda a la institucion mediante un trabajo
de colaboracion y construccion conjunta con otros profesionales, a través de procesos
de analisis y reflexion de las practicas. En segundo lugar, el asesor debe ayudar al
logro de los diferentes objetivos educativos del centro, concretando ese trabajo de
colaboracion y construccion conjunta mediante actuaciones que ayuden a la mejora
de las practicas, a la construccion de la relacion entre profesionales, y a estimular la
capacitacion y el crecimiento profesional de los miembros de la institucion.

El modelo educacional constructivo de intervencion psicopedagdgica adopta
como finalidad mejorar la calidad educativa a través de la transformacién escolar.
Dentro de esta transformacion la apuesta hacia un sistema educativo inclusivo se
hace mas evidente y necesaria, entendiendo que la inclusion educativa debe darse
de forma procesual en la busqueda constante de mejorar la calidad educativa desde
la eliminacion de barreras para el aprendizaje y la participacion de la diversidad de
estudiantes (Ainscow, 2004). Desde esta logica, la respuesta a la diversidad es la
respuesta de todos los miembros de la institucion para el conjunto del alumnado y no
solo para aquellos cuyas necesidades requieren recursos excepcionales (Solé y Martin,
2011). En este sentido entendemos la diversidad desde las diferencias individuales
de cada uno de los alumnos, y que el trabajo de construccion de mejoras debe estar
orientado hacia los intereses y las necesidades de esta diversidad. Para Onrubia
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(2009), la intervencion debe darse desde una concepcion interaccionista de las dife-
rencias individuales, haciendo énfasis no solo a las caracteristicas particulares de los
alumnos, sino a la interaccion entre estas caracteristicas y las ayudas y apoyos que
el alumno reciba dentro de los diferentes contextos en los que participa. Desde este
marco, se concibe entonces a la intervencion psicopedagogica como una forma de
mejorar las practicas educativas de manera contextualizada, preventiva, optimizadora
y colaborativa; una forma que responde, por un lado, al caracter dinamico y cambiante
de las escuelas, y por otro, a las necesidades especificas de atencion educativa que
requieren los alumnos (Lago y Onrubia, 2008).

2. Método

Teniendo en cuenta los objetivos de la investigacion, se ha decidido realizar
una investigacion con enfoque cualitativo. Este enfoque nos permitié acercarnos a la
realidad de los participantes desde su contexto natural y los significados que los parti-
cipantes atribuyen a la realidad desde su propia experiencia (Willig, 2013). Desde este
enfoque, y mediante un estudio fenomenolégico descriptivo (Ledn y Montero, 2015)
basado en entrevistas semiestructuradas en profundidad, exploramos las funciones de
asesoramiento desarrolladas por los profesionales de los CAl de manera contextuali-
zada, y atendiendo a la propia percepcion de los diferentes participantes del estudio.

2.1 Participantes

El estudio mas amplio del que hace parte el presente articulo se centra tanto en
los profesionales que componen los centros de apoyo a la inclusion (CAl) en Paraguay
como en los docentes de las escuelas regulares asesoradas, para tratar de analizar el
trabajo conjunto que vienen desarrollando en la creacion de escuelas mas inclusivas.
En este estudio amplio han participado 16 profesionales, entre docentes, psicologos
y psicopedagogos de cuatro Centros de Apoyo a la Inclusion, y 8 docentes de cuatro
escuelas regulares asesoradas por estos profesionales, pertenecientes a diferentes
ciudades del Paraguay, tanto de zonas urbanas como de zonas rurales. La seleccion
de los participantes se ha desarrollado atendiendo a dos criterios: i) que los CAl en
la actualidad estén realizando practicas relacionadas al asesoramiento, ii) que estas
practicas asesoras sean consideradas de éxito dentro del contexto escolar.

Los datos que presentamos en este articulo corresponden exclusivamente a
los profesionales de los CAl participantes en el estudio.

2.2 Recogida de datos

Como fuente principal de recoleccion de datos se utilizaron entrevistas indivi-
duales semiestructuradas en profundidad. Debido a la situacion de la pandemia por
COVID - 19 en el momento de la recogida de datos, las entrevistas se realizaron
de manera virtual. Las entrevistas partieron de un guion determinado de antemano
sobre las informaciones relevantes que se necesitaba obtener (Bisquerra, 2009) y
estaban dirigidas a conocer diferentes aspectos de la experiencia y la practica de
nuestros entrevistados, desde la utilizacion de un conjunto de preguntas abiertas que
el investigador utilizé para guiar la entrevista hacia los temas de interés de la investi-
gacion (Ledn y Montero, 2015). Los guiones de las entrevistas estaban organizados
en bloques y sub-bloques, que se ajustaban atendiendo al rol de los participantes
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(asesor — asesorado). En la tabla 1 se presentan estos blogues y sub-bloques para
el conjunto de la entrevista. Los resultados que se presentan en este articulo se
asocian fundamentalmente a los dos primeros bloques indicados, para el caso de los
profesionales de los CAL.

Tabla 1. Bloques y sub-bloques de las entrevistas semiestructuradas

Bloques Sub - bloques Destinatarios

Caracterizacion Caracterizacion general de los CAl Profesionales CAl
general de los  Funciones y tareas que realizan en general Profesionales de las
CAl Funciones especificamente asesoras escuelas

Demandas habituales de asesoramiento de las es-

cuelas

Ofertas habituales de asesoramiento del CAl

Finalidades mas habituales de los procesos de ase-

soramiento

Asesorados a los que se apoya habitualmente

(alumnos, docentes individuales, equipos docentes,

directivos, familias...)

Contenidos/temas mas habituales de asesoramiento

Referentes Referentes normativos Profesionales CAl
que orientan la  Referentes tedricos
accion asesora  Referentes desde la practica
de los CAI Grado en qué se considera necesario disponer de

un marco/referentes mas explicitos para la actuacion

asesora

Forma de relacion entre asesor y docente/s
Ideas sobre el  Elementos que distinguen el asesoramiento de otras Profesionales CAl
asesoramiento  funciones/tareas de los CAl

Finalidad que deberia tener el asesoramiento (co-

rrectiva, preventiva, enriquecedora)

Foco que deberia tener el asesoramiento (individuo/

contexto)

caracter que deberia tener el asesoramiento (direc-

to/indirecto)

Formas de relacion que deberian establecerse con

los docentes y las escuelas

Importancia que se cree que deberia tener la funcion

asesora en el conjunto de la actuacion de los CAI

Valoracion y Satisfaccion personal con respecto a los procesos Profesionales CAl
satisfaccion en de asesoramiento Profesionales de las
relacion con Satisfaccion como equipo con respecto a los proce- escuelas

el proceso de  sos de asesoramiento

asesoramiento  yqjoracion y satisfaccion con respecto al lugar que
ocupan las funciones y tareas de asesoramiento en
el conjunto de sus funciones y tareas
Valoracion global del impacto de los procesos de
asesoramiento realizados desde el punto de vista de
la inclusion

Fuente: elaboracion propia.
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2.3 Andlisis de datos

Para analizar los datos, hemos utilizado el analisis de contenido. Esta técnica
permite la descripcion e interpretacion del significado de un material textual, como las
entrevistas semiestructuradas, mediante un procedimiento sistematico de codificacion
(Choy Lee, 2014).

Para iniciar este analisis se realizd una codificacion inductiva. Este enfoque
supone un proceso de codificacion de los datos sin un sistema de categorias preexis-
tente (Braun y Clarke, 2006), mas alla de los objetivos y preguntas que presiden el
estudio. Las aportaciones de los participantes fueron trabajadas de forma sistematica
para identificar significados comunes, agruparlos en categorias de significado y luego
en temas, segun la jerarquizacion establecida por el investigador (Willig, 2013). El
analisis ayudo a ordenar todos aquellos datos relacionados al trabajo de apoyo y ase-
soramiento desarrollado por los participantes, dandonos una vision global y contextual
de surealidad. En el transcurso del analisis, se utilizan diversas “tacticas” para generar
significado a partir de los datos (Miles et al., 2020), como identificar patrones y temas,
agrupar o hacer contrastes y comparaciones, y contar frecuencias. De acuerdo con
estos autores, el conteo de frecuencias constituye una tactica pertinente dentro del
analisis cualitativo, que puede permitir, en interaccion con otras tacticas empleadas,
ayudar a buscar regularidades y tendencias de significado en los datos interpretables
cualitativamente, por ejemplo, en términos de relevancia o recurrencia.

Para corroborar la categorizacion, se refing la asignacion de codigos a cada
categoria hasta obtener la codificacion definitiva, que permitié establecer la frecuencia
de citas y el numero de participantes de cada codigo y cada categoria. El proceso de
codificacion se realizd siguiendo un procedimiento interactivo de ida y vuelta. Para
asegurar la fiabilidad del andlisis, se siguid un proceso de consenso cualitativo entre
jueces (Creswell, 2014) basado en la codificacion colaborativa (Smagorinsky, 2008).
Esta técnica consiste en realizar el proceso de codificacion de manera conjunta entre
dos codificadores. La codificacion se discute sistematicamente entre ambos investiga-
dores, serevisalainformaciony se acota hasta establecer acuerdos sobre cada codigo.

3. Resultados

A continuacion, se presentan los resultados del analisis de las entrevistas
realizadas a los profesionales que conforman los centros de apoyo a la inclusion
(CAl). Esta presentacion esta organizada en dos apartados, que corresponden a
cada una de las dos cuestiones que sefialabamos en la Introduccion como objetivo
de este articulo. Por tanto, en un primer momento se recogen los resultados relativos
a las funciones y tareas que desarrollan los profesionales de los CAl y el lugar que
ocupan en ellas las funciones y tares de asesoramiento; y en un segundo momento
se describen los resultados relativos a los referentes que, de acuerdo con el analisis
de las entrevistas, enmarcan los procesos de asesoramiento desarrollados por los
profesionales de los CAL.
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3.1 Funciones y tareas desarrolladas por los profesionales de los centros de
apoyo a la inclusion

El analisis permiti¢ identificar un total de 21 cddigos que, de acuerdo con su
propia descripcion, recogen las funciones que desarrollan los profesionales de los CAl.
A partir de las diversas funciones y tareas senaladas hemos realizado una categori-
zacion en funcion de con quién se llevan a cabo estas tareas y funciones, y cual es
su naturaleza. En la Tabla 2 se describen estas categorias.

Tabla 2. Categorias donde se agrupan los codigos obtenidos a partir de las entrevistas
realizadas a los profesionales CAl con relacion a sus funciones y tareas.

Categorias

1. Tareas de
apoyo educativo
individual al alum-
no en el CAl

2. Tareas de apo-
yo clinico indivi-
dual al alumno en
el CAl

3. Tareas realiza-
das por los profe-
sionales del CAI
sobre el proceso
de inclusion de
los alumnos

Categorias

4. Tareas de apo-
yo a las familias
sobre el proceso
de inclusion del
alumno

Ambito alumno

Caodigos

1.1. Valoracion educativa
inicial del alumno

1.2. Apoyo educativo
individual al alumno

2.1. Servicios de apoyo
clinico al alumno dentro
del CAI

3.1. Inicio y desarrollo del
proceso de incorporacion
del alumno a la escuela
regular

3.2. Evaluacion y segui-
miento por parte de los
profesionales del CAI del
proceso de incorporacion
del alumno a la escuela
regular

Descripcion del codigo

Valoracion inicial del alumno, realizada en el
CAl, que servira para reconocer las necesi-
dades educativas, establecer el tipo de ajuste
razonable que se implementara y ayudar en
el inicio del proceso de asesoramiento a los
docentes de las escuelas.

Apoyo pedagdgico al alumno realizado en el
CAl, orientado a mejorar sus capacidades y
habilidades.

Apoyo clinico y terapéutico al alumno, reali-
zado en el CAl.

Tareas orientadas a la organizacion del pro-
ceso de inclusion a partir del andlisis inicial
de la situacion del nifo, las familias y la es-
cuela.

Tareas orientadas a verificar el cumplimiento
de las recomendaciones dadas a los aseso-
rados, y realizar ajustes en el proceso para la
inclusion efectiva del alumno.

Ambito familia

Cadigos
4.1. Asesoramiento gene-

ral a las familias sobre el
proceso de inclusion

4.2. Seguimiento del
proceso de inclusion con
las familias

Descripcion del codigo

Tareas de asesoramiento a las familias sobre
el proceso de inclusion del alumno.

Tareas relacionadas al seguimiento del
proceso de inclusion educativa de los es-
tudiantes realizados en conjunto entre CAI
— familias.
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Categorias

5. Tareas de ase-
soramiento peda-
gogico y organi-
zativo realizado a
los equipos de las
escuelas

Categorias

6. Tareas de

estudio y segui-
miento de casos
desarrolladas en
equipos entre el
CAl Yy las escue-
las regulares

7. Tareas de
capacitacion de
los docentes y
equipos técnicos
de las escuelas
regulares

Ambitos docentes y equipos técnicos

Codigos

5.1. Asesoramiento psico-
pedagadgico curricular a
docentes y equipos técni-
cos de las escuelas

5.2. Asesoramiento a los
docentes sobre los ajus-
tes razonables

5.3. Organizacion de las
visitas a las escuelas
como parte esencial

del asesoramiento a los
docentes sobre casos
especificos

5.4, Establecimiento de
formas permanentes de
comunicacion CAIl — do-
centes

Descripcion del codigo

Tareas de asesoramiento pedagoégico a los
docentes y equipos técnicos institucionales
de las escuelas regulares relacionadas a
estrategias, metodologia y contenidos a de-
sarrollar con los alumnos incluidos.

Asesoramiento pedagdégico y administrativo
sobre la elaboracion, implementacion y segui-
miento de los ajustes razonables.

Organizacion de las visitas institucionales en
relacion con fechas, tiempo y temas a tratar
entre los profesionales del CAl y los docentes
de las escuelas regulares.

Se establece que las formas de comunicacion
entre el CAl y las escuelas regulares pueden
desarrollarse de forma presencial en el CAl,
en las escuelas, por videollamadas, mensa-
jes u otro medio tecnoldgico que facilite la
comunicacion durante el proceso de aseso-
ramiento.

Ambito institucional

Codigos

6.1. Estudio de casos
en equipos mixtos entre
profesionales del CAl y
las escuelas regulares

6.2. Estudio y seguimien-
to de casos en equipos
formados por profesiona-
les del CAl

7.1 Impartir talleres de
capacitacion para los do-
centes y técnicos de las
escuelas regulares sobre
temas generales propues-
tos desde el CAI

7.2. Impartir talleres de
capacitacion para los do-
centes y técnicos de las
escuelas regulares sobre
temas solicitados por los
mismos segun necesidad
y casos especificos

Descripcion del codigo

Reunidn de equipo entre los profesionales del
CAl y las escuelas regulares con la finalidad
de realizar estudios de casos especificos de
estudiantes incluidos.

Reuniodn interna de los profesionales del CAl
para realizar estudio y seguimiento de casos
especificos en relacion con el proceso de
asesoramiento y de inclusion.

Capacitaciones y talleres realizados por el
CAl a las escuelas regulares sobre temas
generales en relacion con la inclusién edu-
cativa.

Capacitacion especifica a docentes, equipo
técnico y directivos de las escuelas regulares
en relacion con sus necesidades y a los ca-
sos especificos.
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8.1. Tareas de informa-
cion a las escuelas en
relacion con el proceso
global de inclusion

8. Tareas de
organizacion de
la relacion insti-
tucional del CAl
con las escuelas
regulares

8.2. Nexo entre la escuela
y la supervision pedagogi-
ca de la zona

8.3. Organizacion de la
relacion institucional con
escuelas que solicitan
ayuda para alumnos que
no estan matriculados en
el CAI

8.4. Clarificar de forma
general la funcion y el rol
del CAl en el proceso de
apoyar a las escuelas

8.5. Clarificar las funcio-
nes de los profesionales
que componen el CAIl

9.1. Modificaciones del
emergentes por  trabajo durante la pan-
la pandemia demia

9.Modificaciones

Tareas de informacion a las escuelas en
relacion con el proceso global de inclusion
atendiendo a las normativas nacionales e
internacionales vigentes.

Tareas de mediacion del CAl sobre las ne-
cesidades pedagogicas, administrativas y de
seguimiento de casos entre las escuelas y
las supervisiones pedagodgicas, que surgen
durante el proceso de inclusion.

Tareas de asesoramiento sobre temas ge-
nerales a escuelas que solicitan ayuda para
alumnos que no estan matriculados en el
CAl.

Tareas orientadas a explicar las funciones
que desarrolla el CAl durante el asesoramien-
to a las escuelas regulares, como forma de
construir su identidad de referente del proce-
so de inclusién de alumnos con necesidades
educativas.

Tareas orientadas a describir las funciones
que cada uno de los profesionales que com-
ponen el equipo del CAI desarrolla en el pro-
ceso de apoyar a las escuelas.

Modificaciones emergentes en cuanto al for-
mato de asesoramiento desarrollado durante
la pandemia.

Fuente: elaboracion propia.

Las categorias se han organizado teniendo en cuenta a quién o con quién se
desarrolla el trabajo que realizan los profesionales del CAl, y la naturaleza de este
trabajo. Asi, las categorias 1, 2 y 3 corresponden a tareas centradas en la atencion
directa al alumno dentro del CAl, las cuales se centran, por un lado, en mejorar las
habilidades personales y académicas del alumno y que ayudan a su proceso de in-
clusion, y por otro, en todo lo relacionado a organizar la incorporacion del alumno a
la escuela. Por su parte, la categoria 4 recoge las tareas centradas en la atencion y
apoyo alasfamilias, antes y durante el proceso de inclusion de sus hijos. Las categorias
5, 6y 7 estan centradas en el trabajo que los profesionales del CAl realizan con los
docentes: tareas de asesoramiento individual durante las sesiones que desarrollan
durante las visitas a las escuelas (5), tareas de trabajo en equipo entre el CAl y las
escuelas para el seguimiento de casos especificos (7), y tareas de capacitacion (6).
En cuanto a la categoria 8, esta tiene una dimension institucional: su referente son
las escuelas en su conjunto, y se centra en la informacion, coordinacion y comunica-
cion por parte del CAl de todo lo relacionado al proceso de inclusion; este proceso
se desarrolla mayormente segun las demandas y necesidades de las escuelas. Por
Ultimo, la categoria 9 remite al impacto de la pandemia por COVID-19 en el proceso
de trabajo entre los CAl y las escuelas regulares.
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En la Tabla 3 podemos observar las nueve categorias ordenadas de mayor a
menor presencia (numero de citas) en las entrevistas. Se indica la cantidad de citas
que integran cada categoria, la cantidad de participantes a los que corresponden los
codigos de cada categoria, asi como también el numero de CAl alos que corresponden

esos entrevistados para los diferentes codigos.

Tabla 3. Frecuencia de citas, cantidad de participantes y de centros obtenidos para los
codigos obtenidos a partir de las entrevistas realizadas a los profesionales CAl con rela-

cion a sus funciones y tareas.

Categorias

5. Tareas de asesoramiento pedago-
gico y organizativo a los docentes de
las escuelas regulares en relacion con
casos especificos

8. Tareas de organizacion de la rela-
cion institucional del CAI con las es-
cuelas regulares

1. Tareas de apoyo educativo indivi-
dual al alumno en el CAI

3. Tareas realizadas por los profe-
sionales del CAl sobre el proceso de
inclusion de los estudiantes

6. Tareas de estudio y seguimiento de
casos desarrolladas en equipos entre
el CAl y las escuelas

7. Tareas de capacitacion de los
docentes y equipos técnicos de las
escuelas

2. Tareas de apoyo clinico individual al
alumno en el CAIl

4. Tareas de apoyo a las familias

9. Modificaciones emergentes por la
pandemia

Total

Frecuencia citas

145

82

56

29

29

23

21

22
14

421

Numero entrevistas

16

15

13

12

13

10

11

16

Numero CAl
4

Fuente: elaboracion propia.

Podriamos destacar que las tareas de asesoramiento a docentes son las que
aparecen en mas citas, pero que suponen una tercera parte del total; desde este
indicador, el asesoramiento ocuparia un lugar importante, pero minoritario, en las
tareas y funciones de los CAl. Por su parte, el trabajo con los docentes esta, en su
conjunto, claramente centrado en casos especificos (categorias 5y 6), y las tareas y
funciones de apoyo directo al alumnado tienen, también en conjunto (categorias 1, 2

y 3) un peso importante en cuanto a citas (una cuarta parte del total).
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3.2 Referentes en que se apoyan los profesionales del CAl para guiar
el asesoramiento que desarrollan con las escuelas regulares

El analisis de las entrevistas también nos ayudo a identificar aquellos referentes
que los profesionales del CAl utilizan para establecer su modelo de asesoramiento al
momento de trabajar con las escuelas. Los profesionales hacen referencia a tres refe-
rentes prioritarios. En la Tabla 4 se observan los codigos que componen este analisis.

Tabla 4. Categorias y codigos obtenidos a partir de las entrevistas realizadas a los profe-
sionales CAI con relacion a los Referentes en que se apoyan para guiar el asesoramien-
to que desarrollan con las escuelas regulares

Categorias Codigo Descripcion del codigo
1. Referentes sobre 1.1. La propia practica como La propia practica como modelo
funciones de aseso- referente que guia el asesoramiento que los
ramiento profesionales del CAl realizan con
las escuelas.
1.2. Las normativas legales Normativas nacionales paraguayas
como referente que orientan el trabajo de interven-

cion de los profesionales del CAI
con las escuelas.

1.3. La formacion y capacita- Importancia que los profesionales
cion de los profesionales del del CAl dan a las formaciones y ca-
CAIl como referente pacitaciones sobre inclusion y que

ayudan a orientar su intervencion
con las escuelas.

2. Ausencia de un 2.1 Ausencia de un modelo de La ausencia de un modelo de ase-
modelo de asesora- asesoramiento para los CAl soramiento que guie la intervencion
miento para los CAl del CAl con las escuelas como prin-

cipal dificultad.

Fuente: elaboracion propia.

Como puede apreciarse, los profesionales entrevistados describen su propia
practica como uno de los grandes referentes. Aqui hacen énfasis en casos de éxito
dentro del proceso de inclusion de los estudiantes con necesidades de apoyo educa-
tivo, los cuales van replicando y mejorando sistematicamente como una forma de ir
creando un propio modelo institucional de intervencion. Como siguiente referente se
describe a las normativas nacionales vigentes, siendo la Ley N.° 5136 de Educacion
Inclusiva de Paraguay la mas citada. En el articulo N.° 5 de dicha ley el Ministerio
de Educacion y Ciencias establece que garantizara a los alumnos con necesidades
especificas los apoyos necesarios y la deteccion de barreras para el aprendizaje y la
participacion desde el momento de su incorporacion a las instituciones educativas. La
mayoria de los CAIl fundamentan su transformacion basandose también en lo que se
establece en esta Ley. Por Ultimo, los profesionales manifiestan que la formacion y
capacitacion individual en temas relacionados a la inclusion educativas y todo lo que
ello conlleva puede ser un elemento clave al momento de construir un modelo que
guie su intervencion con las escuelas. Este analisis también destaca que la ausencia
de un modelo de asesoramiento es una gran limitacion para que los CAl desarrollen
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su funcidn asesora y se conviertan en referentes de este proceso de inclusion. La
falta de un modelo retrasa el propio proceso de transformacion y de construccion de
la propia identidad como Centro de Apoyo a la Inclusion al servicio de las escuelas.

En la tabla 5 presentamos un cuadro ordenado de mayor a menor frecuencia
con el numero de citas de los codigos senalados. La categoria de “Referentes sobre
funciones de asesoramiento” aparece con la mayor cantidad, pero puede observarse
que no existe mucha diferencia con relacion a la categoria de “Ausencia de un modelo
de asesoramiento para los CAI".

Tabla 5. Frecuencia, cantidad de participantes y de centros obtenidos para los codigos
sobre los Referentes en que los profesionales del CAl se apoyan para guiar el asesora-
miento que desarrollan con las escuelas regulares

Categorias Caodigos Frecuencia citas Numero entrevistas Numero CAl
1. Referentes 1.1. La propia prac- 14 8 4
sobre funciones tica como referente
de asesora-
miento
1.2. Las normativas 8 6 3
legales como refe-
rente
1.3 La formacion y 4 3 3

capacitacion de los
profesionales del
CAIl como referente

2. Ausenciade 2.1. Ausencia de 18 10 4
un modelo de un modelo de ase-

asesoramiento  soramiento para

para los CAl los CAI

Total a4 15 4
Fuente: elaboracion propia

4. Discusion y conclusiones

Los resultados obtenidos dibujan, en nuestra interpretacion, un panorama muy
matizado sobre como los profesionales de los CAl participantes en la investigacion
estan enfrentando el reto de incorporar funciones y tareas de asesoramiento a las
escuelas regulares como apoyo al proceso de cambio y mejora de las mismas, y con
ello del sistema educativo paraguayo, en una direccion inclusiva (Ainscow, 2004,
2017; Booth y Ainscow, 2002; Echeita, 2009; Ginég et al., 2020a, 2020b; Puigdellivol
y Petrenas, 2019, Sandoval et al., 2019). Asi, y por un lado, los resultados reflejan
que estos profesionales estan incorporando funciones y tareas de asesoramiento a
los docentes y las escuelas regulares, y que estas tareas tienen un lugar importante
con relacion al conjunto de funciones y tareas que desempenan. Al mismo tiempo, los
resultados reflejan una orientacion de su trabajo muy centrada aun en la atencion a
casos individuales, y un peso también relevante de las funciones y tareas de atencion
directa al alumnado.
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Este caracter matizado de los resultados lo encontramos, en primer lugar, en
las tareas declaradas de asesoramiento pedagoégico y organizativo a los docentes de
las escuelas regulares en relacion con casos especificos que los profesionales repor-
tan (categoria 5). Como hemos senalado, estas tareas son las mas frecuentemente
referidas en las citas, lo cual parece avalar su relevancia en el conjunto de tareas que
desarrollan. Al mismo tiempo, aparecen en alrededor de un tercio del total de las citas,
lo cual apunta que no constituyen todavia tareas claramente predominantes. Cuando
consideramos internamente los distintos codigos que forman la categoria, aparecen
también elementos matizados. Por un lado, la referencia al establecimiento de formas
y estrategias permanentes y estables de comunicacion entre los profesionales de los
CAl y las escuelas y docentes apunta a un tipo de relacion sistematica y continuada,
desde la cual es posible plantearse un trabajo conjunto y colaborativo, y que puede
permitir aspirar a que los profesionales de los CAl sean percibidos como un recurso
de apoyo sustantivo en el proceso de transformacion de las escuelas en una direccion
inclusiva. También apunta en ese mismo sentido la referencia a las tareas de aseso-
ramiento pedagogico a los docentes y equipos técnicos institucionales de las escuelas
regulares relacionadas a estrategias, metodologia y contenidos a desarrollar con los
alumnos incluidos. Por otro lado, las tareas y funciones de asesoramiento aparecen
centradas en el apoyo a los ajustes razonables, y por tanto mas focalizadas en el
alumno individual que en el conjunto del aula, y se apunta también que estas tareas
se basan en las “visitas” a los centros, es decir, en una presencia de los profesionales
de los CAl en los centros que se etiqueta mas como algo breve y puntual que como
algo continuado y con una cierta extension temporal.

Los resultados sobre las restantes funciones con mas peso en las citas de
las entrevistas refuerzan esta caracterizacion matizada. Por un lado, el peso de las
tareas de organizacion de la relacion institucional del CAl con las escuelas regulares
(categoria 8, la segunda en numero de citas) subraya que los profesionales de los CAl
buscan establecer una relacion que vaya mas alla de las intervenciones puntuales y
que tenga como interlocutor a la escuela como sistema (Huguet, 2006). Nos parece
interesante y significativo, en este sentido, que entre estas tareas se expliciten las
que tienen que ver con clarificar las funciones y el rol del CAl, como conjunto, en el
apoyo a las escuelas, y también las funciones de cada uno de los profesionales que
forman el CAl. También las tareas de capacitacion de los docentes y equipos técnicos
de las escuelas (categoria 7) apuntan una dimension institucional que puede apoyar
una transformacion global de las escuelas. Al mismo tiempo, y por otro lado, otras de
las tareas y funciones dirigidas a los docentes muestran una centracion en los “casos”
de alumnos con mas dificultades (categoria 6: tareas de estudio y seguimiento de
casos desarrolladas en equipos entre el CAl y las escuelas). A ello se puede anadir
el peso (como deciamos, cerca de un tercio del total de las referencias en citas) que
mantienen las funciones de atencion directa al alumnado, tanto de tipo educativo como
clinico, y con un componente también de seguimiento administrativo (categorias 1,
2y 3). También la atencion a las familias (categoria 4) se centra en las familias del
alumnado con mas dificultades.
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Junto a este panorama matizado en relacion con las funciones y tareas asu-
midas por los profesionales de los CAl, nos parecen especialmente destacables los
datos relativos a desde queé referentes se estan abordando, de acuerdo con los parti-
cipantes, estas tareas. Resulta muy notorio, a nuestro juicio, que se sefiale de manera
destacada y como principal dificultad la ausencia de un modelo de asesoramiento que
guie la intervencion del CAl con las escuelas. Entendemos que esta ausencia es muy
importante tanto para senalar los objetivos y prioridades de la intervencion en las es-
cuelas (el para gué y sobre qué asesorar) como para guiar las formas y estrategias de
intervencion (el como asesorar). Un modelo educacional constructivista de intervencion
puede ser de mucha utilidad en ambos sentidos (Lago y Onrubia, 2011a, 2011b; Solé
y Martin, 2011). En ausencia de este modelo, los resultados muestran que es la propia
practica, asi como la legislacion vigente y la propia formacion de los profesionales, lo
que utilizan como referente para guiar su actuacion. De nuevo, podemos hacer de ello
una interpretacion matizada. Por un lado, el uso de la propia practica como referente
parece reflejar una conciencia de la necesidad de revision y mejora de esa practica
y una mirada reflexiva sobre la misma. De igual manera, disponer de una legislacion
que apoye la actuacion de los profesionales de los CAl a favor de la inclusion resulta
sin duda necesario y relevante. Por otro lado, sin un referente conceptual claro y un
modelo que guie los procesos de asesoramiento, la posibilidad de una reflexion sobre
la propia practica asesora que permita mejorarla queda muy limitada, y la legislacion
o la normativa pueden marcar referentes, pero dificimente dar instrumentos y guias
de accion practica para la actuacion de los profesionales.

En sintesis, y a partir de los resultados presentados, parece posible afirmar que
los CAl desarrollan un amplio abanico de funciones y tareas, con distintos destinata-
rios y de naturaleza diversa, donde el foco principal es el alumnado con necesidades
educativas especiales matriculados dentro del CAl y su proceso de inclusion a la
educacion regular. A este respecto, las funciones y tareas que realizan se vinculan,
en gran medida, a asegurar la presencia de este alumnado en las escuelas regulares,
garantizar su inclusion efectiva y la puesta en marcha de los ajustes razonables. La
mayoria de los profesionales de los CAl que participan en el estudio describen que el
asesoramiento a docentes es fundamental para el logro de una educacion inclusiva, y
que las visitas a las escuelas constituyen un elemento principal que vertebra el trabajo
del asesor con los asesorados.

De acuerdo con ello, podemos concluir que estos centros se encuentran en
proceso de construccion y transformacion de su identidad como referentes en procesos
de asesoramiento dentro de una linea inclusiva (Carbonell et al., 2007; Font, 2004;
Gineé et al., 2020; Rappoport et al., 2019; Rojas et al., 2016) y también en la busque-
da de un modelo de asesoramiento ajustado a las demandas actuales que oriente el
trabajo que vienen realizando con las escuelas. El apoyo legislativo y una posicion de
revision constante de su propia practica son elementos que sin duda pueden ayudar
en este proceso de construccion y transformacion. Con todo, parece necesario, para
sostener y promover de manera mas efectiva este proceso, proveer a los CAl y los
profesionales que trabajan en ellos de un modelo de asesoramiento explicito que per-
mita guiar en la practica tanto el contenido de sus actuaciones como las estrategias
y formas de trabajo de estas. Un modelo educacional constructivo de intervencion,
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y en particular las propuestas de este modelo en torno al caracter colaborativo de la
relacion asesora y del trabajo conjunto entre asesores, docentes y escuelas, puede
resultar util a este respecto, por lo menos en un triple nivel (Lago y Onrubia, 2011a,
2011b; Onrubia y Minguela, 2020; Solé y Martin, 2011). En primer lugar, reforzando
las funciones y tareas de los profesionales de los CAl que tienen una dimension mas
claramente asesora e institucional, de apoyo al cambio y la transformacion de los
centros y las aulas como contextos mas inclusivos para todas y todos los estudian-
tes. En segundo lugar, ayudando a pasar de una mirada sobre la inclusion centrada
en la atencion a casos a una mirada mas global, preventiva y enriquecedora. Y, en
tercer lugar, ayudando a formalizar una determinada concepcion de qué quiere decir
trabajar colaborativamente con el profesorado y las escuelas regulares, y a disponer
de estrategias y herramientas para un trabajo colaborativo intencional, planificado,
sistematico y explicitamente orientado a la mejora de las practicas.
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Monografico

Docentes y familias migrantes: comunicacion acuciante

Mohamed Chamseddine Habib Allah
Universidad de Murcia (UM), Espana

Resumen. Contribuir a la reflexion sobre la comunicacion entre la escuela y la diversidad familiar sin
exclusiones, implica atender otras miradas y otras perspectivas desde y hacia la equidad y la justicia
social. En tal sentido, el objetivo del presente estudio es analizar el estado de comunicacion entre
las familias migrantes y los docentes en Centros Educativos de Educacion Infantil y Primaria de la
Region de Murcia. Se optd por dos cuestionarios homologos para desarrollar una investigacion de
caracter cuantitativo no experimental de corte descriptivo. De los principales resultados se revela que
las actividades extraescolares no forman parte de las conversaciones habituales entre las familias y
el profesorado. Sin embargo, se detectan aspectos aceptables pero mejorables, como profundizar
en los temas de disciplina, y el aprendizaje del alumnado, etc. Por otro lado, se evidencia que los
progenitores siguen sin acudir a visitar a los docentes por iniciativa propia para abordar los elementos
relevantes del proceso de ensenanza-aprendizaje de sus hijos e hijas.

Palabras clave: familia migrante; inclusion; escuela; equidad; justicia.

Professores e familias migrantes: comunicag¢do urgente

Resumo. Contribuir para a reflexdo sobre a comunicagdo entre a escola e a diversidade familiar sem
exclusées implica considerar outros olhares e outras perspectivas de e para a equidade € a justica
social. Nesse sentido, o objetivo deste estudo é analisar o estado da comunicagdo entre familias mi-
grantes e os professores em Centros de Educagao Infantil e Primdria na Regido de Murcia. Optou-se
por escolher dois questiondrios homdlogos para desenvolver uma pesquisa de cardter quantitativo-
descritivo ndo experimental. Os principais resultados revelam que as atividades extracurriculares ndo
fazem parte das conversas habituais entre familias e professores. No entanto, detectam-se aspectos
aceitdveis, mas que podem ser melhorados, como o aprofundamento em questoes disciplinares, o
aprendizado do aluno, etc. Por outro lado, fica evidente que os pais continuam sem visitar os profes-
sores por iniciativa propria para abordar os elementos relevantes do processo ensino-aprendizagem
de seus filhos e filhas.

Palavras-chave: familia migrante; inclus@o,; escola; equidade; Justica.

Teachers and migrant families: pressing communication

Abstract. Contributing to reflection at communication between school and family diversity without
exclusions involves attending to other views and perspectives from and towards equity and social
justice. In this sense, the objective of this study is to analyse the communication status between mi-
grant families and teachers in early childhood and elementary education centres at Region de Murcia.
Two homologous questionnaires were chosen to develop a quantitative non-experimental research of
descriptive nature. From the main results it is revealed that extracurricular activities are not part of the
unusual conversations between families and teachers. However, acceptable but improvable aspects
were detected, such as deepening the discipline issues and the student’s learning, etc. On the other
hand, it is evidenced that parents still do not visit teachers on their own initiative to address the relevant
elements of teaching-learning process of their children.

Keywords: migrant family; inclusion; school; equity; justice.
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Docentes y familias migrantes: comunicacion acuciante

1. Introduccion

El principio basico de la inclusion educativa parte del reconocimiento al que es
diferente como algo propio y esencial, y como un derecho universal que debe asegurar
la coexistencia de la diversidad en los centros educativos (Lata y Castro, 2016; Molina,
Benet y Doménech, 2019). En tal sentido, Matsura (2008) expone que:

En lo que atane a la educacion, que es nuestra prioridad absoluta, queremos
promover una educacion para todos de calidad. El desafio fundamental con-
siste en construir sociedades mas inclusivas, justas e igualitarias, a través del
desarrollo de sistemas educativos de calidad, mas inclusivos y mas sensibles
a la enorme diversidad de necesidades de aprendizaje que surgen a lo largo
de toda la vida (p. 48).

Esto implica la participacion de los docentes, de las familias y del alumnado
para generar, desde una perspectiva de equidad y de justicia, el sentimiento de per-
tenencia, independientemente de tener o no aptitudes y/o capacidades diferentes,
o de formar parte de una cultura u otra distinta. Desde esta perspectiva es preciso
considerar, que la participacion de los padres y madres en la vida del centro escolar
es uno de los pilares insustituibles que constituyen un ejercicio de democracia y de
calidad pedagdgica, que contribuye al funcionamiento adecuado de los centros edu-
cativos (Sarramona y Roca, 2007).

Partiendo de dicha premisa, se constata, como un fundamento y un derecho
de las escuelas democraticas, el aumento de la participacion de las familias en un
marco de calidad y justicia social. Esto supondra ser participe y tomar decisiones en el
proceso de ensenfanzay aprendizaje, que afectara y favorecera la inclusion educativa
de sus hijos e hijas. En definitiva, como refiere Silveira (2016), hablariamos de un
derecho en construccion. Pero, para que este derecho se haga efectivo, se requiere
como condicion innegable el acceso a la informacion y, mas concretamente, al cono-
cimiento de los cauces de participacion, para superar los encuentros y desencuentros
que hasta el momento se producen entre las familias y la escuela.

Es una evidencia insoslayable reconocer que en el momento actual la diver-
sidad cultural, lingUistica, religiosa e ideoldgica de las familias, se ha acentuado de
manera considerable en los centros educativos, debido al incremento de alumnado
extranjero en las aulas (Sanchez y Robles, 2013). Por tanto, la escuela inclusiva parte
de un postulado fundamental que compartimos basicamente, el cual se centra en un
sistema escolar que debe dar la oportunidad a este “nuevo” alumnado y a su familia,
a integrarse y adaptarse al sistema escolar y viceversa.

Es evidente, que la participacion de los progenitores migrantes en el proceso
educativo de sus hijos e hijas, en términos de igualdad con los docentes, contribuira
a mejorar considerablemente la implicacion y colaboracion de éstas con los docentes.
Sin embargo, la comunicacion entre ambas partes no esta exenta de dificultades que
interfieren en el avance de la inclusion de las familias migrantes en la escuela, debido
a las caracteristicas y a las condiciones particulares de las mismas, ademas de las
carencias formativas de los docentes para afrontar este nuevo reto en la escuela
(Leiva, 2013).
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2. Revision de la literatura

En los centros educativos se ha extendido la conviccion de que el exceso de
cometidos a los que tiene que hacer frente el profesorado, tales como la sobrecarga
horaria y administrativa, limitan su relacion con los progenitores (Gubbins, 2012). En
esta linea, Madrid et al. (2019) indican que la ausencia de un repertorio de estrategias
innovadoras en la escuela para acercar posturas hacia las familias, produce la falta e
inconstante colaboracion y ausencia de interés de las mismas. Estos autores afirman
que los espacios de comunicacion de los progenitores se limitan Unicamente a las
actividades de caracter ludico que organizan los centros escolares.

Junto aello, Ceballos y Saiz (2019) ponen de manifiesto que a pesar del recono-
cimiento del rol crucial del docente, como mediador entre la familia y la escuela, sigue
siendo patente la ausencia de buenas practicas que impulsen una relacion mas viable
con los progenitores. Los autores anaden que los canales formales de comunicacion
con las familias no van mas alla de actuaciones puntuales y de un intercambio unidi-
reccional de informacion. Lo cierto es que, a pesar de este incremento de funciones
y de ausencia de estrategias viables, la escuela sigue centrando sus esfuerzos en
atraer a las familias atendiendo las particularidades de las mismas. Prueba de ello,
es el aumento gradual del interés de los progenitores por las estructuras formales y
por la contribucion en el proceso formativo de los hijos e hijas (Gomariz et al., 2019).

En este contexto, las familias de origen migrante se perciben como un obstaculo
adicional en larelacion con el profesorado, que requiere practicas educativas inclusivas
y justas para minimizar la tensa y fragil interaccion entre ambos (Gigli et al., 2019).
En tal sentido, es evidente que las preocupaciones de los progenitores migrantes por
la ausencia de sentimientos de acogida e integracion en la escuela, invisibilizan sus
voces, impidiendo una actitud colaboradora con los docentes (Centorrino y Pellegrino,
2020; Terrén y Carrasco, 2007). Todo ello, reclama aunar sinergias de intenciones y
practicas educativas que proporcionen nuevos impulsos para el equilibrio y la estabi-
lidad en la comunicacion entre las dos partes.

En la misma linea, autores como Santos-Rego et al. (2019) sostienen que la
inexistencia de una red de apoyo social entre los progenitores migrantes, unido a su
baja formacion, condiciona la aplicacion de las directrices que proporciona el profe-
sorado. Por ello, Chamseddine y Hernandez (2020) subrayan que la presencia de
estos padres y madres en el contexto escolar, presenta nuevos retos e implicaciones
que requieren actuaciones inclusivas, adaptadas a la diversidad cultural y a sus pe-
culiaridades. Hechos palpables en la escuela, que deberian ser atendidos como una
riqueza y no como una dificultad anadida para la comunidad educativa. Por tanto, es
necesario ofrecer a estas familias alternativas pedagogicas claras y sencillas, que les
permitan manejar el contenido que se aborda con los docentes, centrando el interés
en sus limitaciones y capacidades (Chamseddine, 2020).

Si nos adentramos en los aspectos que se abordan entre docentes y proge-
nitores migrantes, un buen numero de autores (Cardenas-Rodriguez et al., 2019;
Carrasco y Coronel, 2017; Cebolla y Gonzalez, 2008; Chamseddine y Arnaiz, 2019;
Charette y Kalubi, 2016; Egido, 2015; Garreta, 2015; Gonzalez, 2007; Macia, 2019;
Rivas, 2007; Molina; 2017) sefalan los timidos avances con relacion a la confianza
entre ambas partes para abordar o proponer temas a tratar. Asimismo, estos autores
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confirman los escasos avances para profundizar en aspectos vinculados a la disci-
plina, actividades extraescolares, y aspectos positivos 0 negativos en cuanto a las
dificultades de aprendizaje.

En el tipo de relaciones que mantienen ambas partes, se hace latente de nuevo
en diversos estudios previos, que la interaccion entre docentes y familias migrantes
ha experimentado una escasa evolucion en los utlimos anos (Charette y Kalubi, 2016;
Fagan, 2013; Hampden y Galindo, 2016; Garreta y Llevot, 2007; Loudova, 2013;
Martinez y Pérez, 2006; Megias, 2006; Portes y Rumbaut, 2001; Roth y Volante,
2018; Vallespir et al., 2016). Estos autores abogan por relaciones menos restringidas
y mas interactivas, en un contexto de asesoramiento y orientacion que actie en red,
para facilitar la informacion, la comunicacion y la cooperacion entre estos dos agentes
educativos.

Segun la revision realizada de la literatura, cabe continuar investigando en este
campo, por lo que se plantea el siguiente objetivo de investigacion: analizar el estado
de comunicacion entre las familias migrantes y los docentes en Centros Educativos
de Educacion Infantil y Primaria de la Regién de Murcia. Por ello, exponemos dos
objetivos especificos en la presente investigacion:

e Conocer los temas que abordan los profesores y las familias migrantes en
SUS conversaciones.

e |dentificar el grado de fluidez en la interaccion entre docentes y progenitores
migrantes.

3. Metodologia
3.1 Disefio de investigacion

Eldiseno del estudio corresponde a uno de caracter cuantitativo no experimental
de corte descriptivo. La objetividad de la investigacion cuantitativa permite analizar y
explicar cuestiones concretas, coherentes y viables, que averigliien las similitudes y
diferencias de opiniones (Ugalde y Balbastre, 2013). En el caso que nos ocupa, los
dos cuestionarios empleados nos han brindado la oportunidad de profundizar en las
valoraciones de los docentes y de las familias, respecto a los temas que abordan en
sus encuentros, asi como conocer de primera mano el grado de fluidez en la relacion
que mantienen ambas partes.

3.2 Participantes

La investigacion incluye a progenitores y docentes de 10 centros de Educa-
cion Infantil y Primaria de la Region de Murcia, en los cuales habia 2651 familias del
alumnado y alumnas escolarizados, pero al final contamos con una muestra de 832
padres y madres migrantes, y 150 profesores por derivacion de las propias familias
encuestadas. En lo que se refiere al nivel de estudios de las madres, cabe sefalar
lo siguiente: estudios primarios (34.5%), la E.S.O (31%), sin estudios (17.4%), estu-
dios de bachillerato o formacion profesional (14.9%), y estudios superiores (2.2%).
Examinando el nivel de estudios de los padres, cabe indicar que estudios primarios
(38.4%), la E.S.O (30.1%), estudios de bachillerato o formacién profesional (15.1%),
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sin estudios (13.2%), y estudios superiores (3.2%). Respecto a la experiencia docente
oscila entre menos de 5 anos (18.7%), entre 5y 9 afnos (26.7%), entre 10 y 14 afos
(28.7%) entre 15y 20 anos (15.3%) entre 21y 25 (4%) y con mas de 25 anos (6.7%).

3.3 Instrumentos

Con el proposito de abordar los objetivos previamente planteados se emplea-
ron dos cuestionarios homalogos, cuyos autores son Gomariz et al. (2008). El primer
instrumento esta dirigido a los progenitores y consta de 49 items; el segundo esta
destinado a los docentes y consta de 53 items. Ambos cuestionarios disponen de
cinco alternativas de respuesta de escala Lickert: nunca (1), pocas veces (2), algunas
veces (3), frecuentemente (4) y siempre o casi siempre (5). En la presente aportacion
se analizaron 4 dimensiones con un total de 36 items. El cuestionario de los padres
consta de 2 dimensiones: los temas que abordan los profesores y las familias migrantes
en sus conversaciones (11 items), y el grado de fluidez en la interaccion que existe
entre ambas partes (7 items). Del mismo modo, el cuestionario de los docentes esta
formado por otras 2 dimensiones: los aspectos que suele tratar el profesorado con los
progenitores (11 items), y el nivel de densidad en la relacion que se establece entre
los dos colectivos (7 items).

Dado que el estudio se ha desarrollado en un contexto distinto y con una
muestra diferente, se realizaron algunas modificaciones para garantizar la validez de
los instrumentos, en cuanto a la estructura y el contenido del mismo. Los cambios han
contado con las sugerencias y aportaciones de cinco docentes de Centros Educativos
de Infantil y Primaria y de tres profesores Universitarios de la Facultad de Educacion
de la Universidad de Murcia. En relacion con el requisito de fiabilidad, se utilizé el
meétodo de consistencia interna basado en el Alpha de Cronbach. El cuestionario de
las familias alcanzdé a nivel global un valor excelente (.911), y el cuestionario de los
docentes consiguio a nivel global un valor medio alto (.825). Respecto al cuestionario
de los progenitores se obtiene un valor de .799 en la primera dimension y un valor de
.721 en la segunda. En cuanto al cuestionario del profesorado se encontrd un valor
de .592 en la primera dimension y un valor de .717 en la segunda dimension.

3.4 Procedimiento

En una sesion grupal con las familias migrantes de cada centro escolar parti-
cipante se les administrod el cuestionario, explicando y profundizando en el contenido
de los items abordados en las distintas dimensiones y el propdsito de las mismas.
Posteriormente, tras haber contactado con los equipos directivos para explicar el ob-
jetivo de la investigacion, se procedio al envio del cuestionario para el profesorado a
traveés de correos electronicos, facilitados por los directores de los centros educativos.
Junto a los instrumentos se envid una nota informativa a los docentes clarificando el
anonimato, la confidencialidad y el calendario de devolucion de los mismos.

3.5 Andlisis de la informacion

En el analisis de los datos de naturaleza cuantitativa se utilizo la estadistica
descriptiva (porcentajes), a través del paquete estadistico Statistical Package for the
Social Sciences (SPSS) v.24. Concretamente, se llevo a cabo un analisis descriptivo
de los items de ambos instrumentos, empleando la escala Lickert, como se ha se-
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nalado anteriormente. Se plantearon las mismas cuestiones de las dos dimensiones
establecidas para analizar los puntos de encuentro y desencuentro de las respuestas
y, por tanto, la comprension exhaustiva de la informacion suministrada por los dos
grupos participantes.

4. Resultados

Los resultados se prestaran a continuacion segun los objetivos especificos
establecidos.

Objetivo 1. Conocer los temas que abordan los profesores y las familias migrantes
en sus conversaciones.

En las Figuras 1y 2 se presentan los porcentajes de respuesta de familias y
docentes, respectivamente, que se explican posteriormente. Siguiendo las directrices
anteriores, los datos se presentan del siguiente modo: nunca/pocas veces; algunas
veces; frecuentemente/siempre o casi siempre.

Figura 1. Temas que abordan los padres migrantes con el profesorado en sus conversaciones.
Fuente: Elaboracion propia.

Conn relacion a si el profesorado propone los temas a tratar con las familias, el
23% de padres manifiesta que nunca o pocas veces el tutor propone el tema a tratar,
frente a un reducido 2% de los profesores participantes. El 18% de los progenitores
sefala que algunas veces, y se eleva a un 25% en el caso de los profesores. Final-
mente aparece el 49% de las respuestas de las familias y un importante 73% senala
que frecuentemente, siempre o casi siempre los temas a tratar con los docentes son
propuestos por ellos.
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Respecto a la cuestion, cuando las familias contactan con los profesores, el
34% de las familias sefiala que nunca o pocas veces la tematica ha sido propuesta
por ellos, frente a un reducido 4% de profesores. Respecto a quién elige el tema a
tratar, el 30% de los progenitores indica que algunas veces ha sido elegido por €llos, y
el 23% por el profesorado. Finalmente, el 36% de los padres manifiesta que frecuen-
temente, siempre o casi siempre ha hablado con los profesores de temas planteados
por estos, con un relevante 73% de profesores encuestados.

Figura 2. Temas que abordan los profesores con las familias migrantes en sus conversaciones
Fuente: Elaboracion propia

En lo que se refiere a tratar temas de disciplina, cuando las familias hablan con
los profesores, se alcanza un 23% por parte de las familias y un reducido 4% de los
docentes participantes, que nunca o pocas veces ha tratado estos temas. El 30% de
padres y madres y el 20% de profesores manifiesta que algunas veces ha hablado de
esta tematica. Por ultimo, el 46% de familias frente a un importante 76% del profeso-
rado confirma que frecuentemente, siempre o casi siempre se habla de estos temas.

Sobre si las familias mantienen con los docentes conversaciones en torno a
las actividades extraescolares, aparece un considerable 51% por parte de los padres
frente a un reducido 32% de profesores, que responde que nunca o pocas Veces
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se producen estas conversaciones. El 22% de progenitores y un 32% de docentes
sefala que en algunas ocasiones. Finalmente, el 26% de padres y el 36% de do-
centes refieren que frecuentemente, siempre o casi siempre habla de las actividades
extraescolares con las familias.

Respecto a abordar aspectos positivos de aprendizaje de los hijos en los con-
tactos con el profesorado, se constata que el 17% en las familias nunca o pocas veces
tratan esta tematica con los docentes, y el 5% cuando se trata del profesorado. El
28% de progenitores encuestados sostiene que, en algunas ocasiones, mientras que
un reducido 17% de profesores confirma tratar dicho asunto. Por ultimo, destaca un
importante 55% de padres que frecuentemente, siempre o casi siempre el contenido
de la comunicacion entre ambos versa sobre los aspectos positivos del aprendizaje
de su hijo, y un relevante 78% en las respuestas de los docentes.

En cuanto a tratar aspectos negativos y/o dificultades de aprendizaje de los
hijos, aparece un 28% de progenitores encuestados que senala que nunca o pocas
veces habla de este tema con el profesorado, frente a un reducido 2% en el caso de
los docentes. El 25% de las familias responde que en algunas ocasiones estos temas
son abordados y el 18% por parte de los profesores. Finalmente, se contempla que
el 47% de familias sefala que frecuentemente, siempre o casi siempre se trata este
tema en la comunicacion entre ambas partes, mientras se manifiesta un elevado 80%
por parte de los docentes encuestados.

Con relacion a profundizar en temas relacionados con los materiales, libros,
uniforme, informacion del centro u otros aspectos organizativos, el 34% de las fami-
lias manifiesta que nunca o pocas veces hablan de estos aspectos con el profesor,
frente a un reducido 7% de respuestas por parte de los docentes participantes. El
27% de padres y el 29% de profesorado sefialan que en algunas ocasiones se tratan
estos temas. Por ultimo, un 39% de familias frente a un 64% de docentes refiere que
frecuentemente, siempre o casi siempre la informacion transmitida esta relacionada
con estos asuntos.

Respecto a hablar de aspectos relacionados con el desarrollo personal del
alumnado, sus capacidades, gustos, motivaciones e intereses, aparece un 20% de
familias que confirma que nunca o pocas veces se han abordado estos temas, mien-
tras se sostiene un reducido 2% por parte de los profesores. El 33% de progenitores
y el 23% de docentes sefalan que algunas veces se tratan estos elementos entre
ambas partes. Finalmente, un 47% de familias asi como un relevante 75% de docentes
encuestados pone de manifiesto que frecuentemente, siempre o casi siempre esta
tematica es la tratada en estos espacios.

En lo que se refiere a tratar temas de adaptacion de los hijos en el centro, las
relaciones de estos con sus companeros, la familia y los amigos, aparece el 19% por
parte de los padres que senala que nunca o pocas veces la adaptacion de su hijo ha
sido la tematica abordada. Dicha cifra se reduce al 5% cuando se trata del profeso-
rado. El 30% de familias refiere que algunas veces se tratan estos asuntos, frente
al 19% de docentes encuestados. Por ultimo, el 50% de padres participantes indica
que frecuentemente, siempre o casi siempre, mientras un elevado 77% en el caso del
profesorado, que confirma que estos asuntos forman parte de sus conversaciones.
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Respecto a la colaboracion de los padres en casa, aparece un 22% de pro-
genitores que manifiesta que nunca o pocas veces, frente a un reducido 5% de los
profesores encuestados que sostiene que existe esta colaboracion. El 33% de familias
indica que a veces se lleva a cabo esta contribucion y el 18% en cuanto al profesorado.
Finalmente, el 45% de los padres refiere que frecuentemente, siempre o casi siempre,
y el 77% de los docentes indica la existencia de dicha colaboracion.

En cuanto a si los profesores informan a los padres y madres acerca de las
vias de participacion, un 34% de los progenitores sefiala que nunca o pocas veces ha
sido informado y un reducido 15% por parte de los tutores. El 20% de familias algu-
nas veces reconoce haber sido informada, frente al 30% de docentes. Por ultimo, un
45% de padres y un 55% de profesores encuestados responden que frecuentemente,
siempre o casi siempre se ha informado de las diferentes vias de participacion en el
centro educativo.

Objetivo 2. Identificar el grado de fluidez en la interaccion entre los docentes y los
progenitores migrantes.

En las Figuras 3 y 4 se presentan los porcentajes de respuesta de familias
y docentes, respectivamente. Como se ha expuesto previamente, la informacion
obtenida viene agrupada de la siguiente forma: nunca/pocas veces; algunas veces;
frecuentemente/siempre o casi siempre.

Figura 3. Grado de fluidez en la interaccion entre los progenitores migrantes y los docentes
Fuente: Elaboracion propia
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Figura 4. Grado de fluidez en la interaccion entre los docentes y los progenitores migrantes
Fuente: Elaboracion propia.

Con relacion a si las familias asisten por iniciativa propia a visitar a los profe-
sores, el 26% de las familias indican que nunca o pocas veces ha acudido, frente a
un 66% de respuestas por parte de los docentes encuestados. El 27% de padres y el
23% del profesorado refiere que algunas veces. Finalmente, el 46% de progenitores
manifiesta que toman la iniciativa frecuentemente, siempre o casi siempre, mientras
que un reducido 11% afirma el profesorado.

En cuanto a si los docentes facilitan a los progenitores que se sientan comodos
y libres para expresar sus ideas, el 11% de las familias indica que nunca o pocas
veces, frente a un importante 2% del profesorado participante. El 13% de los padres
y madres manifiesta que los docentes algunas veces facilitan la exposicion de sus
ideas, mientras que un reducido 3% destaca por parte de los profesores. Por ultimo,
el 75% de familias afirma que frecuentemente, siempre o casi siempre perciben esta
sensacion de sentirse libre y comodos a la hora de expresar sus ideas y preocupa-
ciones, y un 95% por parte de los docentes encuestados.

Respecto a si las familias han tenido suficiente confianza con los profesores
para hablar de los hijos, el 9% de los progenitores indica que nunca o pocas veces,
reduciéndose al 1% en el caso del profesorado. El 8% de los padres y 6% de los
docentes senala que algunas veces reciben esa confianza entre ambos. Finalmente,
el 83% de progenitores y el 93% de los profesores subrayan que frecuentemente,
siempre o casi siempre cuentan con dicha confianza.

En el caso de si las familias admiten las sugerencias de mejora respecto a la
educacion de los hijos, un 9% de las familias sefnala gue nunca o pocas veces, frente
al 1% de profesores. El 20% de los progenitores indica que algunas veces se admiten
las sugerencias, y un reducido 12% por parte de los docentes. Por ultimo, el 70% de
los padres confirma que frecuentemente, siempre o casi siempre son bien recibidas
las sugerencias por dichos profesionales, y el 87% en cuanto a las respuestas de los
profesores.
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En lo que se refiere a recibir orientacion y asesoramiento, por parte de los
profesores de los hijos en temas educativos, el 156% de las familias indica que nunca
0 pocas veces obtiene dicha informacion, reduciéndose al 1% en el caso de los do-
centes. El 15% de los padres y un 13% de profesores encuestados manifiestan que
algunas veces han recibido esta orientacion. Finalmente, un 69% de progenitores
subraya que frecuentemente, siempre o casi siempre, mientras que el 86% representa
al profesorado participante.

Respecto a si los progenitores han tenido dificultades o conflictos con algun
profesor, se destaca que el 83% indica que nunca o pocas veces lo han experimentado,
frente al 73% de docentes. El 8% padres y el 17% de profesores apunta que algunas
veces ha habido diferencias entre ambas partes. Por ultimo, el 9% de familias y un
10% de docentes asegura que frecuentemente, siempre o casi siempre han surgido
conflictos entre ambas partes.

En cuanto a si el profesorado se ha mostrado accesible y dispuesto para la
comunicacion cuando las familias han querido contactar con ellos, el 13%, reclama
que el profesorado nunca o pocas veces se ha mostrado accesible, frente al 1% en
el caso de los docentes. El 10% de los padres y madres sostiene que algunas veces,
frente al 5% destacado por parte de los profesores. Finalmente, un elevado 78% de
los progenitores sostiene que el profesorado frecuentemente, siempre o casi siempre
ha mostrado interés y disponibilidad para la comunicacion relativa a tratar temas edu-
cativos de los hijos, ascendiendo al 94% cuando se hace referencia a las respuestas
de los profesores encuestados.

5. Discusion y conclusiones

En relacion con los temas que tratan los progenitores con los docentes, los
resultados sostienen que un grupo considerable de padres y madres, manifiesta su
escasa iniciativa para proponer el tema a abordar con el profesorado, siendo elevado
el grupo de profesores que afirma que el tema a tratar con las familias es propuesto
por el equipo docente. En tal sentido, algunas investigaciones (Egido, 2015; Molina,
2017) apuntan que el sentimiento de pertenencia de las familias a la vida escolar,
conduce a generar iniciativas en distintas tematicas de estos “nuevos” padres en la
coeducacion de los hijos e hijas.

En cuanto a tratar temas de disciplina, se identifica un grupo considerable que
apenas ha abordado estos temas con el profesorado, en cambio, estos ultimos confi-
guran un grupo elevado que confirma que suele abordarlos para prevenir los posibles
conflictos y la mejora de la convivencia escolar. Datos relacionados con el estudio de
Cardenas et al. (2019) sefalan que proporcionar a los progenitores herramientas de
resolucion de conflictos, permiten crear un clima de convivencia saludable tanto en la
dinamica escolar como en el seno intrafamiliar.

Respecto a tratar las actividades extraescolares, aparecen peores valoraciones
por parte de las familias, donde un numero muy considerable de progenitores mani-
fiesta la ausencia de conversaciones relacionadas con estos temas. Por el contrario,
los docentes si que confirman la presencia de estos temas en las conversaciones que
se producen entre ambas partes. Sin embargo, en cuanto a profundizar en aspectos
positivos de aprendizaje de los hijos e hijas, s6lo un grupo muy reducido de familias
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reconoce que no aborda dichos aspectos con los docentes, frente a un grupo elevado
de estos que asegura que los aspectos positivos son temas que suelen analizar con
los padres y madres.

A continuacion, asciende el grupo de progenitores, que sefala que apenas
profundiza en aspectos negativos y posibles dificultades de aprendizaje de los hijos,
frente un grupo elevado de docentes, que confirma abordar estos temas con las fa-
milias para consensuar estrategias y pautas a seguir. Resultados idénticos aparecen
en investigaciones recientes (Garreta, 2015; Macia, 2019), que sefalan que no se
abordan de forma regular los aspectos positivos, sin embargo, se incrementa el interés
del profesorado por tratar aspectos negativos o incidencias, algo que produce cierto
malestar entre las familias.

Encuanto areflexionar sobre temas vinculados alos materiales, libros, uniforme,
informacion del centro u otros aspectos organizativos, se constata la presencia de un
grupo considerable de padres que admite su tendencia a no hablar de estos aspec-
tos. Mientras que un grupo mas elevado de profesores manifiesta que los docentes
tienen el deber de intercambiar informacion relacionada con estos asuntos. En tal
sentido, en la investigacion desarrollada por Carrasco y Coronel (2017), se advierte
que los docentes suelen dedicar mucho espacio a dichos temas en la comunicacion
con las familias, y que deberian abordar otros aspectos mas relevantes con el mismo
esfuerzo y dedicacion.

En los aspectos asociados al desarrollo personal de los hijos, sus capacidades,
gustos, motivaciones eintereses, se identifica inicamente a un grupo reducido de padres
y madres que reconoce que dichos asuntos no forman parte de sus conversaciones.
No obstante, un grupo muy elevado de docentes apunta que estas tematicas es la
tratada en estos espacios. Estos datos corroboran a los encontrados en el estudio
llevado a cabo por (Cebollay Gonzalez, 2008), que sefialan que los temas vinculados
al desarrollo personal estan presentes de forma sistematica en las conversaciones
entre docentes y familias.

Lo mismo sucede conrelacion a la colaboracion que prestan los progenitores en
casa, donde se revela un grupo reducido pero significativo de familias, que responde
que apenas colabora en este aspecto. Por el contrario, un elevado grupo de docentes
considera que las familias colaboran bastante con sus hijos € hijas en casa. En este
sentido, Charette y Kalubi (2016) manifiestan en los resultados de su investigacion,
que las dificultades idiomaticas de muchos padres y madres migrantes no hispano-
hablantes obstaculiza dicha colaboracion.

Y respecto a si las familias estan informadas sobre las vias de participacion en
los centros escolares, aparece un grupo considerable de progenitores que admite su
despreocupacion por estar informado sobre dichos recursos. Un grupo mas elevado
del profesorado confirma haber informado de las diferentes vias de participacion en el
centro educativo. Con relacion a lo expuesto, Gonzalez (2007) advierte que no todas
las familias migrantes, manejan las vias de participacion ni comprenden de forma
exhaustiva el proceso a seguir para acceder a las mismas.
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En sintesis, queda patente que impulsar el sentimiento de pertenencia y la
confianza con todas las familias sin exclusiones, es un elemento clave que conduce
a una participacion real e integral. Asimismo, permite a su vez abordar contenidos
asociados a los aspectos relevantes, como los menos relevantes para generar una
cultura participativa comun en y desde la escuela. Por ello, construir desde la equidad
la inclusion de estas minorias culturales o étnicas, deberia convertirse en un imperativo
ético y moral para una escuela mas justa y democratica, para evitar por accion o por
omision la reproduccion de las injusticias sociales (Murillo y Hernandez, 2014).

Por otro lado, los resultados confirman que un numero considerable de familias
reconoce que apenas asiste por propia iniciativa a visitar a los profesores, frente a
un elevado numero de docentes encuestados que opina lo mismo al respecto. Otras
investigaciones apuntan en la misma direccion, al confirmar que las visitas por ini-
ciativa propia, se producen unicamente para abordar posibles conflictos o para tratar
asuntos vinculados a las calificaciones de los hijos e hijas (Martinez y Pérez, 2006;
Megias, 2006).

A continuacion, se revela que un grupo reducido de familias alude a que el
profesorado de su hijo, no le facilita sentirse comodo v libre para expresar sus ideas.
Lo mismo sucede en el analisis de la confianza, donde aparece un grupo poco signifi-
cativo que manifiesta su escasa confianza con los profesores para hablar de los hijos,
reduciéndose aun mas en el caso del profesorado. Datos similares aparecen en otros
estudios (Andrésy Gir¢, 2016; Loudova, 2013; Hampden y Galindo, 2016), que indican
avances significativos en la interaccion entre progenitores migrantes y docentes. Sin
embargo, la investigacion desarrollada por Llevot y Bernad (2015), confirma que la
confianza sigue siendo una asignatura pendiente, entre ambos colectivos.

En lo que se refiere, a si el profesorado admite las sugerencias de mejora
respecto a la educacion de sus hijos, las respuestas confirman que un grupo muy
reducido de padres y madres sefiala que en escasas ocasiones no se admiten las
sugerencias de mejora respecto a la educacion de los nifos. Los docentes, por su
parte, manifiestan que todas las aportaciones son bien recibidas en este sentido. Lo
mismo sucede cuando se trata de recibir orientacion y asesoramiento. Estos datos
no corroboran los resultados obtenidos en otras investigaciones (Charette y Kalubi,
2016; Fagan, 2013; Vallespir et al., 2016), que denuncian la persistencia de la re-
lacion asimétrica y reticente del profesorado, aunque dicha percepcion no se puede
generalizar a todos los profesionales de la educacion.

Respecto a la existencia de dificultades o conflictos entre progenitores y do-
centes, encontramos un grupo muy elevado de familias y docentes, que asegura que
apenas ha experimentado dichas dificultades. Del mismo modo, aparece un pequefio
grupo de encuestados que manifiesta la limitada accesibilidad y predisposicion de los
docentes para la comunicacion. Los profesores, por su parte, manifiestan mostrarse
accesibles y dispuestos en todo momento, para iniciar y establecer conversaciones
con los padres y madres. Datos contrarios a los encontrados en otras investigaciones
(Rodriguez y Fernandez, 2018; Rey, 2006), que advierten sobre la existencia de pre-
juicios y de posturas distantes de los docentes, a la hora de abordar cualquier tema
con los progenitores.
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En resumen, se considera importante comenzar por identificar y reconocer la
presencia de los prejuicios y estereotipos, que alimentan el rechazo y el trato distante
que se produce entre familias y docentes. Por tanto, se trata de desarmar dichas va-
riables implicadas, con el objetivo de construir la confianza mutua entre ambas partes.
Asi pues, el valor relacional que aporta dicha confianza, mejoraria la frecuencia de las
visitas de los padres a los centros educativos, y el grado de flexibilidad y accesibilidad
a los docentes. Ademas, les daria la posibilidad a las dos partes de escuchar y ser
escuchadas, para expresar sus dudas y sus inquietudes, con la finalidad de contribuir
conjuntamente a afrontar con garantias el éxito escolar de los discentes.

Enrelacion con las propias limitaciones o lagunas que presenta el articulo, cabria
senalar la necesidad de llevar a cabo un estudio cualitativo a través de entrevistas
semiestructuradas a los progenitores y a los docentes. De esta manera, se garantiza
un mayor enriquecimiento a la informacion que se obtiene del estudio de caracter
cuantitativo. Por otra parte, seria interesante profundizar con otras variables que pue-
den apuntar mayores diferencias en los resultados. Hablamos, pues, de recogida de
informacion vinculada a la procedencia de las familias, su actividad laboral, y el nivel
de estudios de estas. Y respecto al profesorado, cabria analizar variables tales como
su experiencia docente, formacion especifica, y el nivel de movilidad de los mismos.
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Resumen. Se presentan los resultados de la deteccion de necesidades de 15 jovenes sordos parti-
cipantes en el proyecto de investigacion-incidencia denominado Formacion de Modelos Linguisticos
Sordos para facilitar la lectoescritura en personas sordas no escolarizadas dirigido por la Oficina de
Programa de Gobierno del Estado de Veracruz (PROGOB). Se presenta el estudio de caso de los
estudiantes sordos de la muestra al respecto de las deficiencias en el acceso a la educacion y bien-
estar social ademas de sus expectativas a futuro. Se reflexiona sobre el programa de capacitacion
de Modelos linglisticos sordos y su formacion certificada. Se recabaron datos cualitativos mediante
la interaccion horizontal y el empleo de un enfoque bilinglie e intercultural. Se establecieron factores
de inclusion/ exclusion. Se discuten los futuros procedimientos para la reproduccion del programa.
Palabras clave: sordo; modelo; linguistica; programa de capacitacion; deteccion de necesidades.

Reflexdes sobre a primeira etapa do programa de Modelos Linguisticos Surdos
Resumo. Sao apresentados os resultados da detecgdo das necessidades de 15 jovens surdos par-
ticipantes do projeto de pesquisa-incidéncia denominado Formagdo de Modelos Lingliisticos Surdos
para facilitar a leitura e a escrita em surdos que ndo freqlientam a escola dirigida pelo Escritdrio de
Programas do Governo do Estado de Veracruz (PROGOB). O estudo de caso dos alunos surdos da
amostra é analisado com relagdo as deficiéncias no acesso & educacgdo e ao bem-estar social, assim
como suas expectativas para o futuro. O programa de treinamento de modelos de linguagem Surda
e seu treinamento certificado é refletido. Dados qualitativos foram coletados através da interagéo
horizontal e do uso de uma abordagem bilinglie e intercultural. Os fatores de inclusdo/excluséo foram
estabelecidos.

Palavras-chave: surdo; modelo; linglistica, programa de treinamento; avaliagdo de necessidades.

Reflections on the first stage of the Deaf Language Models program

Abstract. This article presents the results of the situational diagnosis of 15 deaf young people who
participate in the research-advocacy project called Formation of deaf linguistic models to facilitate
literacy in deaf people who are not in school. This project is directed by the Government Program
Office of Veracruz (PROGOB). The study case points out the deficiencies in access to education and
social welfare, as well as future expectations of the deaf participants. This article reflects on the training
workshop of the Language Model for the Deaf and its certified training. Methodologically, qualitative data
analysis is applied through horizontal interaction and the use of a bilingual and intercultural approach.
With the data collected, inclusion / exclusion factors were established. Discussion shares light about
the methodology for further reproduction.

Keywords: deaf; linguistics; model; training program; situational diagnosis.

1. Introduccion

1.1 Sobre la inclusion, disparidad y rezago de las comunidades Sordas
en México

La educacion de los sordos en México y partes de América Latina se ha visto
agravada por dolorosas variables como la pobreza y la desigualdad (Stang, 2010).
Ademas, la CEPAL, explica que las personas con discapacidad han pertenecido
a los grupos mas excluidos de la sociedad, han estado privados de recursos o de
reconocimiento, no han tenido la posibilidad de participar plenamente en la vida eco-
noémica, social, politica y cultural (Gonzalez, 2018) y enfrentan barreras de acceso
a los recursos materiales, instituciones, espacios de participacion, bienes, derechos
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0 servicios fundamentales para la vida social, asi como al control sobre las propias
decisiones. Las lineas antes expuestas enmarcan una problematica multifactorial
profunda que permite entrever indicadores de carencias vinculados al rezago social.
En este mismo orden de ideas, se encuentra un incremento en el registro oficial de
ciudadanos sordos a nivel mundial. De acuerdo con los Ultimos registros de la OMS
(2021), 1500 millones de personas viven con algun grado de pérdida de audicion y
se espera que para el 2050 existan al menos 2500 millones de personas con algun
grado de pérdida de audicion (OMS, 2021). Por su parte, la WDF (2018) indica que
en el mundo existe un aproximado a 70 millones de personas sordas de los cuales
el 80% vive en paises en desarrollo y como colectivo, utilizan mas de 300 diferentes
lenguas de senas (WFD, 2018).

Con base en los datos anteriormente sefalados, la tasa de poblacion sorda
estda en aumento y es necesario instrumentar, desarrollar y evaluar, propuestas es-
tratégicas, claras y resolutivas para el cumplimiento del derecho a la ciudadania. En
consecuencia, la inclusion social de la poblacion sorda en México presenta grandes
retos, desde la disparidad en la concepcion de los derechos de las personas Sordas y
su reconocimiento normativo, el rezago de mas de cien afios provocado por tendencias
extranjeras, imperantes en su momento, dificultando su inclusion educativa, social y
su reconocimiento como comunidad con caracteristicas culturales y una lengua dis-
tintiva. Es relevante la significativa dificultad para el acceso a la educacion en el caso
de la poblacion Sorda. Las estadisticas nacionales e internacionales en paises con
menos desarrollo en educacion para las comunidades Sordas, sustentan la gravedad
del problema. Segun las cifras claras del INEGI (2015), el 86% de los sordos entre 3
y 29 afnos no accede a la escuela aun con auxiliares auditivos (INEGI, 2015). Ladd
(2003), agrega que existen profundas diferencias entre los nifios sordos que son ex-
puestos al aprendizaje de la Lengua de Senas con respecto a los nifios que intentan
desarrollar una lengua que no comprenden cabalmente porque esta cimentada en
canales sensoriales que no les son familiares (Ladd, 2003).

Diferentes autores explican y sustentan la necesidad de actuar sobre esta
falla educativa que resulta en nifos y jovenes sordos ocupando aulas en las que no
logran la comprension del curriculo. En suma, se observan jovenes cuya necesidad
comunicativa no es satisfecha ya que muestran desniveles en el uso de la Lengua de
Sefas Mexicana y pobre manejo del espanol escrito, tampoco se alcanza una inclusion
efectiva de ellos dentro del aula. Las frecuentes fallas estudiadas en el cumplimiento
de estas buenas practicas (Rodriguez, 2008), condicionan de manera significativa el
fracaso escolar y, en consecuencia, el modo de insercion laboral de los mexicanos
sordos ya que aceptan trabajos mas precarios y con un nivel de ingreso tan bajo que
no les permite salir de la situacion de pobreza en la que generalmente se encuentran.

1.2 Sobre algunas observaciones de estudios de Sordos

En el caso de la Comunidad Sorda de México, la diversidad auditiva es muy
amplia, con talentos y desafios distintos (Moreno, 2017). Se utiliza la S en mayuscula
porque se trata de identidad Sorda. Sumedio de comunicacion es através delaLengua
de Senas (Munoz, 2017). Se trata de personas que viven, suefan, crean y desarrollan
a partir de la Lengua de Sefas (Moreno, 2017). Desde el marco de reconocimiento
de identidad y lengua materna, se fundamenta la lengua de sefias y espanol como
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via fundamental de ensenanza a los sordos (Pertusa y Fernandez-Viader, 2006). Por
su parte, la Federacion Mundial de Sordos en apoyo con la Federacion Mexicana de
Sordos, hanindicado que en México existen un aproximado de trescientas mil personas
sordas Unicamente usuarias de la Lengua de Sefas Mexicana (WFD & SNAD, 2008).
Como se ha referido en lineas anteriores, esta cifra esta en aumento y es necesario
generar soluciones estratégicas para la plena ciudadania de los Sordos. Segun la
presentacion de resultados del Censo de Poblacion y Vivienda 2020 (INEGI, 2020),
en los datos se senala que hay 5 millones 104 mil 600 personas “con dificultad para
escuchar” y 2 millones 234 mil “con dificultad para hablar o comunicarse”. El Censo
no indica cuantas personas sordas usan la Lengua de Senas Mexicana (LSM). Y en
el conteo de “dificultad para hablar” pueden caber algunos sordos. En los datos ante-
riormente proporcionados, es posible observar la necesidad de clarificar estadisticas.

Entonces, en un mundo diversificado, se observa que es necesario rescatar las
diferencias linglisticas y culturales de las comunidades sordas en calidad de grupo
étnico. Al respecto, Claros-Kartchner (2009) sefala la urgencia de la inclusion de las
personas sordas, como grupo étnico, en los sistemas educativos (Claros-Kartchner,
2009). La educacion digna muestra asi un desempeno fundamental en la construccion
de tejidos sociales mas democraticos y equitativos (Godofredo, 2011). Se considera
entonces que la dignidad en el espacio de aprendizaje para los Sordos (Moreno et
al., 2021) implica atender distintos criterios entre los cuales destacan la diversidad
del uso de lengua de senas, el empoderamiento de la lengua de senfas, los derechos
lingUisticos de los sordos y el acceso a la educacion con equidad para los sordos. Los
criterios antes mencionados, han sido apartados ampliamente descritos por diversos
puntos de acuerdo, leyes, convenciones y autores. Entre éstos, se encuentran la Ley
General de las Personas con Discapacidad (2011), reconoce la Lengua de Senas
Mexicana empleada por la Comunidad Sorda y su acceso a la educacion bilingte (H.
Congreso de México, 2011. Ultima revision 2021). Posteriormente, la Convencion so-
bre los Derechos de las Personas con Discapacidad, manifiesta que las comunidades
sordas tienen su identidad linglistica y cultural (ONU, 2008). Finalmente, el Articulo 2
(ultimo parrafo) de la Constitucién Politica de los Estados Unidos Mexicanos, otorga a
los sordos la equiparacion linglistica a los pueblos indigenas. (Camara de Diputados
del H. Congreso de México, 2018).

Los documentos arriba citados, sustentan parte de la pertinencia para instruir
a los ciudadanos sordos con contenidos formativos en destrezas y competencias de
Modelos Linguisticos Sordos (INSOR, 2019). En el siguiente apartado, se describira
brevemente qué se entiende por modelos linguisticos sordos, asicomo las legislaciones
que aprueban el manejo del término.

1.3 ¢Quiénes son y donde se ha reconocido la investidura de los modelos

Lingdisticos Sordos?

El modelo linglistico sordo (MLS) es una persona sorda que muestra la lengua
de sefas (LS) en uso (INSOR, 2019). También, modela la LS para los aprendices
sordos y oyentes. EI INSOR (2019), agrega que los modelos linglisticos sordos, son
las personas que tienen el conocimiento de ser y vivir como sordos. Por lo tanto, los
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modelos lingUlisticos sordos (MLS) transmiten el patrimonio de valores de la Comunidad
Sorda. Con base en INSOR (2019), algunas de sus funciones son de tipo linguistico
— comunicativas y socio comunitarias. Fundamentalmente, consisten en:
e Instruir la LS en ambientes de interaccion con los padres y profesores oyen-
tes, de acuerdo con la propuesta educativa.

e Promover en los estudiantes sordos una actitud positiva hacia la lengua de
la mayoria, el espanol.

e Contribuir con sus aportes y experiencias a la comprension, por parte de los
estudiantes sordos, de las actividades.

e Promover y asistir a eventos culturales de los sordos.

Como es posible observar en algunas de las funciones de los MLS arriba de-
scritas, los MLS desempenan funciones fundamentales en la trasmision de la lengua
de senas (LS) y promocion de la Cultura Sorda. Relacionado al marco legislativo de
los MLS de Ameérica Latina, el concepto aparece por primera vez en el Decreto 2369
de 1997, en Colombia (Colombia, 1997).

Posteriormente, en 2007, el Ministerio de Educacion de Peru, desarrolla el Perfil
del Modelo Linguistico de Sefias Peruana (Peru, 2018). Con respecto a México, el
modelo sordo ha sido reconocido de manera informal principalmente, a traves de las
asociaciones de personas Sordas. Con este documento, se espera contribuir a este
reconocimiento y que se avance hacia un registro en la legislacion de los modelos
Sordos mexicanos.

En suma, se ha recapitulado sobre las reflexiones tedricas que sustentan la
implementacion de la primera etapa del programa formacion de los modelos linglisticos
de Lengua de Sefas Mexicana (LSM) para favorecer la lectoescritura del espanol
como segunda lengua. En el siguiente apartado, se abordara el programa enmarcado
al contexto de estudio. Es decir, la Comunidad Sorda Veracruzana con su rigueza
cultural que la caracteriza, pero también las dificultades de acceso a la educacion en
Lengua de Sefas Mexicana (LSM) por parte de los estudiantes Sordos.

1.4 Comunidad Sorda Veracruzana: Una comunidad con sed de equidad

Desde la focalizacion geografica del problema, en Veracruz se detecta insufi-
ciencia de informacion consistente y de calidad que permita la identificacion de dicha
poblacidn en términos Utiles, tales como: ubicacion geografica, sexo, estatus de alfa-
betizacion, capacidades para el mercado laboral, entre otros, para la generacion de
capacidades de atencion; las instituciones solo generan informacion parcial interna
no equiparable, contrario a lo normado en la Ley para la Integracion de las Personas
con Discapacidad del Estado de Veracruz. Un ejemplo de ello es que, de las 183,663
personas con problemas auditivos, detectados por INEGI (2020), sélo se tiene registro
de 2,690 en concentrados internos de las diversas dependencias gubernamentales.
Como un dato adicional, se observa el hecho de que los jovenes entre 18 y 29 afios
pertenecientes a la poblacion sorda no han logrado vincularse al programa federal
Jovenes Construyendo el Futuro, reflejando indicadores de carencias vinculados
al rezago social 0 escaso acceso a oportunidades laborales. Dicho grupo etario se
constituye como la poblacion objetivo.
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Ante la situacion expuesta, bajo el enfoque intercultural bilinglie, se propone
como objetivo de incidencia preparar a jovenes sordos como mediadores de Lengua
de Senas Mexicana (LSM) para favorecer la inclusion de poblacion sorda y la lec-
toescritura del espafnol como segunda lengua. A la par, el objetivo de investigacion
plantea analizar la experiencia de dichos jovenes para favorecer la lectoescritura
del espanol. Como meta general, se busca concretar una propuesta de interven-
cion pedagogica por medio de la instrumentacion y desarrollo de cursos formativos
cuya estrategia pedagogica son talleres especializados en la capacitacion de MLS
cuyas propuestas son el pilar y el insumo fundamental para la construccion de los
seminarios con base en la experiencia, perspectivas y opiniones de la comunidad
sorda veracruzana.

2. Antecedentes de la investigacion

Serecabaron datos en materia de educacion, trabajo, salud y bienestar social de
la comunidad sorda de Veracruz, provenientes de las instancias gubernamentales que
atienden dichas areas. Estos datos contextuales, permitieron realizar un acercamiento
a la Cultura Sorda. A continuacion, se exponen las conclusiones fundamentales que
sustentan los antecedentes de esta investigacion.

e Revision de la normatividad vigente hacia la atencion de la poblacién sor-
da: son sefalados como personas con discapacidad lo cual contrasta con
la postura de considerarlos una minoria linglistica. Cabe sefalar que las
minorias linguisticas estan reconocidas por el Instituto Nacional Indigenista
siendo que la Lengua de Sehas Mexicana se considera dentro de este
repertorio (INALI, 2009).

e Atencion baja ala cultura sorda a nivel nacional y estatal, hay una relacion no
equitativa de intérpretes de Lengua de Sefias Mexicana (LSM) por cantidad
de usuarios personas sordas. En consecuencia, el acceso a servicios basicos
de salud, educacion y trabajo es deficiente dado la brecha comunicativa.

e Lainformacion estadistica acerca de la Comunidad Sorda (CS) se encuentra
descentralizada, en aparente desconexion entre las partes involucradas,
entiendase: sistemas o0 centros educativos, Secretaria de Salud (SS),
Secretaria de Educacion (SEV), Secretaria del Trabajo y Prevision Social
(STPSP), Sistema para el Desarrollo Integral de la Familia (DIF). Ademas,
los registros sobre personas con discapacidad no especifican ni el tipo ni el
grado de discapacidad, ubicaciones geograficas, sexo de las personas o
bien, utilizan registros internos no equiparables entre si.

e Existe poblacion sorda alfabetizada y no alfabetizada en diferentes condi-
ciones socioeconomicas. Concentracion disimil entre estudiantado de esa
comunidad y docentes capacitados, siendo en algunos casos mayoria del
primero y minoria 0 ausencia de los segundos en ciertas regiones del Estado.

3. Metodologia: Primera Fase del Programa de Capacitacion Modelos
Linguisticos Sordos
Se presentan los resultados de la primera etapa (2021-2022) del Programa. El
objetivo consiste en determinar la poblacion Sorda participante que seran formados
como modelos de LSM (experiencia piloto), integrado por jévenes Sordos de 18 a 29
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anos, conocedores de la LSM, de la regidon Capital, municipios de Xalapa, Coatepec,
Perote y Emiliano Zapata. De manera complementaria, se identificd en la comunidad
de intervencion-piloto el nimero de personas Sordas en condicion de nulo o bajo do-
minio del espanol, en un rango de edad entre 18 y 29 anos que seran aprendientes
de LSM vy lectoescritura en espanol. Se aplicd un analisis de tipo cualitativo y cuanti-
tativo de las caracteristicas desagregadas de los 15 jovenes sordos participantes en
el programa. Se diagnosticaron los factores de inclusion y exclusion de los jovenes.
Para el levantamiento de la informacion, se realizaron entrevistas clinicas de estilo
semidirigido con 1 hora veinte minutos de duracion en las instalaciones de PROGOB
con el apoyo de la Intérprete de Lengua de Sefias Mexicana del Instituto Veracruzano
de Educacion para los Adultos (IVEA) y con la aplicacion de las entrevistas por parte
de una especialista en el area. Se aplico la técnica del examen cognoscitivo y la téc-
nica de la Familia Kinética Actual (Verthelyi, 1985). Las entrevistas se construyeron
mediante un modelo de psicoterapia breve de orientacion psicoanalitica (Bleger,1966;
Butcher, et al. 1992).

Se agregaron implementaciones propias para la discriminacion de los factores
de inclusion y exclusion de los jovenes Sordos mediante un enfoque intercultural
bilinglie (Vidal et al., 2015). Se realizd una escala diagnostica piloto sobre las com-
petencias de la Lengua de Sefias Mexicana en los usuarios Sordos. Dicha evaluacion
fue realizada por un modelo Sordo licenciado en linglistica. Debido a las medidas de
prevencion durante la pandemia, la entrevistadora se conectd a distancia mediante
la plataforma de videoconferencias TELMEX. Se conto con un intérprete de Lengua
de Senas Mexicana para la comunicacion individual con los jovenes, con el equipo de
apoyo audiovisual de PROGOB e IVEA. Se contd con el consentimiento informado de
los participantes para el uso de imagen y video con fines de investigacion y proteccion
de la identidad en los datos proporcionados. Los resultados se analizaron mediante
la técnica cualitativa de tipo descriptivo (Schettini y Cortazzo, 2015). Se destaca que
en este proyecto se propone el levantamiento prioritariamente horizontal de insumos.
Alternadamente, con los resultados encontrados, se construyd una base de datos en
el programa EXCEL.

3.1 Escenarios de incertidumbre

En los acercamientos iniciales a la Comunidad Sorda (CS) se detectd que
existe una marcada preferencia por participar de manera presencial, aunado a que el
acceso digital de todos los jovenes es limitado por carencia de internet en sus hoga-
res, por tales motivos los jovenes Sordos acudieron fisicamente a las entrevistas y el
desarrollo de las sesiones fue en un aula espaciada dentro de PROGOB un viernes
por semana durante el periodo 30 de abril al 4 de junio del 2021. Considerando la
situacion de contingencia por la pandemia de COVID-19, se tomaron las medidas de
sana distancia, uso de cubrebocas cuando no se sefie, grupos pequenos y desinfec-
cion de espacios comunes como elemento indispensable en esta primera fase. De
manera paralela, y para asegurar la continuidad del proceso de investigacion, se
implementd la estrategia de trabajo virtual con la especialista y el modelo Linguistico
Sordo, utilizando las TIC como herramienta para el acercamiento con los participantes
en las primeras etapas.
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El esquema de trabajo programado con los integrantes para el fortalecimiento

del proyecto es el siguiente:

e Sesiones mediante videoconferencia para el grupo de investigadores; do-
centes e instructores; los mediadores en formacion, en los casos posibles
con otros sectores (dependencias, expertos, asociaciones, entre otros).

e Talleres internos, encuentros intersectoriales del grupo de investigadores.
Seminario Permanente “El enfoque intercultural para comprender la realidad
de la Comunidad Sorda” (para el grupo investigador).

Estrategia de permanencia

e Sesiones de identificacion entre el grupo de investigacion y la Comunidad
Sorda para favorecer la integracion y la practica intercultural; establecer un
mecanismo de viaticos paratraslados de los jovenes sordos y ofrecer alolargo
de las sesiones de trabajo la participacion y disfrute de eventos recreativos.

e Participacion de los estudiantes Sordos del programa por un ano.

3.2 Actividades y metas de incidencia y de investigacion

La meta general de investigacion e incidencia es concretar una propuesta de
intervencion pedagogica cuyo insumo, aportado desde la Comunidad Sorda, coad-
yuve a comprender los elementos culturales, identitarios y pedagoégicos que faciliten
la lectoescritura del espanol, otorguen indicadores de logro con respecto a la adquisi-
cion basica de las competencias de lectura y escritura y enriquezcan el concepto de
inclusion. La siguiente tabla 1 muestra un resumen de la primera etapa del proyecto.

Tabla 1. Descripcion de la primera etapa del proyecto MLS

Metas de incidencia

Modelos Linguisticos Sordos:
Recabar los elementos de in-
clusion / exclusion social de la
poblacion determinada a partir
de sus experiencias..

Etapa 1
Actividades

Establecer contacto con instituciones que atienden a
poblacion sorda para complementar las estadisticas

a través de sus registros de sordos y especialistas en
LSM.

Llevar a cabo las entrevistas sobre el diagndstico
situacional de los participantes de la muestra. Un
MLS calificado realizara la valoracion sobre el nivel de
dominio de la LSM mediante una escala de construc-
cion propia.

Propiciar el dialogo horizontal para generar conoci-
miento dialégico.

Videograbacion de las sesiones con el consentimiento
informado de los participantes.

Entrega del reporte final de cada entrevista.

Primer foro Modelos Lingliisticos Sordos.

Nota: Tabla de elaboracion propia
Fuente: elaboracién propia.
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En la siguiente figura 1, como un producto de la primera fase del proyecto, se
muestran imagenes sobre el primer Foro Modelos Linguisticos Sordos

Figura 1. Imagen muestra del Foro Modelo Linglisticos Sordos (24/09/21).

Fuente: Archivo de la autora.

4, Resultados

En los siguientes apartados se describen los principales resultados del diag-
nostico situacional con los jovenes Sordos de la muestra. Tal como es mostrado en las
siguientes graficas, existe una apremiante necesidad de una intervencion oportuna con
los jovenes entrevistados. En el apartado de discusion, se incluyen las observaciones
sobre las intervenciones pertinentes diagnosticadas.

Hombre Mujer

m Tota 4 11

Grafica 1: Numero de estudiantes sordos desagregados por sexo
Fuente: elaboracion propia.

Grafica 2. Identidad tipo de sordera
Fuente: elaboracion propia.
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Grafica 3. ¢ Existe conocimiento basico de la familia sobre la Lengua de Sefias Mexicana?
Fuente: elaboracion propia.

Grafica 4. ¢ El participante sordo cuenta con familiares sordos?
Fuente: elaboracion propia.

Grafica 5. En la educacion primaria, ¢,contd con acceso al curriculo en LSM?
Fuente: elaboracion propia.
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Grafica 6. En educacion secundaria, ¢,conté con acceso al curriculo en LSM?

Fuente: elaboracién propia.

Grafica 7. Actualmente, ¢cuenta con servicios de salud (SSA)?
Fuente: elaboracion propia.

PEE
PBIEN
PARTIS
MICS
LENTES
DIF
AMS
AlC

= Total

Necesidades generales detectadas

o 1 2 3 4 5
AlC AMS DIF LENTES MICs PARTIS PBIEN
2 1 1 1 1 1 3

Grafica 8. Necesidades generales detectadas
Fuente: elaboracién propia.
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Grafica 9. Planes futuros de vida
Fuente: elaboracion propia.

Grafica 10. Resultados de la Escala de Evaluacion de la Actividad Global (EEAG)

Fuente: elaboracion propia.

Grafica 11. Nivel de Lengua de Sefas Mexicana de los participantes
Fuente: elaboracion propia.
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Grafica 12. Factores de exclusion |, fallas en la lectura y escritura
Fuente: elaboracion propia

Grafica 13. Factores de exclusion Il, fallas en la inclusion laboral
Fuente: elaboracion propia

5. Analisis de las graficas

En la gréafica 1, es posible observar que existe una mayor asistencia de partici-
pantes mujeres sordas en una relacion de 11 mujeres con respecto a 4 participantes
del género masculino. Este dato puede interpretarse desde una Optica de interés del
gremio femenino de la Comunidad Sorda Veracruzana (CSV) por continuar su prepa-
racion académica y acceder a oportunidades laborales. Cabe sefnalar, que, en esta
etapa del proyecto, se contdé con una beca parcial para los asistentes, lo que permitid
que los participantes concluyeran esta primera etapa.

Continuando con la lectura de las graficas, en la grafica 2, se observa que 13 de
15 asistentes, presentan sordera profunda y no cuentan con apoyos de comunicacion
como los auxiliares auditivos. Se destaca un panorama nacional donde es fundamental
abonar a la construccion de identidades Sordas y fortalecer el acceso a la educacion
en Lengua de Sefias Mexicana. Se revela también la necesidad nacional de replan-
tear las respuestas educativas y sociales hacia las Comunidades Sordas (CS). En
la revision del historial médico, 10 de los participantes recibieron un auxiliar auditivo
antes de los 7 anos. Posteriormente, no accedieron mas a seguimiento medico del
auxiliar por lo que descontinuaron su uso tempranamente. Este esquema dibuja una
realidad sobre la dificultad e interferencias en el acceso a los apoyos comunicativos
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para las personas Sordas maxime en el caso de las Comunidades Sordas aledanas y
marginadas de México. Es decir, se considera que es necesario priorizar una politica
nacional educativa de acceso comprobable y regulado al curriculum en Lengua de
Sefias Mexicana. En este mismo animo de abonar al bienestar de la CSV, se consi-
dera que la Semana Nacional de Salud Auditiva podria incorporar reflexiones sobre
como se esta brindando atencion de salud a las Comunidades Sordas aledanas y
también, hacer el reflejo de que la sordera no es una enfermedad, sino una identidad
y diversidad linguistica (Navarro, 2017).

En la lectura de la grafica 3, se encuentra que la familia de 9 participantes
desconoce la Lengua de Senas en un nivel basico. Dos de los participantes perte-
necen a familias donde es la madre quien maneja unicamente senas aisladas. Otras
3 participantes son hermanas Sordas que signan entre ellas por lo que su identidad
Sorda esta consolidada. Una participante Sorda es hija de madre Sorda por lo que su
identidad y nivel de Lengua de Sefas Mexicana, estan consolidados.

En lo que respecta a la lectura de la grafica 4, 9 de los 15 participantes, tie-
nen familiares Sordos. Este dato indica que es necesario revisar en contraposicion
a las estadisticas y forma de conteo de la poblacion Sorda Mexicana. Actualmente,
se senala que hay 5 millones 104 mil 600 personas “con dificultad para escuchar” y
2 millones 234 mil “con dificultad para hablar o comunicarse” (INEGI, 2020) pero no
existen datos estadisticos claros del conteo sobre la poblacion sorda. Como se ha
descrito anteriormente, es necesario desagregar los datos de la Comunidad Sorda y
establecer nueva contabilizacion de sus ciudadanos sordos, sin dejar a nadie fuera.

Conrespecto a la lectura de la grafica 5, se encuentra que 5 de los 10 estudian-
tes, cursaron sus estudios de primaria en escuelas inclusivas sin acceso al curriculo en
Lengua de Senas Mexicana. Es decir, los entrevistados refieren que sus profesores no
conocian la Lengua de Senas Mexicana (LSM) y no contaron con apoyos en LSM para
el aprendizaje de la lengua y entendimiento de las clases. Los entrevistados refieren
que su inclusion fue a manera de “ocupar un lugar dentro del salén de clases” pero
no fueron realmente incluidos en estrategias pedagogicas que incorporaran la Lengua
de Senas Mexicana. Los 5 participantes que refieren que si contaron con ensefanza,
también explican que la ensefanza fue discontinua. Es decir, afrontaron periodos
largos sin instruccion en Lengua de Sehas Mexicana. Por su parte, comentan que fue
gracias al apoyo de personas voluntarias altruistas que iniciaron su aprendizaje en
Lengua de Senas Mexicana. Este es el caso de la Intérprete Adriana Gonzalez, quien
es Hipoacusica e intérprete de la primera fase del trabajo aqui presentado. Gracias
a personas altruistas y voluntarias, iniciaron en su mayoria el aprendizaje de la LSM.

Con respecto a la grafica 6, se explica que 8 de los participantes no contaron
con acceso al curriculo durante la secundaria. Siete participantes si contaron con
clases esporadicas en LSM durante la secundaria. Es decir, los participantes refieren
que también durante la secundaria la instruccion en LSM, fue discontinua.

En seguimiento del analisis de las graficas, en la grafica 7, se muestra que solo
5 de 15 participantes cuentan con servicios de salud. Es decir, el 67% de la muestra
no cuenta con servicios de salud.
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La grafica 8 muestra las necesidades detectadas enlos participantes. En primer
lugar, se encuentra el codigo PEE que explica la pertinencia de un programa de desa-
rrollo empresarial en 5 participantes. El motivo es que laboralmente, se dedican a la
siembra de pequenas extensiones de tierra y desean potenciar su alcance comercial.
En segundo lugar, se encuentra el codigo PBEN el cual refiere a tres de los partici-
pantes con alta necesidad de programas de bienestar social como son las becas. En
tercer lugar, se encuentra el codigo AIC, donde 2 participantes refieren la necesidad
del intérprete ya que han realizado el examen de admision a una universidad publica,
pero requieren el apoyo de un intérprete dentro de clases. Los subsiguientes cddigos
se muestran: Un participante expresa la necesidad de apoyo médico urgente (AMS)
dado que requiere cirugia del corazon que ha sido postergada desde los 12 anos.
En el siguiente codigo DIF, refiere la necesidad de un participante para una posible
intervencion por parte del Sistema Nacional DIF ya que la entrevistada proporciona
informacion durante la entrevista diagndstica sobre posible violencia en el hogar. Un
participante presenta el cddigo Lentes, indicando la urgencia de los mismos y la ca-
rencia de recursos econdmicos para adquirirlos. El siguiente participante codifica en
MCS (Mayor contacto con la Comunidad Sorda) ya que muestra una identidad Sorda
poco constituida. Finalmente, se encuentra el Codigo PARTS (Programa de arte).
Este codigo explica el deseo de un estudiante Sordo cuyo ingreso econémico es a
través de la venta de sus pinturas y desea estudiar un programa profesional de arte.

En relacion a la grafica 9, en esta grafica se sefnalan las expectativas a futuro
de los jovenes. En tres de ellos, se detecta el plan futuro de concluir la universidad
(Cadigo Universidad), seguido por las expectativas de 3 participantes por establecer
un negocio propio (Cadigo Negoc). A continuacion, se encuentra el codigo NP (No
presentd) donde se observa que tres de 15 jovenes no expresan expectativas a futuro.
El cddigo IND (Independencia) se presenta en 2 jovenes que desean vivir solos y ser
autosuficientes. Los siguientes cadigos se presentan por 1 participante, respectivamente:
NFH (Negocio familiar entre hermanas), trabajo digno, viajar y casarse (Cadigo CIF).

En la grafica 10, se muestran los resultados de la Escala de Evaluacion de
la Actividad Global (EEAG) (Asociacion Americana de Psiquiatria, 2013). En dicha
escala 100-91, significan: Actividad satisfactoria en una amplia gama de actividades,
nunca parece superado por los problemas de su vida, 91 es valorado por los demas a
causa de sus abundantes cualidades positivas. Sin sintomas. La escala 0 significa que
el evaluado presenta respuestas insuficientes. En esta grafica 10, se observa que 5
participantes se encuentran en el percentil 80 que computa como sintomas transitorios
y constituyen reacciones esperables ante agentes estresantes psicosociales (p. €j.,
dificultades para concentrarse tras una discusion familiar). 6 participantes se ubican
en el percentil 70, lo que sugiere que los evaluados presentan algunos sintomas leves
(p. €j., humor depresivo e insomnio ligero) o alguna dificultad en la actividad social,
laboral o escolar, pero en general funcionan bastante bien, tiene algunas relaciones
interpersonales significativas. Por su parte, 4 participantes mas se encuentran en el
percentil 80, lo que indica sintomas moderados (p. ej., afecto aplanado y lenguaje
circunstancial, crisis de angustia ocasionales) o dificultades moderadas en la actividad
social, laboral o escolar (p. gj., pocos amigos, conflictos con companeros de trabajo
o de escuela). Se encuentra una relacion positiva entre los factores estresantes y de
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exclusion como lo son las fallas en la escritura y la lectura, el desconocimiento de las
familias de la Lengua de Sefnas Mexicana, en algunos casos, ambiente hostil y los
resultados del EEAG. En ninguno de los casos analizados, se encuentran fallas en
la integridad cognitiva.

La grafica 11, por su parte, muestra el nivel de dominio de la Lengua de Senas
Mexicana en cada participante. Esta evaluacion fue realizada por un Modelo Sordo
Licenciado en Linguistica Aplicada. Se encuentran 6 participantes que computan
en nivel avanzado de la LSM, 6 participantes que computan en un nivel medio y 3
participantes que computan en un nivel medio-bajo. Estos resultados sugieren que
los jovenes participantes presentan un nivel medio-alto en el uso de la Lengua de
Sefas Mexicana.

Sin embargo, en la grafica 12, se observa que 14 de 15 participantes, mues-
tran rezago en la escritura y lectura. Los entrevistados comentan que a lo largo de su
historia de vida este factor de no ser adecuados lectores y escritores ha generado en
ellos inseguridad y rezago.

Finalmente, en la grafica 13, describe a las fallas en la inclusion laboral donde
11 de 15 participantes refieren maltrato psicoldgico de sus superiores, salarios equi-
valentes al salario minimo cuando la jornada de trabajo en la que estan obligados a
laborar es de mas de 12 horas.

6. Conclusiones

A lo largo de este trabajo, se han intentado exponer los resultados funda-
mentales del diagndstico situacional de 15 jovenes sordos inscritos en el Proyecto de
investigacion-incidencia denominado Formacion de modelos linguisticos sordos para
facilitar la lectoescritura en personas sordas no escolarizadas dirigido por la Oficina de
Programa de Gobierno del Estado de Veracruz. Se presentaron las opiniones de los
estudiantes sordos de la muestra al respecto de las deficiencias que han afrontado en
el acceso a la educacion sin una formacion continua en Lengua de Sefnas Mexicana
(LSM) y acceso a la salud revelando que el 50% no cuenta con un programa de se-
guridad social. Asi también, se expuso la importancia que abonan los programas de
bienestar social principalmente, el programa de becas, toda vez que se analizaron
las genuinas expectativas de los entrevistados por continuar la universidad de una
forma regulada. En suma, esta investigacion registro las necesidades detectadas de
la muestra en cuanto a vivienda, apoyos visuales, educacion de calidad, trabajo digno
y por ultimo, en los planes de vida expresaron diversas metas, como establecer un
negocio propio, estudiar la universidad y viajar.

Se registré también la necesidad de los entrevistados de acceder a los conteni-
dos curriculares mediante un intérprete de Lengua de Senas Mexicana. Se destaco la
integridad cognitiva en todos los participantes y se encontrd que los diferentes niveles
de la Escala Global de Evaluacion del Funcionamiento se deben a factores de exclu-
sion social como la falta de integracion familiar, desconocimiento de la familia sobre
la LSM, los factores excluyentes laborales y escolares donde no existe sensibilizacion
ni conocimiento de la Lengua de Senas siendo la lengua prioritaria de la muestra.
Se observan también contenidos de angustia y enojo al recordar y explicar la mayor
parte de los escenarios escolares vividos. Se encontrd que 0s jovenes participantes
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son buenos usuarios de la LSM, pero no del espariol escrito. De aqui la relevancia del
Programa Modelos Linguisticos Sordos, que permite que expertos Sordos modelen y
transmitan la LSM, la promocion de la Cultura Sorday la asimilacion del espanol escrito
como segunda lengua por sus pares sordos. Finalmente, este trabajo apunta hacia
recapitular la reflexion de los conocimientos, saberes y experiencias descritos por los
participantes Sordos durante el primer taller de capacitacion de Modelos Linguisticos
Sordos y su formacion certificada. En esta formacion, se senala la funcion central de
dichos actores en el modelaje de la lengua de sefas y apoyo pedagdgico al alumnado
Sordo en los procesos de adquisicion de la lectura y escritura.

7. Discusion

A partir de las reflexiones y deteccion de las necesidades realizadas sobre la
primera etapa del Programa Formacion de Modelos Lingtisticos Sordos para favore-
cer la lectoescritura del espafnol como segunda lengua, se han realizado registros de
estudiantes que requieren de la intervencion especifica en el orden de inclusion social,
bienestar psicoldgico y apoyo de servicios de salud. Asi también, se programaran
intervenciones multi locales determinadas por las siguientes variables: concentracion
de poblacién sorda por region del Estado tratando de conservar alguna representacion
en las zonas norte, centro y sur; jovenes localizables; docentes y mediadores de LSM
disponibles en la regién municipio y localidad de intervencion; lo cual deriva en las
regiones Capital, Sotavento, las Montanas y Huasteca Baja. Por su parte, es alta la
capacidad de transferibilidad del método y también es elevado el rango de alcance de
este proyecto. Dentro del equipo, se cuenta con el Instituto Veracruzano de Educacion
para los Adultos, cuyas coordinaciones regionales coadyuvan en la identificacion de
poblacion objetivo y concientizacion del proceso de lectoescritura. Se plantean foros
regionales con involucramiento del poder ejecutivo y legislativo, asi como productos
de divulgacion y de intercambio. La poblacion Sorda identificada hasta el momento
se muestra entusiasta de la propuesta.
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Contextos educativos, educacion e identidades de género
de adolescentes de una localidad rural maya en Yucatan

Silvia Montejo Murillo *
1 Universidad Tec Milenio, México

Resumen. El proposito de este articulo fue comparar y explorar la identidad de género de mujeres
adolescentes de una localidad rural maya, desde dos de sus contextos educativos: la escuela telese-
cundaria y la vida cotidiana en la comunidad. Se utilizaron entrevistas y observacion participante para
obtener los datos primarios cualitativos. Entre los principales hallazgos se destaca, que la estructura
y rigidez institucional de la escuela, limita a las adolescentes poder actuar en ciertos momentos
desde atributos sociales distintos a los que les ofrece su localidad. Asimismo, la escuela contribuyd
a la individualizacion de las participantes y las form¢ para tener como representacion deseable del
“desarrollo” los valores del exterior, aspectos que no contribuyen necesariamente a la idea de “co-
munidad”, que aun esta presente en esta localidad con raices mayas y que tiene como base de sus
relaciones un sentido comunitario. Finalmente, la educacion que se ensefa y se produce en el aula
escolar responde a los objetivos de tecnificacion y formacion de mujeres “ciudadanas”, que puedan
desempenar un rol dentro del sistema productivo, al mismo tiempo que las educa como mujeres para
mantener y asegurar el orden social binario de género tradicional.

Palabras clave: identidad de género; contextos educativos; educacion formal; educacion informal;
educacion.

Contextos educacionais, feminismo e identidades de género de adolescentes de uma
cidade rural maia em Yucatdn

Resumo. O objetivo deste artigo é comparar e explorar a identidade de género das adolescentes
numa localidade maia rural, a partir de dois dos seus contextos educativos: a escola telesegundo e
o quotidiano na comunidade. As entrevistas e a observagdo dos participantes foram utilizadas para
obter dados primdrios qualitativos. Entre as principais descobertas est@o a estrutura e rigidez institu-
cional dos limites escolares que os adolescentes podem atuar em determinados momentos a partir de
atributos sociais diferentes dos oferecidos pela sua localidade. Da mesma forma, a escola contribuiu
para a individualizagdo dos participantes e formou-0s para ter como uma representacao desejdvel do
“desenvolvimento”, os valores do exterior, aspetos que n@o necessariamente contribuem, para a ideia
de “comunidade” que ainda estd presente nesta localidade com raizes maias e que tem como base as
suas relagées um sentido de comunidade. Finalmente, a educag@o que € ministrada e produzida na
sala de aula da escola responde aos objetivos da tecnificagao e formagao de mulheres “cidadas”, que
podem desempenhar um papel dentro do sistema produtivo, ao mesmo tempo que as educa como
mulheres que mantém e asseguram a tradicional ordem social bindria de género..

Palavras-chave: identidade de género; contextos educacionais; educagéo formal; educagdo informal;
educagao.

Educational contexts, education and gender identities of teenagers from a rural Mayan
locality in Yucatdn

Abstract. The purpose of this article was to compare and explore the gender identity of adolescent
women from a Mayan rural locality, from two of their educational contexts: the telesecundaria school
and daily life in the community. Interviews and participant observation were used to obtain qualitative
primary data. Among the main findings, it is highlighted that the institutional structure and rigidity of the
school limits the fact that adolescents can act at certain times from social attributes different from those
offered by their locality. Likewise, the school contributed to the individualization of the participants and
the ways to have foreign values as a desirable representation of “development”, aspects that do not
contribute equally to the idea of “community” that is still present in this locality with Mayans and whose
relationships are based on a sense of community. Finally, the education that is taught and produced
in the school classroom responds to the objectives of technification and training of “citizen” women,
who can play a role within the productive system, while educating them as women who maintain and
ensure the traditional gender binary social order.

Keywords: gender identity; educational contexts; formal education; informal education; education.
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Contextos educativos, educacion e identidades de género de adolescentes de unalocalidad rural maya en Yucatan

1. Introduccion

En la década de los ochenta surgieron investigaciones sobre el papel que tiene
la educacion formal en la educacion del machismo en hombres y mujeres, desde el
curriculo abierto (las asignaturas y los planes de estudios) y a través de un curriculo
oculto: en los discursos, imagenes y simbologias que contienen los libros y, de forma
relevante, en las representaciones sociales, asi como en el imaginario colectivo de
los profesores y funcionarios involucrados en la educacion formal (Acker, 2003). Estos
estudios discuten la categoria de género desde una vision occidental, en los que no
necesariamente retoman otras categorias que agudizan la brecha entre ellos y que
aparecen en contextos como los indigenas.

En contextos indigenas, la educacion formal presenta caracteristicas que nece-
sitan urgentemente de nuevos enfoques para el estudio del quehacer educativo que
considere una perspectiva de género. En espacios como la escuela, aparece discrimi-
nacion y violencia hacia las mujeres, no solo a causa de su género sino también por
pertenecer a una etnia, por vivir en un medio poco urbanizado y por tener un ingreso
muy por debajo de la media de los sitios considerados desarrollados (Rosales, 2014;
Jiménez y Mendoza, 2016; Jiménez y Kreisel, 2018).

Por otro lado, la construccion de la identidad de género en contextos educativos
e indigenas tiene un importante nimero de preguntas qué resolver. En México, a pe-
sar de que la perspectiva de género se encuentra practicamente en todas las leyes y
programas educativos, surge la cuestion de por que las mujeres que se identifican con
una etnia, continuan desertando de la escuela y viviendo en condiciones econdmicas
precarias, asi como siendo violentadas por sus parejas y comunidad.

En el caso de las adolescentes del presente articulo, estas se construyen y son
construidas desde nifas en la escuela y en casa, con una identidad de género que
limita su actuacion en el mundo social moderno, por tener un apellido maya y por ser
consideradas pobres, entre otras caracteristicas consideradas como poco valiosas en
la sociedad moderna. Estas situaciones frecuentemente son asociadas con el hecho
de que las mujeres, por lo regular, no terminan sus procesos de escolarizacion y se
relacionan con creencias vehiculadas por medio del discurso y acciones, expresiones
del patriarcado en las que se las educa y que se activan diariamente en el aula escolar
y en otros espacios educativos, reflejandose en la identidad de género de las mujeres
en esta etapa de formacion.

Asi, la educacion no es un proceso restringido a los espacios escolares, esta se
puede entender también, como un fendmeno social extendido mas alla de la escuela
y de las formas oficiales relacionadas con la misma (Trilla, 1993; Trilla et al., 2003).
Sin embargo, debido a la interconexion entre las instituciones, las dinamicas en los
espacios familiares y comunales, asi como en los medios de comunicacion masiva,
pasan a ser también, en parte, formas organizativas en esta labor (Zayas y Rodriguez,
2010). De esta forma, las mujeres construyen su identidad de género no solo a partir
de la educacion que reciben en la escuela sino también por los aprendizajes que
experimentan en los espacios de la vida cotidiana y en la propia institucion a través
del curriculo oculto.
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En cuanto a la identidad de género, esta se encuentra en constante adaptacion
a partir de la diferenciacion con el otro y la afirmacion con el si mismo, presentando
etapas de crisis importantes en la adolescencia, en la cual se pueden formar atributos
que se consolidan o no para el resto de la vida (Erickson, 1968). “Los seres humanos
tienen ciertas potencialidades y limitaciones que emergen durante su vida util que se
puede actualizar en puntos especificos del desarrollo, pero solo si las condiciones
del entorno lo facilitan” (Coté y Levine, 2002, p. 104). Agregando un componente de
agencia social, el feminismo, reconoce las posibilidades de cambio de las mujeres en
la identidad de género: “la identidad femenina debe ser tratada como resultante de
las experiencias reales de las mujeres y como una posible construccion” (Martinez,
1992, p. 66). Las participantes se encuentran en la adolescencia, en donde confron-
tan constantemente sus sistemas educativos de referencia: la escuela, la comunidad
y la familia para expresar y formar su identidad de género dinamica. “Durante este
periodo, la persona adolescente comienza a experimentar una serie de cambios fisi-
cos, emocionales, conductuales, intelectuales y sociales, los cuales son necesarios
para que pueda consolidar su identidad y definir el ser humano que sera” (Arroyo et
al.,, 2014, p. 4).

Por otro lado, con respecto al estudio de la construccion de la identidad en el
adolescente, frecuentemente ha sido estudiada desde el relato autobiografico siendo
un nivel primario de ella, sin embargo, el presente estudio se centra en el analisis del
nivel socio-cultural que se desarrolla en el aula y en los espacios de la vida cotidiana
de las adolescentes en relacion con su identidad de género (Cote y Levine, 2002).

2. Contextos educativos e identidad de género

En el presente trabajo, se retoma el enfoque de los contextos educativos o tipos
de educacion (Trillaetal., 2003) para ilustrar como el aprendizaje se sitla en el contexto
de la experiencia vivencial de participacion en el mundo, que es fundamentalmente
un fendmeno social que refleja la condicion de seres sociales capaces de conocer,
de tal forma que los sujetos son aprendices y también capaces de ensefar sobre el
proceder social en la vida diaria (Bruner, 1997). Asi, cada mujer, puede ser capaz de
construirse y reconstruirse continuamente, a partir de la educacion que recibe y de la
que es participe en la educacion formal (en el espacio de interaccion que se produce
dentro de ella) y en la educacion informal.

La educacion, por su parte, puede entenderse como un fendmeno, un hecho
social o un proceso (Durkheim, [1922] 1975, pp. 11-30) que, para fines de esta dis-
cusion, se retoma como un proceso que consiste en “la transmision de conocimientos,
habilidades y normas de comportamiento para que los nuevos miembros puedan formar
parte de su sociedad” (Giddens y Sutton, 2015, p. 124). Los origenes de la educacion
se remontan a las primeras organizaciones sociales, en donde los adultos instruian a
los mas jovenes en las tareas consideradas importantes para la sociedad, principal-
mente a traveés de la narracion por via oral de los conocimientos, principios y valores
apreciados. Estos conocimientos, principios y valores apreciados han cambiado con
la transformacion de la sociedad, en la modernidad estos tienen una relacion impor-
tante con el sistema econdmico y productivo, resultado de la instauracion del sistema
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capitalista y neoliberal como hegemonia. De tal forma, la educacion funciona a partir
de diversos sistemas que tienen como objetivo intrinseco y explicito la formacion de
un sujeto moderno al servicio de la productividad.

Actualmente, se reconocen tres tipos de educacion: formal, informal y no formal,
clasificacion que surge a partir de las organizaciones que la ofrecen y los objetivos
que cada una persigue. La educacion formal es la que se encuentra reglamentada y
certificada por organismos oficiales, la educacién no formal son conocimientos que se
ofrecen para formar en oficios u otras habilidades pero que no cuentan con una cer-
tificacion, mientras que la educacion informal es la que ocurre en la vida del individuo
aparentemente sin un objetivo claro y las tres son subdivisiones del sistema educativo
que se desarrolla en el proceso mas amplio de socializacion. La educacion en su tota-
lidad, “es una socializacion... de la joven generacion” (Durkheim, [1922] 1975, p. 12).

Cadatipo de educacion juega un papel especifico y complementario respecto de
los otros dos en la formacion del individuo y particularmente de suidentidad. En conjunto
y como educacion deliberada y encausada, puede transmitir un tipo de conocimiento,
actitud o ideologia hacia un individuo o un grupo de personas, logrando resultados
deseados 0 no deseados e incluso indeseables. Uno de ellos es la reproduccion so-
cial del patriarcado, de la desigualdad social y de sus formas de discriminacion y en
el que se configura la identidad de género, esto es una posicion ante el mundo que
reproduce cierto orden social.

En el presente estudio este supuesto es relevante, puesto que generalmente
cuando se hace referencia al término de “educacion”, se relaciona con el sistema
formal de transmision de conocimientos. La educacion formal es la principal forma
institucionalizada de socializacion, generada a partir de las necesidades productivas
y laborales de las sociedades modernas y en esta caracteristica radica la diferencia
que es relevante enfatizar con respecto a la socializacion.

La principal diferencia entre socializacion y las educaciones se encuentra en
que, en las segundas, las sociedades o grupos pueden tener cierto control sobre ellas,
principalmente sobre lo que se desea ensefar y aprender y tienen un proposito claro
de formacion. Si bien en la socializacion como sistema abierto se transfieren conoci-
mientos, valores y principios, estos pueden oponerse 0 no a las normas y funciones
sociales vigentes, por lo que puede ser que los individuos se encuentren en procesos
de socializacion, ya sea como aprendices o receptores sin necesariamente educarse
0 educar. Asi, la educacion es un proceso intencionado y planificado incluso en la
educacion informal que se desarrolla en la familia y en la comunidad. Este argumento
toma aun mas relevancia en este trabajo, puesto que la colonialidad ha tendido a ver
a las familias y comunidades como “agentes socializadores” cuando en realidad son
instituciones que ofrecen un conocimiento organizado y estructurado que forma a los
individuos y que es posible gracias a un proceso educativo informal.

Tomando esta pauta, la familia es una institucion de educacion que lidera la
ensenanza de la identidad de hombres y mujeres. Asi, en la comunidad o localidad
estudiada, las familias, la comunidad y la escuela funcionan como instituciones infor-
males que ensenan a las mujeres a ser y comportarse de cierta forma y establecen
los limites de su personalidad y actuacion en el mundo social. Estas educaciones
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contienen y transmiten un conocimiento que puede ser transformador o conservador.
En ese sentido, un individuo puede aprender y reaprender diversas formas de ser,
mediante los aprendizajes en la educacion formal e informal.

Se parte entonces de la idea de que la educacion como sistema estructurado
en el aula, asi como en los sistemas informales tienen un componente que puede
limitar la actuacion de los individuos o bien ser capaz de liberar el potencial humano
a través de una configuracion del “yo”, es decir, de su “identidad”, que responda a
los estimulos del contexto, pero también a las necesidades de cada mujer para que
puedan oponerse a las formas que se educan sobre cémo “ser mujer”. En particular,
en el caso de las adolescentes participantes, significa la posibilidad de transformar
atributos de su identidad de género en los espacios de educacion (Mejiuni, 2013).
Por lo que también se busco explorar “la interrelacion dinamica que existe entre la
identidad y el aprendizaje” (Zurlinden, 2010, p. 7) en la educacion formal e informal.

3. Metodologia
3.1 El sitio de estudio

La comunidad analizada se ubica en una localidad del estado de Yucatan
(México), en el que su poblacion, segun INEGI (2015), ocupa el segundo lugar donde
mas se habla una lengua indigena. La comunidad forma parte de lo que durante afios
fue la zona henequenera, una agroindustria caracterizada por la explotacion indigena
maya, en la que se mantuvo el sistema de hacienda colonial.

3.2 Muestra

La seleccion de la muestra fue intencional basada en criterios. De acuerdo
con Martinez-Miguélez (2006) este tipo de muestra se elige mediante una serie de
criterios que se consideran necesarios o0 altamente convenientes para tener una uni-
dad de analisis con las mayores ventajas para los fines que persigue la investigacion.
Participaron 19 mujeres de entre los doce y los 77 afnos, ademas de integrantes de
sus familias y de la comunidad.

Los criterios que se eligieron para seleccionar a las participantes en el estudio
fueron los siguientes y su orden tuvo un nivel jerarquico de importancia:

a) El criterio mas significativo fue que las mujeres estuvieran dispuestas a
participar y mostraran voluntad y deseo de hacerlo. Esto fue asi porque se
requeria de una participacion constante e intensa (de varias semanas y de
muchas horas) para poder recuperar las practicas y discursos que inciden
en su identidad.

b) El numero total de participantes a las que se entrevistaron y observaron se
determinaron por el criterio de “saturacion”. De acuerdo con Glaser y Strauss
(1967, p. 12) esto ocurrid cuando cada nueva entrevista y observacion no
aportd informacion adicional sobre las categorias de estudio.

3.3 Método

El estudio fue de caracter cualitativo y se coloco dentro del paradigma de teo-
ria critica. En la educacion formal se analizaron los discursos que se manejan en el
curriculo (concretamente por medio de los libros de texto) y gue educan una ideologia
patriarcal y colonial. Esto porque de acuerdo con Habermas el lenguaje es un medio
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de dominacion social. “En la medida en que las legitimaciones de las relaciones de
poder no estén articuladas, el lenguaje también es ideoldgico” (Habermas, [1977]
1992, p. 259).

Asimismo, en la educacion informal y también en la formal, se analizo la prac-
tica social desde su parte material (acciones) y abstracta (lenguaje). De acuerdo con
Shove et al. (2012), la practica es la manifestacion del pensamiento cognitivo que
integra una parte ideoldgica y subjetiva, se manifiesta en una accion (la parte mate-
rial) y se construye mediante la interaccion con otros y otras. Esta ideologia educa
ciertas formas hegemaonicas de pensamiento y accion sobre las personas, por medio
del establecimiento de un sentido comun, “el deber ser” de las cosas. En el presente
estudio, se analizaron los discursos socio-culturales que tienen un impacto en la iden-
tidad de genero de las adolescentes, para evidenciar las formas hegemonicas de “ser
mujer” que influencian en mayor medida a las mujeres de la localidad. El estudio de
esta practica se llevo a cabo a través de observacion participante y entrevistas con
las mujeres. Estas técnicas se emplearon de la siguiente manera:

3.4 Observacion participante

La observacion es una técnica de recoleccion de datos en la investigacion
social que puede realizarse con distintos niveles de acercamiento al objeto de estudio
(Goetz y LeCompte, [1984] 1988, p. 126). Al utilizar un método etnografico, como en
la presente investigacion, la observacion participante resultd irremplazable, ya que
se requirid hacer una larga estancia en campo e interactuar lo mas posible con los
hechos y los involucrados en ellos. Asi, la descripcion e interpretacion de los sucesos
fue densa, se logro paulatinamente en prolongadas interacciones con las participantes,
los informantes clave y sus contextos durante tres anos.

3.5 Entrevistas

Alvarez-Gayou citando a Steiner Kvale, desarrolla ideas en torno a la entre-
vista en la investigacion cualitativa. Esta Ultima tiene como proposito fundamental:
“Obtener descripciones del mundo de vida del entrevistado respecto a la interpretacion
de los significados de los fenémenos descritos” (Kvale, 1996, p. 6 citado por Alvarez-
Gayou, 2010, p. 109). Por su parte, Martinez-Miguélez (2006), hace alusion también
a la entrevista en investigacion cualitativa y la define como: “Un instrumento técnico
[...] que adopta un dialogo coloquial o entrevista semi-estructurada complementada,
posiblemente, con algunas técnicas escogidas [...] y de acuerdo con la naturaleza
especifica y peculiar de la investigacion que se va a realizar” (p. 93).

Retomando estas definiciones, se utilizd la entrevista como un proceso y
una técnica para profundizar en los significados que las participantes dan a lo que
hacen y lo que son. Se utilizaron entrevistas para escuchar a las mujeres, no solo ni
principalmente como informantes, sino como seres humanos que en lo individual y lo
colectivo reflexionan y pueden practicar formas de resistencia respecto de su condi-
cion de género (Korol, 2007). Asimismo, se registraron posturas corporales, silencios
y gestos, que fueron un elemento esencial de la representacion subjetiva de lo que
las participantes percibieron sobre si mismas y sus contextos y los informantes sobre
sus entornos y las adolescentes.
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4. Resultados

4.1 Educacion informal en la familia y la comunidad y su influencia
en las identidades de género de las adolescentes

En la educacion informal desarrollada en la comunidad y la familia, la libre ma-
ternidad, como un derecho y una facultad, se presenta de forma variada en la identidad
de género de las adolescentes. En el caso de la maternidad, que es un atributo tradi-
cional de las mujeres, predomina la idea de “tener los hijos que Dios mande o quiera’.
Esta creencia es, principalmente, promovida por las iglesias catolicas y evangélicas
dentro de la comunidad. El vehiculo de este mensaje suelen ser los sermones que
ofrecen los pastores en las iglesias protestantes o el sacerdote catdlico en la misa. El
mensaje es reforzado en el catecismo, en el culto y demas reuniones organizadas por
estas religiones. Las mujeres mas mayores de la comunidad, que son madres, tienen
entre cinco y ocho hijas e hijos, las de la siguiente generacion mas joven, entre tres y
cinco hijos, mientras que las mujeres mas jovenes adultas tienen entre uno y tres hijos.

En el caso de las mujeres adolescentes que tienen novio y una vida sexual
activa, sus parejas utilizan preservativos masculinos (condones) para prevenir los
embarazos. Esto lo hacen por recomendacion de sus madres y abuelas, incluso hay
casos en que estas también recomiendan la abstinencia como medio para la preven-
cion no solo de embarazos sino de enfermedades de transmision sexual. Algunas
adolescentes son conscientes de estas enfermedades y algunas prefieren no tener
Sexo con sus parejas, tomando como alternativa el contacto intimo. Sin embargo, un
informante de la comunidad explico lo siguiente:

Se ha desatado que las mujeres se embaracen a temprana edad ... porque en
la generacion que yo estuve de esa etapa a los que vienen atras, eran como
embarazos de trece anos, catorce anos las nifas, entonces hubo eso y se fue
como replicando, hubo una tendencia para ser “comadre”, si tu ya fuiste, pues
yo voy ahora (sic), entonces hasta hubo un grupo de mujeres que se embarazo
a temprana edad. Porque los papas y mamas no estan en casa, ¢Quién los
orienta? ¢, Con quién van a hablar? ¢ Quién los va a ver en la parte del dia? Por-
que mama y papa vienen hasta la noche, el resto del dia se encuentran solos,
y creo que ese es el principal problema que se ha generado desde anos atras,
desde que era joven, he visto que se ha replicado esta situacion. (Informante,
hombre, 27 afnos)

El informante se refirio al caso de las mujeres que son madres de las adoles-
centes de la localidad que con frecuencia salen a trabajar en el servicio domestico o
empresa en la ciudad. Algunas de ellas son madres solteras y otras se encuentran
casadas o0 en union libre.

Con respecto a la vestimenta, el hipil o huipil, era el vestido caracteristico de
la mujer mestiza, producto de la mezcla de la confeccion europea con la indigena.
Era y continua siendo elaborado con hilos y telas que son costosos para las mujeres,
a pesar de que hay distintos tipos de hipil, entre los que hay unos mas sencillos que
son pintados, no bordados. Las mujeres mas jovenes, ya no los usan pues no les son
practicos para su vida diaria. En esta localidad, el hipil ya no es un distintivo identitario
para las mujeres jovenes como lo era para sus madres y abuelas.

Revista Iberoamericana de Educacion [(2022), vol. 89 num. 1, pp. 111-125]



Contextos educativos, educacion e identidades de género de adolescentes de unalocalidad rural maya en Yucatan

Dentro de la comunidad, las mujeres usan ropa de moda actual y hablan en
maya entre ellas y con sus familias. Cuando hablan maya lo hacen en tono muy bajo,
una caracteristica en el uso de la lengua maya que se da de forma frecuente dentro
de la comunidad. Dos jovenes, una de catorce anos y otra de quince, expresaron que
entendian el maya pero que no lo hablaban porque sentia “verglienza” y solo algunas
mamas tratan de ensefar esta lengua a sus nifas. El desuso de la “maya” en la co-
munidad tiene una consecuencia en la identidad de la mujer de la comunidad que la
va desmarcando de lo “maya’, de su identidad étnica y la acerca mas a lo mestizo y
de lo que él se desprende.

Sichra (2004) sefala que los hablantes otorgan un valor a su lengua a partir
de la funcionalidad que representa su uso en la vida cotidiana, lo cual también tiene
una manifestacion de lealtad y de pertenencia hacia ciertos grupos sociales. En el
caso de las mujeres adultas y ancianas, se observo que hablan las dos lenguas, la
castellana y la maya; algunas pocas hablan solo maya. Las mujeres aprendieron
castellano en la escuela y lo empezaron a utilizar en ella 'y en la ciudad. Las mujeres
adultas jovenes participantes entendieron perfectamente el castellano, sin embargo,
a las mas adultas les dificulté hablarlo, en ocasiones, les fue complicado comprender
cuando se converso con ellas y contestaron con frases cortadas, utilizando adjetivos,
verbos sin conjugar y a veces sin usar conectores. Asimismo, con sus familias, se
comunicaron utilizando la lengua maya, la cual hablan de forma fluida. Por su parte,
las mujeres mas jovenes hablaron mas en espafol que en maya en la comunidad y
al hablar esta ultima lengua, lo hicieron con cierta timidez.

4.2 Identidades de género de las adolescentes en la escuela telesecundaria

La escuela telesecundaria se encuentra en el centro de la comunidad. A esta
escuela acuden la mayoria de las adolescentes de la comunidad, a quienes les co-
rresponde este grado. Algunos adolescentes acuden a la escuela de la comunidad
vecina, por la idea que tienen sus padres de que el nivel educativo es “mejor”.

Las diferencias de género se aprecian, primero, en el numero de estudiantes
de cada salon. En el primer grado, se identificaron nueve varones y una nina; en el
segundo grado, cinco varones y cinco nifas y en el tercero tres ninas y seis ninos.
Existen cinco maestros en el plantel, tres frente a grupo, dos hombres y una mujer, un
maestro que es el director de la escuela y un maestro nuevo que es originario de la
comunidad vecina. Los maestros tienen opiniones diversas sobre el nimero de nifas
que hay en la institucion. Uno de ellos comentd: “En afios anteriores, habia un nimero
igual de nifios y de ninas en las aulas, pero pues es normal, van saliendo, cada dia
hay mas igualdad, que diga...equidad entre hombres y mujeres, no hay diferencias
importantes entre hombres y mujeres”. Sin embargo, otro maestro manifesto que:

Es comun que las nifas de la comunidad no sigan estudiando por las “costum-
bres” que existen en la comunidad. Las ninas se embarazan a temprana edad
0 desertan de la escuela porque no estan sus padres, ya que siempre estan
trabajando. Entonces se meten en drogas o empiezan a experimentar su sexua-
lidad a temprana edad. (Maestro, 30 anos, entrevista, 16 de noviembre de 2019)
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La desercion escolar a causa de la ausencia de los padres es algo que confirmd
un informante clave de la comunidad, problema al que se suma también la falta de
recursos economicos para continuar estudiando. Una adolescente en una entrevista
manifesto:

Estaba pensando en estudiar cultura de belleza ... me ha dicho mi mama que
la comunidad es chica y que no hay tantas personas a quienes yo tenga para
pintar o peinarlas, que como son pocos y casi nunca hay fiestas, pues, aunque
si me serviria para mi y para mi familia ... pero estoy confundida. (Alejandra,
estudiante, 14 anos)

La mama de esta adolescente se emplea como trabajadora doméstica en
casas particulares en la ciudad casi todo el dia, como la mayoria de las madres de
las adolescentes de la comunidad. Esta ocupacion también la realizaron sus abuelas,
quienes continuaron haciendo este trabajo después de su liberacion por las haciendas
henequeneras, las cuales tenian un sistema de explotacion en el que las mujeres ma-
yas eran casadas y obligadas a trabajar y vivir en estos centros productivos (Peniche,
1987). Este es un pasado que se recuerda con tristeza y del que las abuelas de las
adolescentes hablan poco a sus familias, pero que es conocido por sus habitantes.

Las adolescentes hablan en espafnol para comunicarse y se comportan con
los atributos tradicionalmente asignados a la mujer, dentro de las aulas y fuera de
ellas. Durante el receso las ninas son personas que conviven. En sus interacciones,
se unen por afinidad con otras companeras de clase, que se convierten en amigas o
companeras, no solo en la escuela sino también que esta relacion se reproduce en la
comunidad. En el receso, se agrupan con otras mujeres o companeros hombres, se
sientan en un lugar para comer, conversar y beben una soda, intercambian gestos,
miradas y mensajes entre ellas y hablan poco. Una de las adolescentes habla mas que
las demas, es mas abierta en las interacciones con sus companeras y companeros.
Sin embargo, ella tiene mayor relacion social con los hombres, con quienes se abra-
za, rie y hace bromas, esta adolescente expuso el siguiente testimonio al respecto:

Me gusta llevarme mas con los nifios que con las ninas, aunque digan que estoy
loquita [sic].... solo tengo una amiga ... porgue luego las ninas te hacen cosas
y hacen como que no paso¢ nada.... (Alejandra, 14 anos)

La identidad de geénero de esta adolescente, en particular, tiene una relacion
con un intento de desmarcarse de la identidad de género de su hermana, con la que
se ha construido de forma distinta, a partir de la educacion informal recibida en casa.
Alejandra se describio como “alegre”y “relajienta” y a su hermana como “rebelde”y “la
consentida de sus papas”. Su hermana, que hace dos anos termind sus estudios en
la escuela telesecundaria de la comunidad y empezo a estudiar una carrera técnica
en la ciudad, se mostré con una identidad de género que se desmarca de la de la
comunidad, ya que se emplea por las tardes y manifestd gusto por estudiar y seguir
preparandose en la educacion formal (conversacion informal, 15 de septiembre de
2019). Alejandra y su hermana entienden la lengua maya pero casi no la hablan en
la comunidad y en la escuela, solo en algunas interacciones en privado con su mama
y familiares.
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Alejandray sus companeras en la telesecundaria, tienen unacercamiento que es
mediado por los profesores. En las aulas platican poco sobre sus asuntos personales,
prefieren salir a pasear al gran patio de la escuela, donde no sean vistas o escucha-
das por los profesores, esta situacion se repite en la comunidad, escondiéndose de
los adultos para conversar. Las adolescentes casi no hablan y comentan poco sus
situaciones con sus vecinas. Una adolescente comento en entrevista: “Cuando estoy
triste lloro, pero voy al bafio, no quiero que me vean mis papas, ni que me pregunten”
(entrevista, 20 de noviembre de 2019). Este comportamiento se reportd en el salon de
clase, asimismo, las interacciones entre las adolescentes son poco afectivas, casi no
hay contacto fisico (una palmada en el brazo, un abrazo o risas). Se observo en las
adolescentes un semblante serio y formal, un comportamiento que también se pudo
identificar en las mujeres adultas durante su interaccion en la comunidad.

Por otro lado, los testimonios de los profesores durante la investigacion fueron
limitados, es decir, manifestaron que la ensefianza ocurre satisfactoriamente en las
aulas y hablaron poco acerca de los problemas que enfrenta la institucion. Los profe-
sores conocen a la perfeccion los problemas por las que transitan las y los alumnos,
mismos que se relacionan con las hostiles y limitadas condiciones en las que se han
tenido que desenvolver y trabajar las y los profesores en México (Ayala, 2017).

Las personas que en México estudian una carrera magisterial o una licenciatura
para la docencia, sidesean dar clases en el sector de telesecundaria, deben de cumplir
con una serie de requisitos, como la tenencia de un curriculo formal y concursar por
una vacante ante la Secretaria de Educacion Publica (entrevista, 15 de abril de 2018).
De ser acreedores a una plaza, los profesores realizan funciones administrativas que
se suman a su labor docente.

Entelesecundaria, casila totalidad de los profesores se encuentra en esta mejor
situacion de contratacion, pues el servicio esta disenado para operar con un
docente por grado, y el tamafo de estas escuelas es relativamente pequefo;
ademas, es frecuente que los docentes no sdlo desemperien tareas formativas,
sino que ademas se encarguen también de la direccion de la escuela. (Degante
et al., 2015, p. 56)

Se observo que el numero de las adolescentes disminuye conforme aumenta
el grado escolar y en el estudiantado, existen deficiencias serias en lectura y en com-
prension matematicas, un problema que los informantes reportaron, los adolescentes
traen consigo del nivel primario. En una conversacion informal el 19 de noviembre
de 2019, uno de los maestros informantes manifestd que una alumna de primer ano
de secundaria no sabia leer, razdn por la cual se le dificulta entender los contenidos
que marcaba la SEP para ese grado. Este es un caso que se repite en los demas
salones, pero con menor severidad. Algunas alumnas no tienen los conocimientos
basicos de aritmética para poder aprender el algebra que corresponde a los grados
de secundaria. Esto se pudo ver en las notas de sus libretas, en donde de cinco ejer-
cicios logran resolver si al caso dos. Existen algunas alumnas que quieren mejorar,
pero los profesores no logran cubrir todas las deficiencias que las estudiantes traen
de los grados previos. Asimismo, existe un escaso involucramiento de las familias de
las adolescentes en su educacion formal.
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Por otro lado, los maestros que interactian en el aula con los y las adolescentes
son modelos de identidad dentro de la escuela, misma que funciona como espacio de
aprendizaje de identidad para las adolescentes. En este sentido, las adolescentes se
encuentran dentro de un espacio intercultural, en el que una parte de los maestros
(dos) fomentan la identidad indigena como posicionamiento y parte de la identidad
de género, que se puede rastrear por su lengua (hablan maya) y pertenecer a una
comunidad indigena (son de una comunidad vecina maya), mientras que los otros
dos entienden parcialmente la lengua maya. Estas situaciones dan lugar a procesos
de confrontacion entre lo que se les ha ensenado en sus comunidades y lo que la
escuela les esta ensefiando en su interaccion, sobre como ser mujer.

Es notable que las adolescentes estan transformando su identidad social como
nivel secundario de su identidad de genero, al darle un nuevo sentido a su pertenencia
social en el mundo, tanto por los modelos de comportamiento, como por el discurso
que las permea diariamente en los libros y los que se producen durante su interaccion
con sus pares y demas actores. Se saben parte de una nacion, pero el uso ambi-
valente y algunas veces contradictorio de las interacciones y los significados que se
producen en la escuela y en su comunidad producen muchas incertidumbres sobre
su lugar en esa nacion. Los posicionamientos sociales que toman las alumnas son
producto de la mezcla y confrontaciones de significados culturales, que traen consigo
las ideologias de clase, de género y de raza que no aparecen bien definidas en el
espacio educativo informal y formal.

El discurso por su parte, también es transmisor y productor de rasgos identita-
rios, que los interlocutores en el espacio educativo y de interaccion pueden intercam-
biar, siempre y cuando, estén presentes dentro de su marco inteligible, es decir, las
elecciones de los posicionamientos sociales de las nifias se producen en virtud de
las identificaciones que ellas entienden. En este sentido, el lenguaje ocupa un lugar
fundamental en el entendimiento y adopcion de estas identificaciones. En las aulas el
idioma que demarca estas identificaciones es el espanol y este idioma es en realidad
el productor de las identificaciones que las adolescentes estan aceptando con mas
frecuencia como parte de su identidad de género (Coté y Levine, 2002), porque se
valoran como positivas en la escuela desde que empezo a existir la educacion formal
en la localidad y también en la interaccion con la comunidad, aungue no de la misma
forma que la lengua maya.

Asi, en el aula las adolescentes eligen frecuentemente ser alumnas, amigas,
companeras y mujeres, pero no a ser mayas, debido a que el discurso ni el espacio
estan configurados ni se configura para ensenar esta identidad, para que las ado-
lescentes aprendan esta posicion social e identificacion étnica como parte de su
identidad de género. Sin embargo, en ocasiones, con los maestros que transitan y se
posicionan desde la identidad étnica maya, deciden ser también mayas, portando y
llevando esta identidad a otros espacios como los laborales como una expresion de
resistencia y permanencia ante las posiciones que les ofrece la sociedad moderna.
Las adolescentes del presente estudio, han aprendido a hablar espafnol y maya como
una estrategia para estar e interactuar en el espacio educativo formal e informal, no
obstante, construyen su identidad de género en funcion de las estructuras de generoy
de clase que, desde el pasado, han configurado de forma contundente las identidades
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de las mujeres en espacios rurales. Se observo, que el espacio educativo formal en-
tonces no esta permitiendo que las mujeres puedan tener otras interacciones y generar
nuevos significados sobre ser mujer que contribuyan a su desenvolvimiento personal
y politico, el cual se exprese en mujeres que hablen y expresen sus sentires, mujeres
orgullosas de su apariencia y etnia, organizadas en movimientos sociales y mujeres
que no permitan el maltrato y violencia hacia su persona en sus diversas formas.

Por otro lado, el programa educativo utilizado en la telesecundaria, el cual
corresponde al establecido para ese nivel de estudios por la SEP, no incluye mate-
rias que tengan como objetivo el aprendizaje de la lengua maya ni las raices de su
cultura. Las materias que se imparten en los tres grados son: Espanol, Matematicas,
Fisica, Formacion Civica y Etica e Historia (Gobierno de México, 2020). Se imparte
una segunda lengua, pero es la de inglés. En este sentido, se observan de nuevo las
politicas de asimilacion y homogeneizacion con las que México ha tratado a los pueblos
indigenas desde su conformacion como Estado (Jiménez y Kreisel, 2018; Vazquez,
2018), dan cuenta de ello. La educacion formal de la telesecundaria corresponde a
los principios filosoficos que rigen al sistema educativo mexicano, los cuales estan
orientados a la alfabetizacion en lengua castellana y a la formacion de un cierto tipo
de ciudadano moderno, que centra sus esfuerzos en el desarrollo personal, con co-
nocimientos basicos sobre algunas areas de tecnificacion.

Asimismo, esta educacion esta teniendo un resultado en la formacion de la
identidad de género de las adolescentes, como personas que hablan espanol e inglés.
La mayoria de las adolescentes escuchan musica en inglés, asi como las canciones
de moda en el top de musica internacional. En la escuela visten el uniforme, pero
cuando salen de ella, se cambian de ropa y se visten con jeans o shorts, playeras,
algunas de ellas se maquillan o se tifien el cabello de rubio o0 mechones de colores.
Los estereotipos de belleza hegemaonicos estan influenciando las identidades de las
mujeres y la escuela tiene un papel en el reforzamiento de la idea de belleza que
impera en las sociedades modernas de México.

5. Discusion y conclusiones

La educacion informal y formal que reciben las adolescentes tiene una con-
secuencia similar en su identidad de género. Ambas educaciones las educan con un
comportamiento similar al de las mujeres mayores de la localidad: con poca esco-
laridad, pero con la diferencia de que ahora la mayoria no habla maya. La escuela
influyé en esta conformacion de la identidad mediante los contenidos curriculares y
las interacciones que propiciod y en las que no, entre las adolescentes. La estructura
y rigidez institucional limitan que las adolescentes puedan actuar en ciertos momen-
tos desde atributos sociales distintos a los que aprenden en su comunidad. Es claro
que la escuela ha sido el principal agente educativo por el cual las adolescentes han
aprendido espanol y por el que intentan anadir a su identidad, el atributo de ciudadania
internacional con la asignatura de inglés que se les ensena. Estas educaciones en
cierta forma han fortalecido la idea de que “lo externo” es mejor, que hablar inglés y
espanol es preferible que hablar maya.
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De igual forma, entienden la lengua maya porque sus madres les ensenaron,
pero no la usan de forma frecuente. Esto ocurre por varias razones: porque la escuela
promueve el uso de la lengua castellana y no de la lengua maya, porque hay cierta
vergienza sobre su utilizacion que han aprendido y porque la cultura occidental parece
estar siendo aceptada por las adolescentes. En este sentido, se senala que no hablar
maya, lo cual esta relacionado con la identidad de género que estan y han formado
las mujeres, puede interpretarse desde dos angulos: como una manifestacion de la
discriminacion histérica que ha sufrido la comunidad y como eminente consecuencia
de los procesos de aculturacion que ha experimentado este sitio.

Si bien la categoria de etnia con la que ha sido asociado lo maya en la comuni-
dad ha tenido un efecto en el desuso de su lengua por parte de las mujeres, también
es cierto que ellas han podido elegir su uso o no, la pregunta es: ¢ Hasta qué punto
han podido elegir? O ha sido mas bien que no han tenido eleccion y solo se han ido
adaptando a las caracteristicas que les han presentado los espacios con los que tie-
nen que interactuar diariamente: la escuela, la casa, la comunidad y eventualmente,
la ciudad. La respuesta es que han tenido que ver ambos procesos, tanto la discri-
minacion experimentada por las mujeres y sus familias, asi como la adaptacion que
han hecho de sus personas, en este caso, hablar castellano para poder interactuar y
comunicarse en la escuela y en la ciudad, las razones por las cuales el uso de esta
lengua ha ido disminuyendo en la comunidad. De forma irénica, son la globalizacion
y el neoliberalismo las plataformas que permiten la produccion de los discursos y
practicas en los espacios y que propician la busqueda de similitud y diferencia con
los otros, la confrontacion continua y dinamica de la identidad de género en el sujeto
moderno, en la mujer maya contemporanea.

Asi, se encuentra, por ejemplo, que, durante las interacciones entre las adoles-
centes, como aprendizaje de “ser mujer” en la educacion formal, su identidad étnica
como parte social de su identidad de geénero, se debilita. Asimismo, el comportamiento
de los profesores, asi como el curriculo de la institucion debilita también esta identidad
étnica y tiene un impacto menor en su identidad de género, a diferencia de la influencia
que tienen los comportamientos de los miembros de su comunidad y la educacion que
reciben en casa y otros medios informales acerca de su identidad de mujer.

De igual forma, la escuela contribuyo a la individualizacion de las participantes.
Los valores promovidos por la institucion corresponden a la idea de la construccion de
una nacion que individualiza a las estudiantes, que las forma para tener como repre-
sentacion deseable del “desarrollo” lo internacional (el idioma inglés), el conocimiento
y saber cientifico hegemonico, y que no contribuye necesariamente, a la idea de
“comunidad” que esta presente en la localidad, es decir, que tiene como base de sus
relaciones un sentido comunitario, a pesar del intercambio cultural que ha mantenido
con otras sociedades y/o comunidades. No obstante, esto no significa, necesariamente,
que las mujeres se hayan construido desde este referente, con el que esencialmente
se busca en palabras de un informante “la paz". Las adolescentes a pesar del inter-
cambio cultural que han tenido en la educacion formal, continian construyéndose en
general como mujeres temerosas, calladas y objeto de agresiones diversas. En este
sentido surge la necesidad de explorar espacios en donde las mujeres puedan apren-
der, compartir, experimentar la produccion de nuevos significados sobre ser mujer,
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en donde puedan repensar y resignificar su pertenencia étnica y genérica y que les
permita expresar su identidad de género de forma positiva, lo que se traduce en su
crecimiento personal y colectivo.
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Resumo. As meninas superdotadas e talentosas historicamente enfrentam desafios e desigualda-
des no sistema educacional. As meninas negras estao sujeitas a sofrer uma dupla marginalizagao.
Investigamos a producao cientifica sobre a inclusdo de meninas negras em programas para alunos
superdotados, através de uma revisao sistematica de literatura. Objetivamos conhecer: (a) os tipos de
estudos que publicam conteudos sobre educagéo de meninas negras superdotadas; (b) os objetivos
e 0s modelos tedricos que os sustentam; (c) as metodologias e 0s sujeitos de pesquisa. A revisao
sistematica foi realizada em trés idiomas: inglés, portugués e espanhol. Utilizamos cinco bases de
dados: Scopus, Web of Science, Eric, CAPES e Dialnet. Selecionamos um total de 42 artigos cien-
tificos, dos quais 11 foram encontrados na revisao sistematica de literatura, 26 na abordagem bola
de neve, e acrescentamos outros 5 que faziam parte de um banco de dados pessoais da autora
que atendeu as especificagdes propostas para a revisao sistematica. Os resultados mais relevantes
encontrados foram: (1) a falta de publicagcdes nas linguas portuguesa e espanhola sobre o0 assunto;
(2) os significados sobre a educacgao de meninas negras superdotadas séo socialmente construidos;
(3) a teoria critica racial apoia o discurso cientifico nao hegemanico.

Palavras-chaves: altas habilidades ou superdotacao; educagao de superdotados; educagao inclusiva;
feminino.

Chicas negras en los programas de educacion para superdotados. Una revision de la
literatura

Resumen. Las chicas superdotadas y con talento han tenido que enfrentarse histéricamente a dificul-
tades y desigualdades en el sistema educativo. Las chicas negras estdn sometidas a una marginacion
doble. Investigamos la produccion cientifica sobre la inclusion de las chicas negras en los programas
para alumnos superdotados a traves de una bibliogrdfica sistemdtica. Nuestro objetivo es conocer: (a)
los tipos de estudios que publican contenidos sobre la formacion de las nifias negras superdotadas; b)
los objetivos y modelos tedricos en los que se basan; ¢) las metodologias y los temas de investigacion.
La revision sistemdtica se ha llevado a cabo en tres idiomas: inglés, portugués y espariol. Hemos
utilizado cinco bases de datos: Scopus, Web of Science, Eric, CAPES y Dialnet. Hemos seleccionado
un total de 42 articulos cientificos, de los cuales 11 se hallaron en la revision bibliogrdfica sistemdtica,
26 a traves del muestreo de bola de nieve, y hemos afiadido otros 5 que formaban parte de una base
de datos personal del autor que cumplia las especificaciones propuestas para la revision sistemdtica.
Los resultados mds relevantes hallados son: (1) la falta de publicaciones en portugues y espariol so-
bre el tema; (2) los significados sobre la educacion de las chicas negras superdotadas se construyen
socialmente; (3) la teoria critica de la raza apoya el discurso cientifico no hegemaonico.
Palavras-chaves: altas capacidades o superdotado/a; educacion para superdotados; educacion
inclusiva; mujer.

“Gifted black girls” in an educational context: state of the art

Abstract: Gifted and talented girls have historically faced many challenges and inequalities in the
education system. In this study, we define research trends on the education of black girls from the
perspective of scientific giftedness. We carried out a systematic review of the literature in order to know:
(a) the types of studies that publish content on the education of gifted black girls; (b) the objectives and
theoretical models that support them; (c) the methodologies and research subjects. The systematic
review was carried out in three languages: English, Portuguese and Spanish. We use five databases:
Scopus, Web of Science, Eric, CAPES and Dialnet. In our literature review, we combine a systematic
approach with a snowball approach. In total, we included 42 articles for analysis. Our conclusion is
that: (1) there is a lack of publications in Portuguese and Spanish language; (2) the meanings about
the education of gifted black girls are socially constructed; (3) the critical theory of race supports the
non-hegemonic scientific discourse.

Keywords: gifted black girls; gifted education; special education; talent; female.
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Meninas negras em programas para educagao de superdotados. Uma revisao de literatura

1. Introdugao

O processo historico de escolarizagao de alunos que possuem caracteristicas
intelectuais acima dos padrées, se destacam por seus talentos, identificados como
altas habilidades ou superdotagédo! (AH/SD) se materializa em grandes desafios e
desigualdades no sistema educacional mundial. Dentro desse grupo, as meninas?
com AH/SD séao particularmente mais vulneraveis €, como consequéncia, muitas
delas nao atingem seu pleno potencial durante os anos escolares e nem depois ao
sairem da escola.

Aofazermos um recorte do contexto mundial € nos referirmos aos paises situados
no hemisfério sul do globo, nos deparamos com uma realidade educativa ainda pior.
Tratam-se de paises que foram colonizados em meados do século XV por espanhdis ou
portugueses e que tiveram na escravidao a principal forga de trabalho. Como resultado
histdrico, produziram uma sociedade capitalista periférica profundamente desigual e
discriminatdria em termos de raga, género e acesso ao conhecimento (Silva, 2019).
Neste sentido, a garantia de uma educacgao inclusiva, equitativa e de qualidade para
as meninas desses paises deve ser discutida criticamente para que o direito se efetive.

Reis (1995, 2001, 2003), Kerr (1988, 1994, 2004) e Silverman (1991, 1992,
1995) foram importantes pesquisadoras que denunciaram as barreiras sociais e
ideoldgicas impostas a educagao de meninas superdotadas no final de século XX e
inicio do século XXI, nos Estados Unidos da América (EUA). Reis, Kerr e Silverman
mostraram em suas pesquisas que: (a) havia uma porcentagem menor de meninas
em programas de superdotagdo em comparagao com meninos da mesma idade; (b)
que as ferramentas de avaliagao pedagogica e psicoldgica foram desenvolvidas a
partir de testes precarios; (c) que os professores foram tendenciosos em considerar
0S meninos mais inteligentes do que as meninas; e, (d) que a cultura da familia pa-
triarcal influenciou as expectativas sociais em relagdo a educagao das mulheres no
final do século XX.

A histdria do feminismo no mundo nos indica que nem todas as mulheres tive-
ram ou tem acesso aos direitos a educagao da mesma forma e ao mesmo tempo. A
teoria da interseccionalidade nos ensina que existe uma combinagao de vantagens
e desvantagens sociais que emergem da interconectividade de fatores como a raga/
etnia, condicao social e o0 género. Essas combinagoes interferem nas relacdes sociais
e na garantia de direitos neste sentido, suspeita-se que as meninas negras® estao
sujeitas a uma dupla marginalizagao no sistema educacional (Crenshaw, 1989, 1991;
Evans-Winters, 2015).

Natentativa de compreender como ainjustica e a desigualdade social ocorreram

e ocorrem de forma multidimensional, na educacao de superdotados nos EUA, encon-
tramos nas pesquisadoras Kitano (1998), Ford (1998; 2001) e Evan-Winters (2011;

*Nomenclatura oficial utilizada pelo Ministério de Educagao do Brasil—Lei de Diretrizes e Bases da Educagéao Nacional
n° 9.394/1996, cap. V, art. 58. Utilizaremos ao longo do texto variagdes da terminologia como: superdotagdo ou
superdotados(as) nos referindo a pessoas que apresentam comportamentos de altas habilidades ou superdotacéo.
2 Utilizaremos o termo meninas como uma categoria genérica que engloba o coletivo feminino de: criangas, jovens
e adultas que frequentam uma instituicdo educacional.

8 Utilizaremos a palavra negra(s) por ser um termo que deriva da traducéo da palavra “Black’(em inglés). Adiversidade
de termos que existem para caracterizar os negros no Brasil € grande. Adotamos a terminologia apoiados em autores
brasileiros como: Gonzales (1984), Carneiro (2003), Chalhoub e Pinto (2020), Ribeiro (2018), entre outros como:
Fenon (2008), Hooks (2015) y Kilomba (2017).
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2015; 2016) suporte historico e tedrico. Ford (1992; 1998) ao longo de suas pesqui-
sas identificou fatores responsaveis pela representagao étnica/racial desproporcional
em programas educativos para alunos superdotados. Esses incluiram: (a) limitagao
conceitual sobre a superdotacao; (b) o uso de testes cognitivos e de desempenho
padronizados como critérios de identificagcao; (c) diferencas culturais nos estilos de
aprendizagem; (d) a incapacidade dos professores de reconhecerem a superdotacao
em diferentes grupos étnicos e sociais; (e) avaliacao do desempenho académico de
alunos superdotados; (f) escolas com poucos recursos.

O queessas e as outras pesquisadoras apontaram em comum sobre as barreiras
de inclusdo de meninas em programas de superdotados, se relaciona com um discurso
dominante na ciéncia psicolégica e educacional que se baseia numanormatizagao das
diferengas bioldgicas (como cor da pele e sexo, por exemplo) em posigoes hierarquicas
de maior ou menor valor. Foucault (1968) nos alertou sobre esse problema no campo
das ciéncias humanas, afirmando que a norma (mais inteligente, mais dotado, menos
dotado, mais capacitado, superdotado, descapacitado - termos comuns utilizados no
ambiente escolar) era uma ideia reguladora, mais moral do que cientifica, um poder
sutil de comparacao entre os individuos. Possibilitando a sustentagdo de um discurso
cientifico sexista e higienista que estabelece posigdes de poder entre o conjunto de
pessoas € gue demarca espacos de poder dentro e fora da escola.

Helena Antipoff, uma das primeiras pesquisadoras sobre a educacgao de alunos
superdotados no Brasil, ja manifestava sua convicgdo acerca das caracteristicas e
presencga do talento em criangas ‘mais capazes' em grupos minoritarios e vulneraveis.
Suas publicagdes das décadas de 1930 e 1940 ja identificavam a presenca de talento
em estudantes do meio rural e de classe social baixa (Rangni e Costa, 2011a).

Embora se reconheca que até o inicio dos anos 70 poucas iniciativas e agoes
marcaram a educagao dos superdotados no cenario brasileiro (extenuando o legado
de Helena Antipoff para educagéao inclusiva), € apos a década de 1990 que se observa
um crescente interesse em pesquisas relativas ao tema (Martins et al, 2016; Pérez &
Freitas 2014). Ainda que sejam evidentes 0s avangos em publicacdes e investigagoes
na area no decorrer das Ultimas 4 décadas, ainda sao escassas pesquisas em grupos
minoritarios, como por exemplo, em grupo de mulheres ou de raga/etnia (Pedro et al.
2016; Massuda e Orlando, 2019).

De maneira geral, as investigagbes que abordam a desigualdade racial e
disparidades de género na educacao brasileira, mostram uma falta de narrativa so-
bre alunas negras e suas experiéncias de sucesso escolar ao longo da histdria. Sa
(2014), desenvolve um conceito de Marc Auge que € o do nao lugar, entendido como
0 ambiente que 0s negros e negras nao ocupavam durante o regime escravocrata, e
para além disso, o lugar na sociedade que |hes era tirado desde entdo. Para ela, o
nao lugar da pessoa negra dentro da sociedade brasileira se reproduz, entre outros:
na invisibilidade social, no acesso a educagao de qualidade e se estende ao mercado
de trabalho, principalmente em cargos elevados.

“Nomenclatura utilizada por Estevao Pinto, em 1932, na edigao do libro “O dever do Estado relativamente a assisténcia
aos mais capazes” (Rangni & Costa, 2011a).
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Garcia-Martinez e Moya-Anegon (2008) em um estudo que examinou a pro-
ducao cientifica mundial em psicologia, descobriu os EUA como o maior produtor,
responsavel por 73% das publicagoes na area. Wechler e Fleith (2017) ratificam que
as politicas publicas educacionais brasileiras sobre superdotacdo foram construidas
tendo como referéncias modelos produzidos fora do pais, principalmente nos EUA. O
Relatério Marland, do Departamento de Saude, Educacao e Bem-Estar dos Estados
Unidos, de 1972, serviu como modelo para formulagcao do conceito no Brasil (Alencar
& Fleith, 2001; Rangni & Costa, 2011a; Rangni & Costa, 2011b).

Nesse sentido, faz-se necessario analisar como estas produgdes académicas
ajudaram a compreender as formas de pensar: o sujeito, a ciéncia e a historia da
educacao de superdotados no Brasil. Importa reconhecer o processo de circulagao
do conhecimento sobre a educagao das meninas negras superdotadas que foram ou
sao produzidos nas universidades do mundo, como chegam ao Brasil, sdo replicados
e reproduzidos.

Considerando que este artigo faz parte de uma revisao da literatura de um
projeto de pesquisa mais amplo que busca compreender os processos de subjetivida-
de e identificacdo de meninas, negras, brasileiras com AH/SD, este artigo tem como
objetivo identificar as principais areas de pesquisa em relacao a educacao de meninas
negras superdotadas no mundo. A seguir seguem as trés questdes que orientaram
nossa analise: (1) quais as caracteristicas gerais dos estudos publicados sobre esse
tema; (2) Quais os objetivos e modelos/estruturas que sustentam estes estudos; (3)
Que metodologias foram utilizadas e quais as caracteristicas dos sujeitos de pesquisa?

2. Metodologia

Para chegar a um conjunto de textos que tratavam da tematica, combinamos
dois tipos de pesquisa: (1) método de revisao sistematica de literatura; e, (2) a técnica
de Bola de Neve ou snowball. A segunda foi utilizada para apoiar a revisao sistematica
da literatura.

O processo de revisao sistematica de literatura foi realizado em trés linguas
distintas: portugués, inglés e espanhol, considerando 0 nosso interesse particular no
caso do portugués e espanhol® e, em se tratando do inglés, pelo fato das grandes bases
internacionais estarem nessa lingua. Além disso, observamos em outros trabalhos que
a bibliografia de referéncia dos brasileiros estava sustentada por artigos americanos.

Utilizamos cinco bases de dados. Para a investigagao de palavras chaves em
inglés utilizamos as bases de dados internacionais: Scopus (que € o maior banco de
dados de resumos e citagdes da literatura com revisao por pares), Web of Science
(base multidisciplinar que congrega artigos de conceituadas revistas cientificas publi-
cadas no mundo) e Eric (Base de dados bibliografica internacional com resumos, na
area de Educagao); para investigagdao em portugués, utilizamos as bases de dados:
CAPES (principal base de dados brasileira) e Dialnet (principal base de dados de re-
vistas publicadas em espanhol/castelhano), para investigagao em espanhol, usamos
as bases de dados: Dialnet e Scopus. Consideramos um recorte na linha de tempo
“todos os tempos - até julho / 2020". A tabela 1 exemplifica o processo realizado.

5 Estudante do Programa de Doutorado em Equidade e Inovagao em Educagao na Universidade da Cantabria, Espanha.
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Tabela 1. Procedimento de busca de publicagbes em inglés, portugués e espanhol

#1 Pesquisa em Inglés Plataforma Total

“black female*”OR"black girl*”OR"black wom*"OR"black young WOS 18.177
wom*’OR"black young female*’OR"female* of color” OR"female* of

SCOPUS 85.662
colour”OR"wom* of color"OR"wom* of colour”OR"girl* of color"OR"girl*
of color"OR”colored female*”OR"colored wom*”OR"colored ERIC 772
girl*”OR"colored young female*”

#2 Pesquisa em Inglés Plataforma Total
gifted OR “high abilit*” WOS 49.207
SCOPUS 55.663
ERIC 8.915
#3 Pesquisa em Inglés Plataforma Total
“gifted education” OR “talent education” OR WOS 26.476
“special education” OR “inclusive education” SCOPUS 135.604
ERIC 6.290
#4 Pesquisa em Inglés Plataforma Total
#1 AND #2 AND #3 WOS 3
SCOPUS 37
ERIC 10
#5 Pesquisa em Portugués Plataforma Total
(“mulher*negra*’”OR“menina*negra*’OR“aluna*negra*OR “joven*negra Capes 0
*OR“mulher* preta*”OR menina*preta*’OR “aluna*preta”OR"“joven* pre- Dialnet
ta*”)AND(“alta*habilidad*”OR superdotagdo)AND(“educagao de
superdotad*’OR“educacao especial’OR"“educacgao inclusiva”)
# 6 Pesquisa em Espanhol Plataforma Total
(“mujer* negra*”OR“nifia* negra*”OR"“mujer* joven* negra*’ OR“mujer* Dialnet 0
de color’OR“nifia* de color"OR“mujer* joven* de color’OR“estudiante*
negra*')AND(superdotad* OR “altas capacidades"OR"altas habilidades) scopus 0

AND(“centro de alto rendi-
miento”OR“educacionespecial’OR"desarrollodeltalento” OR“educacion
inclusiva”)

Fonte: elaboragao propia.

A continuagao seguimos os procedimentos de investigacao de uma revisao
sistematica recomendada pela Declaragao Prisma (Urrutia & Bonfill, 2010). Definimos
os critérios de inclusao: (a) apenas artigos revisados por pares; (b) artigos publicados
ate julho de 2020; (c) os participantes da pesquisa deveriam se referir ao grupo/cate-
goria de meninas negras e também serem identificadas como AH/SD. Alguns critérios
de exclusao foram predefinidos: (a) se nao incluissem, ou sugerissem a inclusao de
mulheres negras em programas de educagao para AH/SD em seus titulos, resumo ou
palavras chaves; (b) eram cartas, editoriais, livros, capitulos de livros, indices e anais.
Com este processo de selegao chegamos a um total de 11 artigos. Os procedimentos
descritos acima, estao ilustrados na Imagem 1.
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Imagem 1. Procedimentos da revisao sistematica
Fonte: elaboragao propia

Depreendemos que 0s onze artigos encontrados na revisao da literatura repre-
sentavam um pegueno numero de publicagdes, comparado com a produgao mundial
sobre o tema. O que nos levou a questionar 0 porqué de isso acontecer. Levantamos
trés hipoteses: (a) a terminologia utilizada ndo era padronizada e estavamos usando
termos de busca ampla; (b) limitagbes de busca nas bases de dados e identificagao
de sinbnimos dos termos utilizados; (c) populagdes dificeis de encontrar ou de estudar.

Em vista disso, consideramos outras abordagens de pesquisa bibliografica, e
decidimos usar a técnica de bola de neve, para aumentar a precisao de busca. Wohlin
(2014) refere-se a essa técnica como uma forma de utilizar as referéncias bibliograficas
de um artigo e/ou as citagdes do artigo (via Google Académico) para identificar artigos
adicionais. A primeira etapa do processo envolveu a identificagdo de um conjunto de
estudos como ponto de partida. Utilizamos os onze artigos identificados na revisao
sistematica para formarem o conjunto inicial de artigos e darmos continuidade a busca.
A Tabela 2 descreve os 11 artigos.
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Tabela 2. Descrigao dos 11 artigos identificados na revisao sistematica

Artigo Autor e Ano Titulo — ponto de partida ‘bola de neve’
Al (Kokot e Kokot-Louw, The Effects of Gender Stereotyping on the Career Aspi-
1998) rations of Gifted Black Adolescents

A2 (Ford e Whiting, 2011) BeyongTesting: Social and Psychological Considerations
in Recruiting and Retaining Gifted Black Students

A3 (Archer-Banks e Behar-  Ogbu revisited: Unpacking high-achieving African Ameri-

Horenstein, 2012) can girls’ high school experiences

A4 (Marsh, 2013) Staying black. The demonstration of racial identity and
womanhood among a group of young high-achieving
Black women

A5 (Evans-Winters, 2014) Are Black Girls Not Gifted? Race, Gender, and Resilien-
ce

A6 (Ford e King-Jr, 2014) Blacked Out: Racial and Gender Segregation in Gifted
Education 60 Years after “Brown vs. Board of Education”

A7 (Young, Young e Standing in the Gaps: Examining the Effects of Early
Ford, 2017) Gifted Education on Black Girl Achievement in STEM

A8 (Anderson e Martin, What K-12 Teachers Need to Know About Teaching Gif-
2018) ted Black Girls Battling Perfectionism and Stereotype

Threat

A9 (Young, Young e Culturally Relevant STEM Out-of-School Time: A Ratio-
Ford, 2019) nale to Support Gifted Girls of Color”

A10 (Anderson, 2020). See Me, See Us": Understanding the Intersections and

Continued Marginalization of Adolescent Gifted Black
Girls in U.S. Classrooms”

All (Collins, Joseph e Ford, Missing in Action: Gifted Black Girls in Science, Techno-

2020) logy, Engineering, and Mathematics
Fonte: elaboragao propia.

Realizamos os procedimentos descritos por Wohlin (2014) que significou usar
a lista de referéncias bibliograficas de cada um dos 11 artigos para identificar novos
artigos. Esse procedimento gerou novas indicagdes de artigos. Excluimos as referéncias
gue nao atendiam aos critérios basicos e ao final encontramos outros 26 novos artigos.

Comoresultado para analise consideramos os 11 artigos encontrado na revisao
sistematica de literatura, somamos os 26 artigos encontrados na abordagem bola de
neve e adicionamos outros 5 artigos que faziam parte de um banco de dados pessoal
da autora, resultado de outras buscas e que atendiam as especificagdes propostas
para a revisao sistematica. Ao final, formamos um arquivo de 42 artigos para analise
e discussao.

3. Resultados

3.1 Quais as caracteristicas gerais dos estudos publicados sobre meninas
negras superdotadas?

De acordo com a Tabela 1 e a técnica bola de neve, os artigos que incluiram
ambos 0s termos menina negra e educacdo de superdotados foram publicadas
apenas no idioma inglés. Nao encontramos nenhuma publicagdo que incluia essa
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terminologia em portugués ou espanhol. Considerando as regides geograficas, ou
seja as localidades mundiais em que os artigos foram produzidos, apenas trés foram
escritos fora dos EUA, dois na Africa do Sul (Bolland et al., 2019; Maree et al., 2001)
e um no Canada (Leroux, 1994).

As publicacdes dos 42 artigos envolveram um total de 63 autores. Com nove
publicacoes, a autora mais prolifica neste assunto foi Donna Y. Ford (afiliada a Uni-
versidade de Ohio EUA), seguido por Venus Evans-Winters, Kristina Collins, Brittany
Anderson, Kris Marsh, Gilman W. Whiting, Carla O’Connor, Jamaal Young e Jemimah
Young, cada um com duas publicagdes. Observamos também que a maioria (46) eram
autoras, mulheres e negras.

O conjunto dos 42 artigos foram publicados em uma variedade de periédicos (n
= 26), indicando uma dispersao do conceito, ou seja, publicacdes em diversas areas
de conhecimento: psicologia, educagao especial, educagao, estudos urbanos, estudos
raciais. Os periddicos com maior frequéncia de publicagao foram da Roeper Review
com quatro publicagoes (15,4%); Gifted Child Today (11,5%), Journal of Negro Edu-
cation (11,5%) e Urban Education (11,5%), todos com trés publicagcdes. Observamos
que 10 artigos (38,4%) foram publicados em areas especificas da educagao especial
e da superdotagao. Outros sete (7) artigos (27 %) foram publicados em periddicos que
tratavam especificamente de questdes raciais.

Segundo esta revisido, o primeiro artigo publicado sobre o tema foi em 1936
(Wilkerson e Jenkins, 1936), depois houve um longo periodo sem publicagoes, e em
1988 houve o maior numero de publicagdes com 5 artigos, evidenciando um marco
importante para a continuidade das investigagbes na area. Nos Ultimos doze anos
(2008-2020), observamos um pegueno numero de publicagdes - apenas duas ou trés
por ano - mas com certa regularidade.

3.2 Quais os objetivos e modelos/estruturas que sustentaram os estudos
publicados?

Primeiramente, os objetivos dos 42 artigos foram codificados e, em seguida,
agrupados em trés grandes temas. O primeiro tema se referiu a estudos de identidade
e esteredtipos, foram encontrados 18 artigos (42,8%); O segundo tratou da carreira
estudantil/profissional com 14 artigos (33,3%); €, o terceiro sobre estudos de sub-
representagao de estudantes negros em programas para superdotados nos EUA, com
o total de 10 artigos (23,8%). A Tabela 3 descreve a codificagdo dos grandes temas
e inclui os subtemas para analises.

Os artigos referentes a tematica da identidade e de esteredtipos basearam-se
em investigagbes sobre as diferengas e semelhancas das culturas negra e branca,
tendo como base a sociedade € a historia dos EUA. Uma discussao marcada pela
dicotomia presente nas comparacoes, reflexdes e relagdes entre o agir como negro
e agir como branco. Destacam-se como subtemas: artigos que descreveram modelos
e programas educativos especificos para estudantes negros; e artigos que discutiram
as identidades de estudantes negras na area da Ciéncia, Tecnologia, Engenharia
e Matematica (STEM)?. Os 18 artigos alocados nessa tematica foram: Anderson e
Martin (2018), Archer-Banks e Behar-Horenstein (2012), Carter (2008), Ford (1992)

6 Science, Tecnology, Engeniry and Mathematics - STEM
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Ford et al. (2008), Fordham (1988), Hubbard (2005), Kramer (1998), Marsh (2013),
Campbell (2012), Collins (2018), Fries-Britt (1998), Harmon (2001), Marshetal. (2012),
McPherson (2017), O'Connor et al. (2011), Steele (1997) e Strayhorn (2009). Essa
tematica foi 0 que obteve maior numero de publicagdes.

Tabela 3. Distribuigdo de estudos por temas e subtemas

Temas Subtemas f %
Identidade e estered- Programas especificos 4 22,2
tipos Como as identidades intelectuais e o desempenho 3 16,6

académico sdo moldados pelos esteredtipos
Ethos individual e coletivo 3 16,6
Influéncia das recomendagdes de professores 2 11,1
Hierarquia académica racializada e estratificada 2 11,1
Distanciamento da identidade de superdotado 1 5,5
Perfeccionismo 1 5,6
Resiliéncia 1 55
Identidade STEM 1 55
Total 18 42,8
Carreira estudantil/ Aspiracao 4 28,6
profissional Significado do esforco individual 4 28,6
Custo e oportunidades 2 14,3
Conselheiros escolares 2 14,3
Cultura escolar relevante STEM 1 7,1
Repertorio de estratégias positivas 1 7,1
Total 14 33,3
Sub-representacao Esquecimento 4 40,0
Modelos tedricos e metodoldgicos 3 30,0
Recrutamento e retengao 2 20,0
Teste de QI em criangas negras. 1 10,0
Total 10 23,8

Fonte: elaboragao propia.

A segunda tematica tratou da carreira estudantil/profissional e incluiu textos
sobre: (a) trajetdria escolar das meninas negras na educagao basica; (b) aspiracdes
pessoais de mulheres negras; (c) carreira profissional no ensino superior; (d) trajetorias
em carreira STEM. Os textos selecionados foram: Cunningham et al. (2009), Grant et
al. (1999), Griffin e Allen (2006), Kitano (1998), Kokot e Kokot-Louw (1998), Leroux,
(1994), Maree et al. (2001), Maxwell (2007), Mayes e Hines (2014), O'Connor (1997),
Sewell e Goings (2019), Tabron e Chambers (2019) e Young et al. (2017; 2019).

Aterceira tematica versou sobre sub-representagdo de estudantes negras em
programas para superdotados nos EUA, incluiu pesquisas comparativas, entre alu-
nas negras e brancas. Os textos tratavam de apresentar estatisticas de estudantes
negras recrutadas e retidas nos programas para superdotados ao longo do tempo.
Outro, comparou os resultados do teste de inteligéncia entre as alunas, e os demais
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denunciaram a lacuna educacional americana em relagao a educacao de minorias
populacionais e auséncia de narrativa desse alunado (Anderson, 2020; Collins et al.,
2020; Evans-Winters, 2014, 2016; Ford e Whiting, 2011; Ford, 1998; Ford et al., 2018;
Ford & King-Jr, 2014; Henfield et al., 2008; Wilkerson & Jenkins, 1936).

As bases tedricas dos 42 artigos transitaram pelos trés temas elencados de
forma complementar, o discurso sobre a sub-representagéo da populacao negra em
programas educativos para superdotados, por exemplo, subsidiou € justificou parte
das investigagoes. As narrativas das alunas presente nos artigos denunciaram o hiato
de oportunidades na participagao em programas educacionais, ao mesmo tempo que
evidenciaram a ambiguidade vivida entre elas, no que se refere a batalha entre uma
identidade individual e/ou coletiva, num movimento constante entre esteredtipos de
uma cultura branca ou negra, tendo como consequéncia implicagdes, positivas ou
negativas, nas carreiras profissionais.

O modelo conceitual da interseccionalidade entre raca, género e superdotacao,
bem como Teoria Critica Racial (CRT) sustentou epistemologicamente as produgoes.
O modelo tedrico: Ford Female Achievement Model for Excellence (F2ZAME), (Evans-
-Winters, 2014, Ford et al., 2018) foi referenciado de forma repetida. A identidade, a
motivacao e os estereodtipos foram debatidos a partir de autores como: Ogbu, Fer-
guson, Steele, Fordham's, Henfield, Ford, Coleman, Collins e McGregor. Diante do
exposto, entendemos que 0s modelos e estruturas tedricas que sustentaram esses
artigos representam uma forma de resisténcia e denuncia por meio da pesquisa e da
divulgagao cientifica nos EUA.

3.3 Que metodologias foram utilizadas e quais as caracteristicas dos sujeitos
de pesquisa?

O arquivo dos 42 artigos foi dividido em trés categorias metodolégicas: tedrica,
qualitativa e quantitativa. A Tabela 4 inclui os valores de frequéncia e porcentagem
relacionados aos métodos utilizados nos estudos. Os estudos tedricos foram a segunda
categoria mais frequente utilizada por 21,4% dos autores (Anderson & Martin, 2018;
Collins et al., 2020; Evans-Winters, 2014; Ford & Whiting, 2011; Ford et al., 2018; Ford
& King-Jr, 2014; Maxwell, 2007; Mayes & Hines, 2014; Young et al., 2019).

Os estudos quantitativos foram os menos utilizados 14,2%. (Campbell, 2012;
Cunningham et al., 2009; Ford, 1992; Strayhorn, 2009; Wilkerson & Jenkins, 1936;
Young et al., 2017).

Ja os estudos qualitativos foram a categoria mais utilizada pelos autores, com
64,2%. A maioria dos estudos qualitativos foram os estudos de casos, com 7 artigos
(Carter, 2008; Fries-Britt, 1998; Grant et al., 1999; Griffin & Allen, 2006; Maree et al.,
2001; Marsh et al., 2012; McPherson, 2017); seguido por pesquisas narrativas com 5
artigos (Anderson, 2020; Evans-Winters, 2016; Marsh, 2013; O'Connor, 1997; Sewell
& Goings, 2019); e estudos etnograficos com 4 artigos (Fordham, 1988; Hubbard,
2005; Kramer, 1998; O'Connor et al., 2011). Aentrevista foi o instrumento de coleta de
dados mais utilizado, seguida da aplicacao de questionarios e observagao do ambiente.

Revista Ibero-americana de Educagao [(2022), vol. 89 nim. 1, pp. 127-145]



Baquero, F. y Ibanez, A.

Tabela 4. Distribuigdo dos artigos por metodologia

Método f %

Base Qualitativa Estudo de caso 7 25,9
Pesquisa Narrativa 5 18,5
Estudos Etnograficos 4 14,8
Revisdo de Literatura 2 7.4
Pesquisa acao; OU Estudos retrospectivos; OU Estudo ex- 1 37
ploratério OU Analise indutiva OU Pesquisa fenomenoldgica
Outros nao especificados 3 11,1
Total 27 642

Tedrico Total 9 21,4

Base Quantitativa Levantamento Estatistico 3 50,0
Regressao logistica OU Estudos descritivos OU Validagao 1 16,6

de Instrumento
Total 6 14,2

Fonte: elaboragao propia.

Em relacao as caracteristicas dos sujeitos de pesquisa, tomamos como base o
nivel de escolaridade dos respondentes. Constatamos que 14 (45%) dos estudos foram
realizados com alunos do ensino médio, com idade entre 15 e 18 anos. O interesse
por essa faixa etaria esta relacionado com os temas de construgcao da identidade e
escolha da carreira (Archer-Banks e Behar- Horenstein, 2012; Campbell, 2012; Car-
ter, 2008; Cunningham et al., 2009; Fordham, 1988; Fries-Britt, 1998; Griffin & Allen,
2006; Hubbard, 2005; Kokot e Kokot-Louw, 1998; Marsh, 2013; Marsh et al., 2012;
O'Connor et al., 2011; O'Connor, 1997; Steele, 1997).

Em segundo lugar, identificamos 9 (29%) investigagcdes com mulheres adultas
em carreira universitaria, em andamento, ou, ja concluida e que ocupavam posicoes
profissionais ou académicas de alto desempenho (Anderson, 2020; Evans-Winters,
2016; Grant et al., 1999; Kitano, 1998; Leroux, 1994; McPherson, 2017; Sewell e
Goings, 2019; Strayhorn, 2009; Tabron e Venzant, 2019). Por fim, encontramos 8
(26%) estudos com criangas entre 7 e 15 anos, alunos do ensino fundamental e inicio
do ensino meédio (Ford, 1992; Ford et al., 2008; Harmon, 2001; Henfield et al., 2008;
Kramer, 1998; Maree et al., 2001; Wilkerson e Jenkins, 1936; Young et al., 2017).

4, Discussao

Estarevisdode literatura nos ajudou compreender os sentidos construidos sobre
aeducagao de meninas negras superdotadas circulando pelas produgdes académicas
internacionais, nos ultimos 90 anos. Por meio dessa revisao, pudemos também identi-
ficar os mecanismos de exclusio social que tornam o silenciamento dessas meninas
aceito de forma normalizada, como algo natural, seja pelos artigos que denunciam a
sub-representagdo de meninas negras nos programas educativos nos EUA, ou seja
pela auséncia de publicagbes na América Latina, em especial no Brasil, considerando
a histdria de um pais escravizado, desigual e colonizado (Chaui, 2000).
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Se entendemos que a divulgacao cientifica, € um processo pelo qual o conhe-
cimento é exposto e divulgado para efeito de transmissao, via publicagbes cientificas
e académicas pelo mundo, infelizmente, esta revisao nos revela poucos estudos em-
piricos que examinaram a questao da educagao de meninas negras superdotadas, em
comparagao com a quantidade de publicacdes que exploram o tema da educagao de
superdotados em geral no mundo. E que curiosamente nenhum autor ou publicagéo
na América Latina, e em particular no Brasil.

Isso nos ajudou a compreender a trajetoria histdrica da produgao do conheci-
mento sobre meninas negras superdotadas, nao de forma neutra, universal e equi-
tativa, mas entre as disputas hegemonicas e de poder em relagao aos sujeitos, as
ciéncias e a histdria. Além de ampliar nossa compreensao sobre as maneiras pelas
quais o conhecimento académico sobre a educacao de superdotados é desenvolvido
e circulainternacionalmente. Conhecer as raizes epistemologicas do discurso cientifico
sobre superdotagao nos ajuda a refletir sobre a reproducao desse discurso no Brasil
sem as devidas criticas, reproduzindo e/ou reforgando ainda mais as desigualdades
€ problemas sociais nos espacos escolares.

A relagao entre ciéncia, sujeito e historia significa, entre outras coisas, com-
preender as formas como a ciéncia categoriza conceitos ao longo do tempo, para
que tomemos consciéncia deles. Existem processos internos de controle do discurso
(uma norma) que ocorrem como principios de classificagao, ordenagao e distribuicao
da sociedade, que visam domesticar a dimensao do evento e do discurso (Foucault,
1971). Ao tomarmos a superdotagdo como um principio de classificagéo e ordenagao
dentro da escola, temos na terminologia nosso primeiro desafio de compreensao
dessa norma. A complexidade da terminologia e dos conceitos, coloca em questao o
que pensamos que sabemos quando estamos falando de meninas negras superdo-
tadas. Trata-se de um conceito que “remete a um conteudo sdcio-politico ao mesmo
tempo perfeitamente transparente (o veredito das cifras, as evidéncias das tabelas)
e profundamente opaco” (Pécheux, 1990, [1883], p. 19,20).

Nesse sentido, uma questao que se pds em termos de opacidade da lingua
foi a tradugao de termos e conceitos, indicando que eles também tém suas condigbes
de producao. Nao ha, pois, tradugéo literal desses termos e conceitos que, no caso,
nos interessa particularmente: a do sexismo, racismo e classe social. Essa auséncia
de literalidade e neutralidade no/do discurso cientifico, mostrou-se na dificuldade na
escolha de palavras-chave que nos permitisse atravessar a transparéncia da lingua-
gem e do sujeito.

Em relagao ao termo AH/SD?, Subotnik et al (2011), relata que o grande nu-
mero de concepgoes tedricas e a multiplicidade de termos usados para se referir ao
desempenho excepcional, em diferentes paises, sao dignos de nota. A multiplicidade
de termos e conceitos produz falta de consenso e contradigio na area da educagao
desse alunado.

No caso deste artigo a principal limitagao referente a heterogeneidade de
nomenclatura, entre os artigos selecionados, se deu entre 0s estudos que utilizaram
os termos em inglés gifted (dotado) e high achiviement (alto desempenho). Entre os

7 Termo utilizado na legislagdo do Brasil. Gifted termo na legislagdo dos EUA. Altas capacidades termo utilizado na
legislagao espanhola.
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pesquisadores, ha uma falta de consenso sobre os critérios aceitaveis para identificar
as criangas como superdotadas (incluindo superdotacao intelectual ou académica) ou
com alto desempenho, e quao bem esses termos descrevem o mesmo construto em
termos de habilidades. Isso resulta em conclusdes e implicagoes conflitantes.

Borland (2003) afirma que as praticas educacionais dos superdotados sao
marcadamente construgoes sociais; a propria nogao de “superdotagido” é socialmente
construida para servir a fins praticos, para o bem ou para o mal, segundo ele. Nesse
sentido, vale notar que encontramos em artigos (Ford et al., 2008; Fordham, 1988,
O'Connor et al., 2011; Steele, 1997) uma rejeicao por parte de estudantes negros
de se identificarem com o termo gifted. Eles explicam que na cultura escolar ame-
ricana essa nomenclatura esta associada a um comportamento do aluno branco, e
nesse sentido 0 aluno negro nao se sente pertencente a esse coletivo. Embora nao
se identifiqguem com o termo gifted, se reconhecem enquanto inteligentes, capazes,
talentosos e tendo alto desempenho, high achiviement.

Buscamos em referéncias juridicas pistas para entender a historia da segre-
gacao racial nos EUA. As leis de Jim Crow que foram aplicadas entre 1877 e 1964,
nos servem como exemplo para descrever a imposicao legal da segregacao racial
que aconteceu no sul dos EUA. Na pratica, essas leis exigiam instalagbes separadas
para negros e brancos em todos os locais publicos dos estados dos quais faziam
parte. Estabeleceu uma doutrina legal “separada, mas igualitdria” que se estendia ao
transporte publico e instalagdes, incluindo onibus e trens interestaduais. Essa prati-
ca cotidiana ajudou a estabilizar os significados no processo de inclusdo social que
foram observados nesses textos. Essas leis ja nao existem, mais as marcas dessa
segregacao podem ser ainda observadas nas narrativas dos investigados bem como
na descricao dos espagos escolares pesquisados.

Sabemos que a historia da segregagao racial americana é diferente da histo-
ria brasileira, ambas demarcam os espagos do corpo negro na sociedade, uma de
maneira mais explicita (visto os registros das leis Jim Crow) e outra mais velada (na
ilusdo de que todos somos iguais perante a lei).

Os sentidos do discurso da segregacao racial podem ser ambiguos se por um
lado denunciam uma pratica violenta, discriminatéria, um julgamento moral, por outro
lado mantem uma crenca da raridade do fato, de que apenas o esforgo pessoal &
necessario para alcangar o sucesso.

Somada a heterogeneidade de termos que classificam a superdotagao, também
nos deparamos com a diversidade de termos que existem para caracterizar os negros
nos diferentes paises, 0 que nos mostra uma diversidade no processo de construgao
de uma identidade para os negros. Sua identidade esta ligada a definicao de sua cor
de pele ou de sua mesticagem (que pode ser ou permanecer: negra, preta, mulata,
nao branca ou parda); ou com base em sua ancestralidade (afro-americanos, origens
étnicas diversas, estrangeiros); ou com base na condigio social (pobre, indisciplinada,
marginalizada, minoritaria, sub-representada). Pécheux (1978) entende esse meca-
nismo como uma forma de apagar o sujeito, um mecanismo de controle classificatorio,
de manter a norma. Essas diferencas refletem os diversos critérios de identificagao
entre paises, idiomas e contextos culturais
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Os autores enfatizam que as disparidades raciais no desempenho educacional
persistiram (e ainda persistem) ao longo do tempo e que o racismo afetou de forma
negativa a identificagao, as oportunidades e os resultados educacionais para criangas
de minorias, incluindo os(as) alunos(as) superdotados(as) (Anderson, 2020; Collins et
al., 2020; Ford et al., 2008; Ford & Whiting, 2011; Ford, 1992, 1998)

O racismo e 0 sexismo sao opressoes sociais que tém raizes historicas e im-
plicagbes contemporaneas, incluindo a sub-representagao e o baixo desempenho de
meninas e mulheres negras no ambiente escolar.

Quando analisamos as categorias metodolégicas, os dados evidenciaram
que os estudos qualitativos foram os preferidos. Isso nos indicou a necessidade de
uma analise mais aprofundada sobre o problema de pesquisa. Além disso, alunos
superdotados, em investigagoes cientificas sdo geralmente estudados em um numero
pequeno. Quando se trata de meninas negra superdotadas, o numero de participantes
€ ainda menor. Por essa perspectiva, a maioria das investigacdes buscou evidenciar
o discurso das alunas, seja por meio de estudos etnograficos, estudos de caso ou
analises narrativas. Encontramos, também estudos especificos em escolas dedicadas
exclusivamente em atender alunas negras ou em programas educacionais especificos
para alunos negros. No entanto, uma limitagdo encontrada foi 0 acompanhamento
empirico a longo prazo e a avaliagao de seu impacto no decorrer do tempo.

Por fim, esta revisao nos mostrou que a populagao mais investigada sobre o
assunto foi composta por estudantes do ensino médio, com idade entre 15 e 18 anos.
A preferéncia por esse publico pode estar diretamente relacionada ao processo de
identificacao do aluno superdotado, uma vez que nessa faixa etaria ja foi possivel um
diagnostico mais preciso € uma referéncia, em termos de trajetoria escolar, que os
qualifica, que os normaliza. Outro fato que justifica o interesse por essa faixa etaria
esta relacionado com o processo de construgao socio historico, onde em determinadas
sociedades, € neste momento de vida que a pessoa constrdi uma identidade, opta
por uma carreira profissional e comega a pensar no seu futuro.

5. Conclusao

A memoria é estruturada pelo esquecimento. Quando investigamos sobre a
educacao de alunos superdotados, temos a ilusdo de que estamos falando de todos
os superdotados e de todas as meninas esquecendo-se das diferentes condicdes de
produgado material do conhecimento, que sao marcadas por lutas de poder e ideologia
—negros X brancos, homens X mulheres, latinos X nao latinos. Assim, o sentido mais
amplo da razao, por exemplo, compreende o contexto sdcio histdrico, ideoldgico, ou
seja, o fato de que na sociedade contemporanea o conhecimento se distribui por meio
de uma rede institucional, hierarquica, na qual o saber esta relacionado ao poder.

Nao podemos perder de vista que terminologias, palavras, ndo sao utilizadas ao
acaso, mas nascem de um seio social e & neste espago e por ele que se ganham os
mais diversos sentidos, considerando a posigao, o lugar social, historico e ideoldgico
de quem enuncia. Essa revisdo de literatura nos ajudou a reconhecer as grandes
disparidades entre a distribuicao de riqueza, conhecimento e poder no mundo, e nos
ajudou a desconstruir a ideia imaginaria de que a ciéncia & neutra e universal.
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Por fim, podemos concluir que: (1) existem poucas pesquisas no mundo que
utilizam essa terminologia meninas negras superdotadas de forma padronizada; (2)
a terminologia de forma padronizada so existe na lingua inglesa, e em particular nos
EUA; (3) os sentidos sobre a educacao de superdotados, ndo séo transparentes e
sao construidos socialmente; (4) a ideologia e o inconsciente sao marcados nesses
corpos femininos negros, delineando neles significados divididos e profundamente
contraditdrios; (5) a teoria critica racial sustenta o discurso cientifico nao hegemonico.
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Abstract. Brazilian society does not guarantee people with disabilities the educational resources that
allow for inclusive and egalitarian education for all. We prove the effectiveness and efficiency in the use
of computational resources added to the designer’s concepts for the development of an innovative and
inclusive product. The research was conducted at the Benjamin Constant Institute. The methodology
used was evolutionary computing prototyping and the interview technique for the validation of the
Map. In the evaluation, we used the interview technique, questionnaires, in addition to non-participant
systematic observation. Three geography teachers and ten visually impaired students who studied the
proposed content participated. Teachers approved the technology in its characteristics and functionality,
respectively, by 90.06% and 97%. Students rated the map features 94.54% and the features a 99.25%
approval rating. The research promoted the quality of teaching to students with visual impairments
when it allowed them to manage a volume of information about the Southeast Region of Brazil and
increased their autonomy in allowing them to repeat any information they had not assimilated, without
the need for help.

Keywords: inclusion; prototyping; tactile maps; teaching; teaching materials.

Computacién en la educacion bdsica: mejora del aprendizaje de la geografia para estu-
diantes con discapacidades visuales

Resumen. La sociedad brasileria no garantiza a las personas con discapacidad los recursos educativos
que permitan una educacion inclusiva e igualitaria para todos. Demostramos la efectividad y eficiencia
en el uso de recursos computacionales sumados a los conceptos del disefiador para el desarrollo de
un producto innovador e inclusivo. La investigacion se llevd a cabo en el Instituto Benjamin Constant.
La metodologia utilizada fue el prototipado informdtico evolutivo y la técnica de entrevista para la
validacion del Mapa. En la evaluacion se utilizo la técnica de entrevista, cuestionarios, ademds de la
observacion sistemdtica no participante. Participaron tres profesores de geografia y diez estudiantes
con discapacidad visual que estudiaron el contenido propuesto. Los docentes aprobaron la tecnolo-
gia en sus caracteristicas y funcionalidad, respectivamente, en un 90,06% y 97%. Los estudiantes
calificaron las caracteristicas del mapa con un 94,54% y las caracteristicas con una calificacion de
aprobacion del 99,25%. La investigacion promovid la calidad de la ensefianza a los estudiantes con
discapacidad visual cuando les permitio manejar un volumen de informacion sobre la Region Sudeste
de Brasil y aumentd su autonomia al permitirles repetir cualquier informacion que no habian asimilado,
sin necesidad de ayuda.

Palabras clave: inclusion; prototipos; mapas tdctiles; ensefando; materiales de ensefianza.

Computagdo na educag@o bdsica: aprimorando o aprendizado de geografia para alunos
com deficiéncia visual

Resumo. A sociedade brasileira nGo garante as pessoas com deficiéncia os recursos educacionais
que permitam uma educagdo inclusiva e igualitdria para todos. Comprovamos a eficdcia e a eficiéncia
na utilizag@o de recursos computacionais somados aos conceitos de designer para o desenvolvimen-
to de um produto inovador e inclusivo. A pesquisa foi realizada no Instituto Benjamin Constant. A
metodologia empregada foi a prototipagem de computagdo evolutiva e a técnica da entrevista para
a validag@o do Mapa. Na avaliag@o, utilizamos a técnica de entrevista, os questiondrios, além da ob-
servagao sistematizada nao-participante. Participaram trés professores de Geografia e dez discentes
com deficiéncia visual que estudaram o conteudo proposto. Os professores aprovaram a tecnologia
em suas caracteristicas e funcionalidades, respectivamente, em 90,06% e 97%. Os alunos avaliaram
as caracteristicas do mapa em 94,54% e as funcionalidades com 99,25% de aprovacao. A pesquisa
promoveu a qualidade do ensino ao discente com deficiéncia visual quando lhe permitiu a geréncia
de um volume de informagées sobre a Regido Sudeste do Brasil e aumentou a autonomia em permitir
repetir qualquer informacdo que ele ndo tenha assimilado, sem a necessidade de auxilio.
Palavras-chave: inclus@o; prototipagem; mapas tdteis; ensino; materiais diddticos.
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Computing in Basic Education: Enhancing the learning of Geography for students with visual disabilities

1. Introduction

The legal provisions that were built through public policies aimed at people with
disabilities from imperial Brazil to the present day, such as the Declaration of Sala-
manca, which grants people with disabilities the right to receive the same education
without disagreement over their disabilities and thus, the basis for inclusive education
in Brazil was defined (UN, 1994).

The Law of Guidelines and Bases (Brasil, 1996), Law No. 9394/96, guaran-
teed all students, without distinction, their entry into the regular school system, giving
preference to common classes. As a solid basis, Law No. 13,146, Brazilian Law for
the Inclusion of Persons with Disabilities (Brasil, 2015), which guarantees persons
with disabilities, guaranteeing equal conditions, the right and fundamental freedoms,
aiming to include it, definitively, as a citizen.

Brandao (2009), defines the vision as a means of communication, for unders-
tanding concepts, building representations, and understanding social transformations.

Vision allows us to appropriate news, events, observe events; visually impaired
people, therefore, are private and limited in learning these phenomena of culture and
content transfers.

Some characteristics about Visual Impairment (V1) are addressed by Figueiredo
(2017) when he defines it by: “inability to see or see well, being able to limit or prevent
direct access to various daily activities, such as: orientation and mobility independent,
manual skills, concept acquisition and the written word” (Figueiredo, 2017, p. 35).

In this context, the law summarizes us in a more technical view, the differences
of blindness and low vision, in relation to Decree No. 3,298, of December 20, 1999,
regulates in its Art. 4, Item lll, the categories of people with disabilities visual, when
he says that to:

Il - visual impairment - Blindness, in which visual acuity is equal to or less than
0.05 in the best eye, with the best optical correction; low vision, which means
visual acuity between 0.3 and 0.05 in the best eye, with the best optical correction;
cases in which the sum of the measurement of the visual field in both eyes is
equal to or less than 60°; or the simultaneous occurrence of any of the previous
conditions (Brasil, 1999, Art. 4° Iltem III).

There are other means of classification for visual impairment, as shown by Fi-
gueiredo (2014) when he says that, only after the middle of the 20th century, the visual
potential of people with visual impairment was analyzed in view of their educational
performance, valuing, and exploring the visual residues existing in these people, becau-
se before, they received the same type of educational assistance (Figueiredo, 2014).

Amiralian (1997) rescues this reasoning when he points out that: There are other
means of classification for visual impairment, as shown by Figueiredo (2014) when he
says that, only after the middle of the 20th century, the visual potential of people with
visual impairment was analyzed in view of their educational performance, valuing and
exploring the visual residues existing in these people, because before, they received
the same type of educational assistance (Figueiredo, 2014).
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Until the seventies, the classification of subjects as blind, and their indication for
teaching by the Braille method, was based on the ophthalmological diagnosis.
Howeuver, the realization that many “blind” children read Braille with their eyes
has led specialists to reformulate the concept, which began to focus on the way
in which the subject apprehends the external world. Thus, those for whom touch,
smell and kinesthesia are the primary senses in the apprehension of the external
world have come to be considered blind. And subjects with residual vision (low
vision), those who, although impaired in their vision, use it satisfactorily in their
learning process (Amiralian, 1997, p. 29).

The authors point out that the residual vision of the student will classify him, to
such an extent that the teacher, when educating him, should know him and explore
him in his residual visual potentials, regardless of his clinical diagnosis, for a greater
academic achievement.

Public policies can manage the lives of citizens in an organized society. Accor-
ding to Mead (1995), he defines public policy as a study of politics that analyzes the
government in the view of major public issues. Lynn (1980) emphasizes that actions
provided by the government produce specific results. Peters (1986) says that Public
Policies are the result of a set of actions by governments that directly impact the lives
of citizens.

The concepts involving the rights of persons with disabilities could be separated
into three phases: “the policy of segregation, the policy of integration and the policy of
aninclusive society”. For Vivarta (2003, p.17), for centuries people with disabilities were
labeled as worthless citizens, being placed in a context of total exclusion, she says.

The Brazilian legislative production has been quite numerous in terms of dealing
with the rights reserved for people with disabilities, allowing them many legal advances,
thus opening the way for Brazil to transform today’s society into an inclusive society.

Thus, this article aims to disseminate the creation of an Assistive Technology that
allows students with visual impairments to have access to the knowledge of geographic
maps through the computation used in these educational products.

2. Methodology

For Marconi and Lakatos (2011, p. 83) the scientific method is not exclusive to
science, but “there are no sciences without the use of scientific methods”. Thus, for the
author, method is a set of systematized and rational activities that, with greater security
and economy, allows reaching the goal - valid and true knowledge, tracing the path to
be followed, detecting errors, and assisting research decisions.”

The bibliographic survey approached a broader view on the various subjects,
aiming to be able to provide relevant data on the theme presented by this research and
related to the evolutionary process of the prototype built until its maturation as a product.

The selection criteria used in the works and in the academic databases (Google
Scholar, SciELO and CAPES Journals) for the choice of the authors mentioned were
intended for the reader to obtain a conceptual and characteristic understanding of the
Public Policies aimed at people with disabilities, visual impairment, education for visually
impaired people, the senses in the teaching and learning process, Assistive Technology
including visually impaired people, Embedded Computing and the Internet of Things.
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This research was developed through the understanding of the topics already
structured in the bibliographic survey that allowed us to know, in more detail, the visual
impairment and its characteristics, providing us with the necessary basis to better
choose the keywords that we use in the search of the bases, they are tactile maps;
blindness; low vision; congenital and acquired.

With the Strings previously established, they were researched on the following
academic bases:
e Scientific Electronic Library Online, (http://www.scielo.org/php/index.php).
e Google academic (https://scholar.google.com.br/); and
e CAPES journals (http://www.periodicos.capes.gov.br/).
As exclusion criteria and in that order:
e \We remove articles with titles that are not relevant to the search.
e \We remove repeated articles.
e \We removed articles that were not available in their full version; and
e \We removed articles that, after a complete reading, did not present any
contribution to the researched topic.
The questions we answer with research on academic grounds are:
e How to produce tactile maps that meet the specificities of people with con-
genital blind visual impairment?
e How to produce tactile maps that meet the specificities of people with acquired
blind visual impairment?
e How to produce tactile maps that meet the specific needs of people with
low vision?
e How to create safer tactile maps?

The survey resulted in articles, dedicated to the construction of tactile maps,
choice of materials and good practices to guide us (What to do? What not to do? How
to do?) In the construction of tactile maps that were intended to include people with
congenital or acquired visual impairments about overcoming the barriers that are im-
posed by blindness and low vision. This information was relevant to the construction
of Embedded Computing in Tactile Maps, the system was named in CEMT (acronym
in Portuguese language Computagao Embarcada em Mapas Tateis).

As a result of the bibliographic research, carried out on the academic bases
mentioned above, we found articles that dealt with Assistive Technologies (AT) as: Cook
and Hussey (1995, p. 5) define as “a wide range of equipment, services, strategies
and practices designed and applied to address the functional problems encountered
by individuals with disabilities ", that is, the authors generalize these concepts by un-
derstanding that all resources that promote the well-being of people with disabilities are
AT. Since July 2015, Brazil, through the Brazilian Inclusion Law (LBI), defines AT as:

[...]products, equipment, devices, resources, methodologies, strategies, practices,
and services that aim to promote functionality, related to the activity and partici-
pation of people with disabilities or reduced mobility, aiming at their autonomy,
independence, quality of life and social inclusion (Brasil, 2015, Art. 3° Item III).

Revista Ibero-americana de Educagao [(2022), vol. 89 nim. 1, pp. 147-165]


http://www.scielo.org/php/index.php
https://scholar.google.com.br/
http://www.periodicos.capes.gov.br/

Dos Santos, E., Mariani, R. M., Rodrigues Leta, F. & Crespo, S.

According to Bersch (2017, p. 4), AT is classified into categories, and “assistive
technology resources are organized or classified according to the functional objectives
they are intended for”. According to the author, “several AT classifications were deve-
loped for different purposes”.

In general, the Assistive Technologies available on the market for people with
visual impairments are: computers with software for screen reading using speech
synthesizers (Jaws, Virtual Vision and Dosvox); voice feedback applications; scanner for
scanning texts; conversion of written text to spoken text (DOC to .MP3, in Portuguese)
using the Rob braille service; Mecdaisy that enables spoken digital books; collection of
spoken or Braille books in various libraries; headphones for listening to spoken books
and texts; Themorform; the soroban; recorders; Perkins Braille typewriter; Regletes;
punctures; Braille writing; magnifying glasses and lenses, canes and Braille printers.

Technology is undoubtedly an ally in the inclusion process, especially about the
development of Assistive Technologies, in the category of accessibility resources to
computing. According to Bersch (2017, p. 4) “the Assistive Technology resources are
organized or classified according to the functional objectives they are intended for”,
in this journey, the research seeks to improve the functionality of the tactile maps for
teaching the listening person with visual impairment becoming relevant, as it promotes
the union of the senses of touch and hearing, contributing to the sensory development
of students who can use it as a benefit in their teaching and learning process.

Thefield research met all ethical precepts, as we involved people as participants,
we only started the field research after the favorable opinion of the UFF Research Ethics
Committee (CEP, 2017), which was submitted to Platform Brazil under the number
registration number 71088017.2.0000.5243.

As the first volunteer collaborator in this research, we had Professor Participant
01, professor of Geography at the Benjamin Constant Institute from the sixth to the
ninth year, with the signed and agreed consent form. This professor accompanied the
researcher throughout the research at IBC and who assisted in the subject of Geo-
graphy on the characteristics of the Southeast Region of Brazil in his classes and in
the production of the experiment.

3. The Evolutionary Prototyping of Embedded Computing in Tactile

Maps (CEMT)

Aprototype aims to anticipate all the functionality of a product desired by its users
in the construction of the first version of the prototype and as users interact with this
prototype, new requirements are discovered and incorporated into the next versions
(Pressman, 2011). The prototyping process ends only when the prototype reaches
maturity, that is, when all the needs of its users are met, transforming it into a product
ready to be enjoyed by its consumers.

In the conceptualization of the Sommerville prototype (2011, p. 30) it unders-
tands to be “an initial version of a software system”, it is used for the presentation of a
concept, where in the experimentation of the variations of the project, the problems,
and your solutions.
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The processes involved in the construction and development of the CEMT as
an embedded computer prototype required a significant effort so that the design of
its product was easy to use and could meet the needs and expectations of its users.

The first version of the experimental prototype of the CEMT Map was designed
and developed using the concept of affordances, Normandi (2016, p.17), with the aim
of creating a product design that is easy to use, intuitive and that could save as much
as possible the evolutionary prototyping process that was applied in research with IBC
(Benjamin Constant Institute) professors and students.

We seek to follow the standards of Silva (2017), Nogueira (2016) and Alexandrakis
(2016) related to the size of the map, respecting the concept of tactile field, which is
much smaller than the field of vision and the care with the size of tactile symbols and
its provision on the CEMT Map.

We also observed the concept of body effort given by Degreas and Katakura
(2016) that the tactile maps should not be so large to avoid a greater physical effort
than is necessary for the consumer of this map.

Therefore, we seek to find a compromise between the full-size scale of the
CEMT Map and a better proportion so that the smaller states could receive sensors,
tactile textures, Braille, and ink writing in a less polluted, more pleasant, and accessible
way to the student.

Inthe construction process, we used the concepts addressed by Nogueira (2016)
and by Cenci and Bernardi (20186), in the question of the construction of textures, to be
well differentiated, safe, pleasant. We applied the technique followed by Oliveira (2016)
in the use of acrylic mass in the formation of the texture and tactile symbols very well
sanded to eliminate any risk of accident to the user of the CEMT Map.

After the texturing process of the CEMT map, we started the procedures to em-
bark the hardware on the wooden map to accommodate the printed circuit board, the
battery, the power supply, the headphone jack, the Universal Serial input Bus - USB,
the serial input and all forty-six sensors (figure 1).

When choosing colors, we follow the guidelines of Nogueira (2016), Lima and
Fonseca (2016), Stampach and Mulickova (2016), on the use of strong and contrasting
colors for painting the CEMT Map, in addition to referring to the NR26 Reference Stan-
dard about Safety Signs, that is why we chose the colors: orange, lilac, black, yellow,
green, blue and red. Each texture was painted in a single color, as recommended by
Silva (2017) to better serve people with low vision disabilities.

In the approach of Degreas and Katakura (2016), the authors used the Com-
pass Rose, thus, as we used in our research to provide students with a reference of
geographical location.

We use Braille as official writing on the map, according to the guidelines of Alves
et al. (2016), Minhat et al. (2017), Alexandrakis (2016), and Giorgos (2017).

The choice of tactile symbols, their shape and size were providential to not
leave the CEMT Map polluted with various tactile information, as well, as guided by the
works of Bem (2016), Oliveira (2016), Alexandrakis (2016), Silva and Rocha (2016),
Koehler (2017), Minhat et al. (2017), and Mussi et al. (2016).
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Figure 1 - Installation of Sensors on the CEMT Touch Map.
Source: Personal file.

The entire process of building the CEMT Map was based on the use of the
technigues that were evaluated and which are widely used by researchers / professors
who have been working in the process of including people with visual impairments
for years. As a basis in this process, we use design concepts, exposed by Norman
(20086), with the intention of seeking beauty, the playful appearance of a game, visual
comfort, intuitive use, the best arrangement of tactile symbols, the disposition of your
sensors and their connectors.

Figure 2 - CEMT Touch Map.

Source: Personal file.
The design of the CEMT map, figure 2, proposes an environment for dialogue

with the student, because when manipulating the map, the stimulus generated by
his touch, coming from his sensors, is immediately answered. For each stimulus, the
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CEMT Map performs an audio description referring to the characteristics of the sensor
that was invoked and the indication of the next step to be followed by that student, this
occurs from the beginning to the end of their interaction / study with the CEMT Map,
assigning it logical meaning, as explained by Piaget (1978) when he says that: “To
assimilate a sensory picture or an object either by simple assimilation or by generalized
words, assign a meaning to it "(Piaget, 1978, p. 183).

Thus, as proved in the research by Arruda (2016), Alexandrakis (2016) and
Brule et al. (2016) and Minhat et al. (2017) who added sensory functionalities to their
tactile maps to stimulate the other senses (in the case of the CEMT Map the touch
added to that of hearing) to sharpen the students’ instincts to explore the information
on the tactile map in a playful and intuitive way.

This complete process begins when the teacher prepares the student to know
the CEMT Map, after the recognition of the six tactile maps the student turns on the
CEMT Map to start his study of the Southeast Region of Brazil.

Figure 3 - Tactile map CEMT and its components.
Source: Personal file.

When the tactile map is turned on, the CEMT Map Prototype starts its introduc-
tory speech, executing the file “001.mp3" added by the teacher to present the CEMT
Map to the student and passes the initial operating instructions, including the volume
control procedure which can be adjusted at any time during the study. The components
of the CEMT Map are shown in figure 3.

The CEMT map has a set of inserts, a compass rose, USB port (for copying
audio files and charging the internal battery), Braille and text writing components. When
the Student passes his finger through the Braille script, the map talks to the student
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giving various information about a certain state in the Southeast Region. In this way,
the Blind Student can get a sense of the relief, space, layout, cardinal coordinates
and how the Southeast Region is structured on the map. When a piece is connected
to another, the map talks to the student informing geographic data of the new state
connected to the Southeast Region.

The CEMT map has a computer embedded in its construction which aims to
guarantee the student a material of high technological quality. The map is programmed
to provide an interaction initiated with the student's touch on one of its forty-six tactile
sensors. This form of construction guarantees simplicity in its usability, which would be
quite complex if the map were interconnected to a personal computer.

3.1 The CEMT evaluation process

The validation of the CEMT Experimental Prototype follows the process shown
in figures 4a and 4b. As can be seen in figure 4a, in the validation model, the entire
process starts with research at IBC and has six steps.

We see that the Experimental Prototype of the CEMT Map is only validated by
the geography teacher, here labeled “Participating Professor 01", if he has approved
the prototype proposal and does not report any possibility of improvement to be incor-
porated into the map.

In the possibility of the participant pointing out a requirement that is unworkable
to the project, the researcher must register the same and justify his inability to meet
it. We finalized the methodology to be followed for validation of the Experimental
Prototype of the CEMT Map and we describe below, how to perform the validation to
be conducted by the listening student, labeled here as “Participating Student 01", with
visual impairment at IBC.

Figure 4 - Validation flowchart - Participating Professor and Student.
Source: Personal file.

The validation process conducted by Participating Student 01, can only be

started after the validation of the Experimental Prototype of the CEMT Map conducted
by Participating Teacher 01, figure 4b.
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As the second member of this research, Participating Student 01, a student
at the Benjamin Constant Institute from the sixth to the ninth grade, aged 11 to 17,
volunteering for the experiment with the consent of his guardian and with the signed
informed consent form, had already studied the theme of Geography on the charac-
teristics of the Southeast Region of Brazil.

In addition to the related requirements, Participating Student 01 must be:
e listener.
e have low vision (may be mild, moderate, or severe).
e and know how to read in the Braille system.

This process aims to validate the Experimental Prototype of the CEMT Map in
all its functionalities and characteristics aimed at visual impairment.

Participating Student 01 must use and know the said prototype, so that he can
naturally expose all the necessary requirements for evolutionary prototyping, allowing
his evolution and validation of an experimental prototype for a final product ready to
be evaluated.

We can see in figure 4b that the model of the student’s validation process starts
with the validation of the experimental prototype that was conducted by the Participating
Professor 01 in six steps.

The CEMT Map Experimental Prototype is only validated as a product, if Par-
ticipating Student 01 has approved the prototype proposal and does not report any
possibility of improvement to be incorporated into the map.

3.2 Result of the evaluation of the Product by the IBC Teachers and
Students

The validation process of the CEMT Map was conducted with the Participating
Professor 01 who validated, accompanied us throughout the research at IBC and two
more Geography professors from IBC itself as volunteers.

The evaluation conducted by the Participating Teachers was conducted indivi-
dually, but in this section, we present the results of all participants.

First, the researcher sought to know the profile of the Participating Teachers of
the IBC in relation to their experiences as teachers and in teaching aimed at visually
impaired students. We can analyze the profiles, looking at figure 5.

Participating Professor 01 despite nine years of teaching practice he is the most
novice in teaching visually impaired students among his peers, Participating Professor
02 is the most experienced teacher of visually impaired students and Participating
Professor 03, the most experienced teacher and despite working in the classroom for
more than two decades he has four years as a teacher of visually impaired students.

We observed a diversity of experiences among the teachers, each Participating
Teacher recorded the evaluation points related to the Product of the CEMT Map that
seeks to contribute to the education of hearing students with visual impairments.
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Figure 5 - Profile of Participating Teachers at IBC.

Source: Personal file.

All teachers evaluated the potential of the CEMT Map, and the researcher de-
monstrated how the CEMT Map can be modified by the Teacher using the USB port
connected to the computer. Figure 6 allows us to view all the items that have been
evaluated with IBC teachers and different profiles related to their teaching practice.

Figure 6 - Summary of the Evaluation of the CEMT Map - Participating Teachers.

Source: Personal file.
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The process, in this last phase of the research, of evaluating the product of
the CEMT Map was composed of the participation of Participating Student 01 who
validated the prototype of the CEMT Map as a product and another 09 Participating
Students who were also volunteers in this research.

In figure 7, we can analyze the profile of these ten Participating Students who
were volunteers in the research and who evaluated the CEMT Map at IBC, we present
their characteristics, such as: age, education, school delay, type of visual impairment,
whether it was congenital or acquired and the cause which led the Student to become
a hearing person with visual impairment.

Figure 7 - Profile / School delay of Participating Students.

Source: Personal file.

We can see in Figure 7 that Participating Listening Students with visual impair-
ment have as a cause, varied factors, pathologies that have been acquired or genetic.

Recalling the words of Nogueira (2016) it is important to ascertain the three
possibilities of visual impairment: seeing poorly; not seeing but having already seen;
and never have seen. It is these characteristics that we must know and their specifi-
cities when working with the methods that will assist in the inclusion of these people.

The age profile ranged from thirteen to seventeen years, addressing mild, mo-
derate and severe congenital or acquired low vision, followed by congenital or acquired
blindness, in addition to a school delay presented in an initial level of two to five years.

The researcher presented the CEMT Map to each of the Participating Students,
individually, explaining the details of the map through their tactile symbols, textures,
colors, in short, their characteristics and features.
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The ten Participating Students accessed the potential of the CEMT Map product,
that is, each of its six tactile maps, evaluated the product by simulating a class on the
theme of the Southeast Region of Brazil, listened to the proposal of its content and
activated all its sensors, following the four steps of the proposed study.

Following our research methodology, we made a systematic non-participating
observation with each Participating Student who manipulated the CEMT map, where the
researcher raised the requirements on how the students interacted with the CEMT Map.

In figure 8 we conduct a general evaluation average of the CEMT Map on the
grades awarded by all Participating Students in its fourteen items and we can see that
in a general check the CEMT Map was very well evaluated, with grades that varied
from 9.4 to the maximum score that was grade 10.

Figure 8 - Evaluation of the CEMT Map - Participating Students - General Average.

Source: Personal file.

These results were produced through structured interviews from closed ques-
tionnaires on the characteristics and functionalities of the CEMT Map, and through
semi-structured interviews, being conducted so that Participating Students justified
their grades applied to each evaluative item on the CEMT Map that were scored with
grades below 9.

With the realization of a material and functional search on tactile maps through
a search in the academic bases, where we selected research that gave us useful in-
formation about the best practices, use of materials, the main functionalities and how to
produce tactile maps that meet the specificities of hearing people with visual impairment
with low / moderate / severe low vision or blindness, whether acquired or congenital.

We built an experimental computational prototype, using the components ship-
ped by the Arduino Platform, in the construction of hardware, in a tactile map and will
address the characteristics of the Southeast Region of Brazil.
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We apply it in practice and make the most of the concepts acquired during the
bibliographic survey that allowed us to create a more refined and higher quality proto-
type in its design, providing a gain in research in relation to the time of execution in the
field (occurred in the IBC facilities) and in the conception of an extremely high level of
maturity that we can make possible in the elaboration of this prototype.

And finally, we validated the experimental prototype of the CEMT Map as a
product that includes the hearing student with visual impairment in the teaching and
learning process, executing the procedures to achieve a better performance of the
students in the teaching / learning process.

The CEMT Map is an educational tool and we found in the presentation of the
evaluative results of the CEMT Map that the three Geography Teachers and the ten
hearing students with visual impairment and with the most diverse specificities (low /
moderate or severe vision can be acquired or congenital and congenital or acquired
blindness) evaluated the CEMT Map very well.

The three Participating Teachers closed the issue in the contribution of the
CEMT map in relation to their proposal to promote autonomy and increase quality,
being a tool that facilitates the teaching and learning process of hearing students with
visual impairments.

Materializing this affirmative in numbers, we have twenty-seven items asked to
Participating Teachers about the characteristics of the CEMT Map, on a grade scale
from 0 to 10 and a possible total of 270 points, the average grade given by teachers
was 244, 67 points, with a 90.6% improvement in its characteristics.

In the opinion of the Participating Teachers, among the items asked about the
characteristics of the CEMT Map, all items obtained a percentage of points loss, and
the item of colors of the CEMT Map were the ones that lost the most points (3%),
followed by texture (2%), Braille / ink writing (1.85%), voice speed (0.37%) and finally
the voice quality (0.25%).

In the assessment for the functionalities of the CEMT Map, eleven items were
asked and of the 110 possible points, the map obtained 104 points, reaching a higher
approval rate of 94.54%.

The ten hearing students with visual impairment who were divided into four
categories due to their specificities and after knowing and using the CEMT Map all
Participating Students answered questions related to the items of the characteristics
and functionalities of the CEMT Map.

The numerical results presented by the Participating Students point out that of
the 270 possible points in the evaluation of the characteristics of the CEMT Map, they
scored the map by 261.97 points, representing a 97% pass rate in this evaluation.

When evaluating the functionalities of the CEMT Map, in the eighty possible
points, the CEMT Map was evaluated with 79.4 points, reaching an impressive per-
centage of 99.25% of use in the evaluation of its functions.

In a numerical comparison and in general, the CEMT Map was much better eva-
luated in its characteristics and functions by the Participating Students (97% - 99.25%)
than by the Participating Teachers (90.6% - 94.54%) in this search.
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It was latent, in our research, that it was much more difficult to meet the spe-
cificities of hearing students with visual impairment of low vision than of students with
visual impairment with blindness.

Listening students with visual impairment with low vision, even due to their
numerous specificities, were much more demanding when it came to the design of
the CEMT Map in relation to its colors, the quality of the ink writing, shapes, and pre-
sentation of the map design.

Hearing students with visual impairment of acquired and congenital blindness
took great care in the quality of the writing in the Braille system, in the textures, in the
details of the tactile symbols and in the formats of each of the six tactile maps that
make up the CEMT Map Product.

Listening students with visual impairment of congenital blindness drew the
researcher’s attention, as they all expressed feelings of surprise compared to the states
of the Southeast in terms of size and weight in relation to the striking differences in
the territorial area of Minas Gerais in relation to the state Sado Paulo and even more
in relation to the area of Rio de Janeiro and Espirito Santo. About the states of Rio
de Janeiro and Espirito Santo how much they are similar in size, weight, and shape.

The group of students who presented the easiest were the hearing students
with visual impairment with low vision, as they completed their studies with the CEMT
Map in just 29% more time than the researcher needed to perform the same action.

The listener student with visual impairment with moderate low vision concluded,
in second place, taking 44% more time in his study than the researcher. The hearing
student with visual impairment with severe low vision needed 71% more than the time
the researcher completed his study on the Southeast Region of Brazil.

Members of the group of students with visual impairment of acquired blindness
used 85% more of the time the researcher needed to complete their studies with the
CEMT Map.

The students who presented more difficulties were the ones who were part of
the group of hearing students with visual impairment of congenital blindness, as they
needed more than twice the time (116%) that the researcher needed to study the
contents of the Southeast Region.

We observed that the higher the level of visual impairment of these students, the
greater their difficulties, the research pointed out that although they need more time,
compared to those who have a healthy vision, everyone can perform the proposed
tasks, proving that the challenge of visual impairment is in the transposition of these
barriers and not in the cognitive / intellectual impairment.

Theresearchers needed to work with personalized approaches, to be successful
and with the intention of providing an environment of safe and friendly interaction during
their interventions with each participating student, even though they had a methodology
to be applied to all student participants in this research.

In the middle of the group of hearing students with visual impairment of low
low vision, we had a student who is also color blind and who rated the colors of the
CEMT Map with an average of 8.5 for being confused with the lilac color we painted

Revista Iberoamericana de Educacion [(2022), vol. 89 num. 1, pp. 147-165]



Computing in Basic Education: Enhancing the learning of Geography for students with visual disabilities

in the State of Sao Paulo with the blue color used to paint the Sao Paulo coast. In
this example, we conclude that the colors that we apply to the tactile maps will not
always suit everyone satisfactorily. Therefore, we must provide the student who has
this barrier, complementary information to make him understand the contents exposed
through these maps.

The voice quality of the CEMT Map is not robotized and is close to human
speech, providing students with greater hearing comfort.

The speed of the voice used on the maps can influence the quality of the stu-
dents’ studies, as we realize that hearing students with visual impairments who have
access to and mastery of digital technologies of screen readers and cell phones prefer
a faster level of voice in their studies, that is, your ears are trained to assimilate more
information in less time. There are also students who have not trained in this technique
and need a less accelerated voice level to be able to follow their studies.

4. Conclusion

This research proved that we could develop more evolved Assistive Technolo-
gies by appropriating computational concepts and showed the importance in its use
for the design of projects that can include people who are visually impaired listeners.

Embedded computing was used to manage the communication between the
sensors of the CEMT Map using as an example the study of the content of the political
map of the Southeast Region of Brazil.

Tactile maps are widely used in this inclusive process, and we have developed
a technology that modified its design with the intention of making them more functional,
efficient, attractive to add value and provide greater quality in teaching / learning and
more autonomy in the studies of children. hearing impaired people, in addition to better
equipping Geography teachers to succeed in developing their academic activities with
these students.

The investigative and development process of this design counted on the active
collaboration that included the Participating Teachers with the Participating Students
that integrate the school community of the Benjamin Constant Institute in the process
of validating and evaluating the product of the CEMT Map.

The design of the CEMT Map proposes a very playful, intuitive, interactive format
and allows the student to learn in play, creating a two-way link between the student
and the CEMT Map, allowing them to study more interesting and less tiring.

The CEMT Map also allowed students who have mastered the principle of
the map to be able to autonomously start, resume, review and complete their studies
without any assistance.

The CEMT Map was pointed out by teachers and students as an educational
tool with potential in its characteristics and features that are endowed by inclusive
projects that have universal designs, as this map can be used by all, hearing students
with visual impairments or not.
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We present a very flexible Assistive Technology proposal for teachers who can
modify / update the contents of the CEMT Map whenever they deem necessary, pro-
ving that the map will never be obsolete and will always be available to better serve
students in their academic studies.

The research leaves as a legacy, a concrete example for the development of
new Assistive Technologies, making use of computational concepts that provide more
technical support to teachers and that facilitates the teaching / learning process of their
hearing students with visual impairments.

The construction and development of Assistive Technologies with a high tech-
nological degree is not intended to replace teaching activities, but to propose more
effective and efficient tools in promoting a more productive teaching and learning
environment for its students.
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Resumo. Apresentam-se 0s resultados de uma investigagao, de natureza qualitativa e do tipo estudo
de caso, que buscou identificar de que forma as estratégias de leitura preconizadas por Isabel Solé
(1998) podem ausxiliar no desenvolvimento da compreensao e da interpretagao de textos por estudantes
acometidos pelo Transtorno do Déficit de Atengao e Hiperatividade. Para tal, um estudante diagnosticado
com o transtorno teve o seu desempenho avaliado durante aimplementagao de uma proposta de leitura
que utilizou as estratégias indicadas pela autora. Os dados foram obtidos por meio de questionarios
respondidos pelo participante, além dos registros contidos no diario de bordo do pesquisador e dos
videos com as gravagdes dos encontros. A analise dos dados, a partir dos pressupostos da Analise
de Conteudo, indica que organizar atividades de leitura de acordo com as estratégias propostas por
Solé (1998) favorece e potencializa o desenvolvimento da compreensao e da interpretacao de textos
por estudantes portadores do Transtorno do Déficit de Atengao e Hiperatividade.

Palavras-chave: Solg; transtorno do déficit de atencao e hiperatividade; leitura; inclusao.

Estrategias de lectura como forma de ayudar a la comprension e interpretacion de textos
para alumnos con TDAH: un estudio de caso

Resumen. Este trabajo presenta los resultados de un estudio de caso de investigacion cualitativa que
pretende identificar cémo pueden ayudar las estrategias de lectura defendidas por Isabel Solé (1998)
al desarrollo de la comprension e interpretacion de textos por parte de los alumnos que padecen
Trastorno por Déficit de Atencion e Hiperactividad. Para ello, se evalud el rendimiento de un alumno
diagnosticado con este trastorno durante la aplicacion de una propuesta de lectura que utilizaba las
estrategias indicadas por el autor. Los datos se obtuvieron a traves de cuestionarios cumplimentados
por el participante, ademds de los registros incluidos en el cuaderno de bitdcora del investigador y las
grabaciones en video de las reuniones. El andlisis de los datos, basado en los supuestos del Andlisis
de Contenido, indica que la organizacion de las actividades de lectura segun las estrategias propuestas
por Solé (1998) favorece y potencia el desarrollo de la comprension y la interpretacion de los textos
por parte de los alumnos con Trastorno por Déficit de Atencion e Hiperactividad.

Palabras clave: Solg; trastorno por déficit de atencion e hiperactividad; lectura; inclusion.

Reading strategies to help text comprehension and interpretation by students with ADHD:
a case study

Abstract. The study presents the results of a qualitative study-case investigation that aimed to identify
how the reading strategies recommended by Isabel Solé (1998) can help to develop text comprehen-
sion and interpretation by students affected by Attention Deficit and Hyperactivity Disorder. Hence,
the performance of a student diagnosed with the disorder was assessed during the implementation
of a reading proposal that used the strategies indicated by the author. The data were obtained with
questionnaires answered by the participant, records contained in the logbook of the researcher, and
video recordings of the meetings. The data analysis, from the assumptions of Content Analysis, in-
dicates that organizing reading activities according to the strategies proposed by Solé (1998) favors
and potentiates the development of text comprehension and interpretation by students with Attention
Deficit and Hyperactivity Disorder.

Keywords: Sole; attention deficit and hyperactivity disorder; reading; inclusion.

1. Introdugao

O Transtorno do Déficit de Atencao e Hiperatividade (TDAH) & um transtorno de
origem mental que apresenta caracteristicas de um padrao persistente de desatengao
e/ou hiperatividade e impulsividade (APA, 1994). Reconhecido pela medicina como
sendo de ordem neurobioldgica, de origem genética, & definido por Barkley (2020)
como um transtorno no desenvolvimento do autocontrole.
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Estratégias de leitura como forma de auxiliar a compreensao e a interpretagao de textos para alunos com TDAH...

O diagnostico acontece por meio de um processo clinico, por isso € arrolado
na Classificagao Estatistica Internacional de Doengas e Problemas Relacionados com
a Saude (CID-10) da Organizacao Mundial da Saude (OMS, 1993). Segundo essa
classificagdo, o TDAH se encontra no grupo de transtornos percebidos durante os
cinco primeiros anos de vida e se caracteriza pela falta de interesse dos individuos nas
atividades que exigem a capacidade cognitiva, bem como pela necessidade de passar
de uma atividade a outra sem concluir nenhuma, estando associado a realizacao de
atividades globais sem organizagao (Wells et al., 2011).

Ainda, de acordo com o Manual Diagnostico de Transtornos Mentais (DSM-5,
2014), o transtorno pode ser classificado como leve, moderado ou grave, além de se
prolongar até a idade adulta do individuo. No entanto, independentemente da faixa
etaria, o TDAH ocasiona problemas em diferentes dominios do desenvolvimento social,
escolar/académico, profissional e intrapessoal (Ciasca et al., 2015). De forma geral,
o individuo com o transtorno pode apresentar desempenho abaixo do esperado e
maior probabilidade de desemprego, insucesso profissional, assim como problemas
de relacionamento interpessoal no trabalho (Ciasca et al., 2015).

No aspecto educacional especificamente, a literatura indica que o transtorno
é fator de risco para o mau desempenho escolar (Pastura et al., 2005) e pode ser
observado quando o individuo apresenta dificuldade de memorizar e recordar infor-
macodes ja aprendidas; distrai-se facilmente da tarefa realizada devido a estimulos
irrelevantes; tem dificuldade de permanecer quieto e esperar sua vez para falar; fala
demais e interrompe os colegas e professores (Barkley, 2020). De acordo com Pereira
(2016), tais elementos podem dificultar o desenvolvimento da compreensao leitora
desses individuos, uma vez que o transtorno costuma “afetar a memaria de trabalho,
as habilidades comunicativas e a capacidade de planejamento, indispensaveis para
0 processamento linguistico” (Pereira, 2016, p. 68).

Como consequéncia, essa falha pode provocar dificuldades de interacao des-
ses sujeitos com o mundo em que estao inseridos. Sobre isso, Barbosa et al. (2011)
salientam que, nas sociedades letradas, a leitura € considerada uma condicao indis-
pensavel para dar voz ativa aos cidadaos, na medida em que auxilia na formagao da
consciéncia critica. Nesse sentido, € necessario preparar o leitor para ele se torne
sujeito do ato de ler (Barbosa et al., 2011).

Nessa diregao, Solé (1998) considera imprescindivel proporcionar aos estu-
dantes situagoes diversas para que, a partir delas, possam atribuir novos sentidos
aos textos estudados. Ou seja, a autora recomenda a utilizacao, em sala de aula,
de estratégias apropriadas que permitam o desenvolvimento da compreensao e da
interpretagao dos textos lidos de forma auténoma e que favorecam a formagao de
um leitor independente, critico e reflexivo (Solé, 1998). Para alcangar esse objetivo,
propde que as atividades de leitura de um texto se dividam em trés etapas: o antes,
0 durante e o depois (Solg, 1998).

Frente a esse contexto, em que as estratégias de leitura propostas por Solé
(1998) se apresentam como metodologia potencialmente favorecedora ao desenvolvi-
mento da competéncia leitora, surge a seguinte indagagao, que se constituiu a pergunta
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de pesquisa desta investigagao: de que forma as estratégias de leitura propostas por
Solé (1998) podem auxiliar no desenvolvimento da compreenséao e interpretagao de
textos por estudantes com TDAH?

Buscando respondé-la, este artigo sintetiza, inicialmente, as estratégias de
leitura de Solé (1998) para o desenvolvimento de compreensao leitora; logo em
seguida, apresenta os aspectos metodoldgicos da pesquisa; na sequéncia, expoe e
discute os resultados obtidos, tecendo, em sua ultima parte, as consideracdes finais
sobre o trabalho realizado.

2. As estratégias de leitura de Solé

Nas palavras de Martins (1994, p. 34), “aprender a ler significa aprender a ler o
mundo, dar sentido a ele e a nds proprios”. Assim, a leitura € indispensavel para que
0s sujeitos possam atuar de maneira significativa e critica no mundo contemporaneo
(Martins, 1994). Nessa diregao, Solé (1998, p. 32) salienta que “um dos mudltiplos
desafios a ser enfrentado pela escola € proporcionar ao aluno momentos de leitura
prazerosos, criando possibilidades de aprender e interagir com o texto”. Para tanto,
0 processo de leitura deve ser planejado e organizado por meio de estratégias de
leitura, que sao

técnicas ou métodos que os leitores usam para adquirir a informagéao, ou ainda
procedimentos ou atividades escolhidas parafacilitar o processo de compreenséo
em leitura. Sao planos flexiveis adaptados as diferentes situagdes que variam
de acordo com o texto a ser lido e a abordagem elaborada previamente pelo
leitor para facilitar a sua compreensao (Cantalice, 2004, p. 104).

Conforme Solé (1998), as estratégias de leitura a seremimplementadas em sala
de aula devem priorizar situagoes que levem a construgao de novos sentidos para 0s
textos estudados e que tornem a leitura mais flexivel e prazerosa para os estudantes.
Assim, a autora indica que a leitura deve ocorrer em trés etapas: o antes, o durante
e o0 depois. Na primeira etapa, busca-se situar o leitor diante da leitura, instigando-o
a assumir papel ativo no processo; durante a leitura, almeja-se a construgdo de uma
interpretagéo que auxilie na resolugao de problemas; e depois da leitura, o foco esta
em unificar as etapas anteriores de forma concreta (Solé, 1998).

Solé (1998, p. 89-92) ressalta que a etapa anterior a leitura — o antes — com-
preende apresentar as “ideias gerais, a motivagao para a leitura, os objetos da leitura,
a revisao e a atualizagao do conhecimento prévio, o estabelecimento de previsdes
sobre o texto e a formulagéo de perguntas sobre ele” e esta “intimamente relacionada
as relacoes afetivas que os alunos possam ir estabelecendo com a lingua escrita”.
Portanto, a autora argumenta que o processo de leitura em sala de aula deve iniciar
com a explicacao do professor sobre o que sera lido, solicitando a atencao dos es-
tudantes para determinados aspectos do texto, como ilustragdes, palavras-chave e
titulos, e incentivando-os a expor o que ja sabem sobre o tema, por meio da formula-
¢ao de perguntas sobre o texto (Solé, 1998, p. 105-106). A intencao aqui € que eles
se tornem “protagonistas da atividade de leitura, ndo so porque leem, mas porque
transformam a leitura em algo seu” (Solé, 1998, p. 109).
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No momento da leitura — o durante —, acontece o maior esforgo por parte do
leitor, quando ele pode prever, errar, interpretar, recapitular, fazer perguntas, voltar a
prever, etc. (Solé, 1998, p. 131). Nesse sentido, a autora indica algumas estratégias
capazes de promover o ambiente ideal para a efetivacao dos objetivos da etapa, dentre
as quais se destacam a leitura compartilhada e a leitura independente. A primeira € a
estratégia mais util, na visdo da autora, para a compreensao do texto, uma vez que
professor e alunos assumem a responsabilidade de organizar a tarefa de leitura e se
envolvem com o texto (Solé, 1998, p. 135). Ja a segunda € considerada o tipo mais
verdadeiro de leitura, na qual o leitor pensa criticamente e chega as suas proprias
conclusodes (Solé, 1998, p. 137).

As leituras compartilhadas ou independentes podem ser realizadas em varios
ambientes para facilitar ainda mais o encantamento dos alunos. Os lugares onde a
leitura acontece podem e devem ser diversificados, trazendo estimulos de apren-
dizagem para a crianga (Solé, 1998, p. 139). Conforme Pimentel (2007, p. 23), a
biblioteca, por exemplo, “funciona como um centro de recursos educativos, integrado
ao processo de ensino-aprendizagem, tendo como objetivo primordial desenvolver e
fomentar a leitura e a informag&o”. O mesmo acontece com as aulas em ambientes
ao ar livre, onde o estudante se sente mais motivado a aprender, pois esta usufruindo
de varias possibilidades que o seduzem e, consequentemente, potencializam sua
aprendizagem (Solé, 1998, p. 143).

Por outro lado, Solé (1998) afirma que durante a leitura podem ocorrer erros e
aformacao de lacunas da compreensao. Os erros sao interpretacdes falsas, enquanto
as lacunas de compreensao se referem a sensagao de nada estar compreendendo do
texto. Para evitar esses problemas, de acordo com a autora, o professor deve solicitar
que os leitores sublinhem os trechos que nao entendem, para que, no decorrer ou
no final da leitura, possam esclarecer as duvidas através de perguntas ou respostas
vindas do proprio texto.

Outro elemento que pode atrapalhar a compreensao do texto, segundo Solé
(1998), € o desconhecimento do significado de algumas palavras por parte do leitor.
Nesse caso, a autora propde que ele ignore a palavra que nao entende e continue
lendo, pois 0 contexto podera oferecer sentido a tudo. Porém, caso o sentido nao se
efetive mesmo assim, sera necessario, entao, interromper a leitura e buscar o signi-
ficado da palavra (Solé, 1998).

Para o momento posterior a leitura — o depois —, Solé (1998) elenca algumas
atividades que devem ser desenvolvidas para a efetivagdo da compreensao. Uma
delas ¢ a identificagao da ideia principal do texto, que sempre esta descrita de forma
explicita ou implicita no préprio texto. Assim, uma das maneiras de auxiliar o estudante
na percepgao dessa ideia consiste em realizar uma explicagao oral sobre o que foi
lido (Solé, 1998, p. 143). Outra atividade sugerida para 0 momento posterior a leitura
€ a elaboragao de um resumo. No entendimento de Solé (1998), a elaboracao do
resumo esta diretamente ligada as estratégias para identificar a ideia central do texto.
Nesse sentido, a autora indica que, ao fazer um resumo, € necessario conservar 0s
lacos especiais do texto, preservando o seu significado e colocando resumidamente
os fatos essenciais da histéria. Por fim, ela recomenda que os alunos formulem e
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respondam perguntas relacionadas ao texto, estratégia muito usada em sala de aula
como meio de verificar a aprendizagem dos alunos e perceber quais as dificuldades
que eles encontram no decorrer do processo (Sole, 1998, p. 143).

Em sintese, as estratégias de leitura propostas por Solé (1998) para a com-
preensao leitora, no momento anterior a leitura, sdo antecipar a ideia principal, fazer
o levantamento do conhecimento prévio sobre o assunto e focar nas expectativas em
funcao do suporte, do género e do autor. Ja durante a leitura, as estratégias consistem
em confirmar, rejeitar ou retificar as antecipagoes criadas antes da leitura; localizar ou
construir a ideia principal; esclarecer palavras desconhecidas; formular conclusées
implicitas no texto; formular hipdteses a respeito da sequéncia do enredo; identificar
palavras-chave e construir o sentido global do texto. Por fim, depois da leitura, as
estratégias sdo focadas na construgao da sintese semantica do texto, na utilizagao
do registro escrito para melhor compreensao e na avaliagao critica do texto.

Tal sequéncia de atividades proporciona o desenvolvimento das habilidades de
compreensao e de interpretacao de textos (Sole, 1998). De acordo com Solé (1998),
compreender significa ser capaz de fazer uma leitura objetiva e entender o que esta
escrito de forma objetiva, decodificando e analisando as sentencas presentes no
corpo textual. Ja a interpretagao de texto vai um pouco além da compreensao, visto
que requer uma analise mais subjetiva do que o autor quis dizer com o que escreveu.
Trata-se, portanto, do que o autor deixou subentendido, ou seja, do que pode ser
concluido para além do que esta escrito (Solé, 1998).

No préximo item, € descrita a pesquisa realizada a partir das estratégias de
leitura propostas por Solé (1998).

3. Apesquisa

Desenvolveu-se uma pesquisa de natureza qualitatival, buscando acompanhar
o desenvolvimento de um aluno com TDAH, a fim de identificar de que forma o uso das
estratégias de leitura de Solé (1998) poderiam auxilia-lo na compressao e na interpre-
tacao de textos. A opgao por esse tipo de pesquisa se deu em consonancia com as
concepgdes de Anadoén (2005, p. 11), no sentido de que a investigacao qualitativa se
constitui de “um campo interdisciplinar e preconiza uma abordagem multimetodoldgica,
uma perspectiva naturalista e uma compreensao interpretativa da natureza humana’.

Ainda, considerando que a pesquisa seria desenvolvida junto a um unico sujeito,
a investigacao também se classificou como estudo de caso. Tal classificagao vai ao
encontro das ideias de Trivinos (1987, p. 133), que afirma que pesquisas desse tipo
possibilitam ao pesquisador ir a fundo no tema a ser investigado. A essa caracteristica
do estudo de caso, Gil (2007, p. 59) acrescenta:
a) a capacidade de estimular novas descobertas, em virtude da flexibilidade do
planejamento e da propria técnica; b) a possibilidade de visualizagao do todo,
de suas multiplas facetas; e ¢) a simplicidade de aplicagao dos procedimentos,
desde a coleta até a analise de dados.

! Pesquisa aprovada pelo Comité de Etica da Universidade de Passo Fundo, sob numero de parecer 5.055.051.
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A partir dessa classificagao, selecionou-se como investigado um estudante da
rede publica de ensino de um municipio do interior do Rio Grande do Sul, Brasil, que,
na epoca da coleta de dados, frequentava o quinto ano do ensino fundamental, tinha
11 anos de idade e havia sido diagnosticado com TDAH ha trés anos. De acordo com
o laudo medico arquivado na secretaria da escola, 0 menino apresenta disturbios de
atividade e da atencao e transtorno misto de habilidades escolares em grau moderado
— CID-10 (F90.0 + F81.3) — e faz uso de medicagoes.

A producao dos dados foi realizada a partir de cinco encontros, cada um deles
envolvendo o estudo de um texto. O Quadro 1 apresenta os titulos dos textos sele-
cionados para o desenvolvimento da pesquisa, todos curtos, claros e objetivos, sendo
dois deles nao verbais.

Quadro 1. Titulo dos textos e informagdes referentes ao seu tipo.

Encontro Titulo do texto Tipo do texto
1 “Nem Chapeuzinho Vermelho, nem Branca de Neve” Nao verbal
2 “Grande ou Pequeno” Verbal
3 “Vovo” Nao verbal
4 “A Raposa e as Uvas” Verbal/Fabula
5 “O Leéao e o Ratinho” Verbal/Fabula

Fonte: dados da pesquisa, 2021.

Para fins de comparacao, os dois primeiros encontros foram desenvolvidos
sem a utilizagado das estratégias propostas por Solé (1998). Ja os demais seguiram
as concepgoes indicadas pela autora e foram estruturados com atividades planejadas
para o antes, o durante e que avangassem em nivel de exigéncia de compreensao e
interpretacao do pesquisado.

Nos cinco encontros, apos as atividades de leitura, o participante respondeu a
um guestionario com seis questoes literais, interferenciais e dissertativas voltadas a
identificar sua compreensao e interpretacao para cada texto trabalhado. Juntamente
com os registros em um diario de bordo e os videos oriundos das gravagoes dos en-
contros, esses questionarios foram os instrumentos utilizados para a coleta de dados
da pesquisa.

Optou-se pela utilizacao do questionario porque, segundo Gil (1999, p. 128),
essa € uma “técnica de investigacao [...] que tem por objetivo o conhecimento de
opinides, crengas, sentimentos, interesses, expectativas, situagoes vivenciadas etc.”.
O uso dos diarios de bordo, por sua vez, justifica-se pela compreensao de que esse
instrumento envolve os sentimentos, as situagdes coincidentes, as situagoes inéditas
e 0 modo como se enfrenta 0 processo, além dos tipos de impresséo e sentimentos
que aparecem ao longo da agao desenvolvida (Monteiro, 2007, p. 4). Por fim, as gra-
vagoes dos encontros foram utilizadas porque permitem um “contato pessoal estreito
do pesquisador com o fenémeno pesquisado” (LUdke & André, 1986, p. 26).

De posse dos dados, buscou-se analisar os resultados com base nos pressu-
postos das trés fases da Analise de Conteudo proposta por Bardin (2016, p. 47), que
compreende um “conjunto de técnicas de analise que visa obter, por procedimentos
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sistematicos e objetivos de descrigao do conteudo das mensagens, indicadores que
permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condigbes de produgao/recepgcao
destas mensagens”.

Na primeirafase, de acordo com Bardin (2016), o foco esteve na leitura flutuante,
na formulacao das hipoteses e dos objetivos e na preparacao do material. Na segunda
fase, em um movimento convergente de avaliagdo dos dados, iniciou-se 0 processo
de categorizacao, que consiste em “uma operacao de classificagdo dos elementos
constitutivos de um conjunto por diferenciacao, e em seguida, por reagrupamento
seguindo o género (analogia), com os critérios previamente definidos” (Bardin, 2016,
p. 147). Por fim, na terceira e Ultima etapa do processo, ocorreram o tratamento dos
dados, as inferéncias e a interpretagao que gerou os resultados apresentados a seguir.
Para Bardin (2016, p. 41), essa fase € extrema importancia para a investigagao, pois
constitui uma “operagao légica, pela qual se admite uma proposigado em virtude da
sua ligacao com outras proposigoes ja aceitas como verdadeiras’”.

4, Resultados e discussao

Os dados obtidos foram agrupados em duas categorias a priori, denominadas
“compreensaon” e “interpretacao”.

4.1 Compreensao

Esta categoria buscou avaliar se as estratégias de leitura de Solé (1998)
auxiliaram o estudante na compreensao dos textos propostos. Para tal, utilizou-se o
entendimento de Kleiman (1998, p. 13) sobre o significado de compreender um texto,
que “nada mais € do que [aquilo que] se entende do texto, ou seja, um levantamento
dos dados que estao mencionados no mesmao”.

A partir dessa concepgéao, os resultados da analise dos dados do primeiro en-
contro, no qual ndo foram utilizadas as estratégias de leitura propostas por Solé (1998),
demonstram que o participante foi capaz de compreender um texto nao verbal. De
acordo com as respostas ao questionario proposto, nesse tipo de texto o investigado
conseguiu localizar as informagbes necessarias para responder corretamente cada
uma das trés questdes destinadas a identificar a compreensao.

No entanto, a analise dos dados contidos nas gravagdes dos encontros e nos
registros do diario de bordo evidencia a presenca do sentimento de inseguranca por
parte do estudante durante o processo. Isso € percebido no inicio da gravagao, quan-
do ele faz a seguinte indagagao: “se eu nao conseguir ler, o que vai acontecer?”. O
mesmo ocorre durante a observacao da imagem, quando afirma: “sou meio distraido,
preciso de ajuda”. A situacao € novamente verificada no momento de responder as
questdes, quando, em trés oportunidades, o estudante pergunta: “estd certo o que eu
escrevi?". Nessa perspectiva, nos registros do diario de bordo, o pesquisador salienta
que: “no decorrer do encontro o estudante se mostrou bastante agitado e inseguro na
realizacdo das atividades. A todo momento ele olhava para a professora e solicitava
a confirmacgdo de suas agbes e respostas’”.

Ainseguranca também é constatada no segundo encontro, em que se trabalhou
um texto verbal sem os procedimentos indicados pela autora, iniciando com a entrega
do texto para o estudante e a solicitacao de uma leitura individual. De acordo com 0s
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dados contidos no video da gravagao do encontro, I0go no inicio, o estudante diz: “nao
vou conseguir ler sozinho, vocé vai ter que me ajudar”. Diante disso, 0 pesquisador
passa a motiva-lo para o prosseguimento da leitura, que € feita em voz alta e varias
vezes interrompida, porque o estudante se distrai com seus materiais escolares, como
confirma o trecho do diario de bordo transcrito abaixo:
Neste encontro trabalhamos o texto verbal intitulado “Grande ou Pequeno”.
O participante demonstrou inseguranga para ler. Precisei motivar ele sempre,
mesmo assim por muitas vezes ele se distraia com sua borracha, seu lapis e
seu estojo e ndo continuava a leitura. Entao, precisei chamar sua atengao para
a tarefa (Diario de Bordo, registro do dia 11/11/2021).

De acordo com Barkley (2020, p. 51), tal comportamento € caracteristico de
individuos acometidos com TDAH. Para o autor, a falta de perseveranga nas tarefas
que exigem envolvimento cognitivo e a tendéncia a passar de uma atividade a outra
sem acabar nenhuma estao associadas a uma atividade global desorganizada e incoor-
denada que pode levar o estudante a um baixo rendimento académico e a dificuldades
emocionais. Neste estudo, esse fato € observado na analise das respostas dadas ao
questionario do segundo encontro. Evidenciou-se que, das trés questdes que tinham
a intencao de perceber a compreensao do estudante para o texto estudado, apenas
uma foi respondida corretamente. Quanto as demais, uma nao foi respondida, e na
outra o estudante apenas iniciou a escrita de uma palavra.

Assim, os resultados obtidos nos dois primeiros encontros, nos quais nao foram
utilizadas as estratégias de leitura propostas por Solé (1998), indicam, em sintese, que
0 estudante consegue compreender um texto nao verbal, porém apresenta grandes
dificuldades na compressao de um texto verbal. Ainda, durante os dois encontros, o
participante demonstrou um forte sentimento de inseguranca para a realizagao das
atividades de leitura, perdendo constantemente a atengao no que estava fazendo.

Como mencionado anteriormente, nos proximos trés encontros a serem relata-
dos, as estratégias de leitura propostas por Solé (1998) estiveram presentes. Isto &,
no momento anterior a leitura o participante foi informado sobre o que o texto aborda
e a relagdo que estabelece com o seu cotidiano; a leitura foi sempre realizada em
voz alta, de forma conjunta entre o participante e o pesquisador, e com o participante
destacando as palavras do texto que considerava importantes; por fim, no momento
posterior a leitura, foram elaborados, conjuntamente, pelo participante e pelo pesqui-
sador, resumos dos textos lidos.

Osdados contidos nas gravagdes dos encontros apontam que tais procedimentos
foram capazes de motivar o participante a realizar as atividades com mais interesse
e empenho. Esse apontamento € percebido na fala do estudante durante o terceiro
encontro, quando assim se expressa: “muito bom, gostei de pensar neste desenho”.
Também durante uma das intervengdes do quarto encontro, ele afirma: “gosto quando
voceé Ié junto comigo [...] agora que SO vamos ver se a raposa vai comer a uva’'. 1sso
se repete numa das participagdes no ultimo encontro, quando diz: “ndo gosto de ler,
mas assim [lendo de forma conjunta] t6 gostando, t6 entendendo, vou responder as
perguntas certinho”.
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Na mesma direcao, os registros do pesquisador no diario de bordo (Quadro
2) indicam que o participante foi compreendendo os textos no decorrer do processo
de leitura, porém a efetivacao da compreensao se deu principalmente a partir da
elaboragdo dos resumos do que foi lido. Os registros também demonstram que o
participante manteve a atencao durante grande parte do processo de leitura e se
mostrou seguro na atividade.

Quadro 2. Trechos dos registros do diario de bordo.

Encontro Trechos dos registros do diario de bordo

3 No encontro de hoje abordamos novamente um texto nao verbal. Desde o inicio, no
momento antes da leitura, o estudante estava atento e comunicativo. No comeco
comentamos sobre a importancia de visitar os parentes, os avos e se ele gostava
de passear na casa de seus avos. Apos isso ele observou atentamente o texto [...].
Quando construimos o resumo, foi que percebi que ele tinha entendido o texto. Antes
de escrevermos no quadro de giz, onde organizamos para a elaboragao do resumo,
foi comentado e planejado o que iriamos escrever. O participante, a todo momento,
buscava elaborar com segurancga as frases para descrever o texto. (Diario de Bordo,
registro do dia 16/11/2021).

4 [...] durante a leitura o estudante manteve a atencao e varias vezes parou a leitura
para comentar algo sobre o que estava lendo. Sublinhou algumas palavras. Percebia
facilmente que ele estava buscando entender o texto [...]. Percebi que a partir do
terceiro encontro ele nao demonstrou mais a inseguranca em realizar as atividades
[...]. Ele conseguiu contar toda a histéria de modo claro e preciso. Foi facil de escre-
vermos o resumo. (Diario de Bordo, registro do dia 18/11/2021).

5 [...] novamente a elaboragao do resumo foi um ponto importante do encontro. Neste
momento o participante ja sabia que na sequéncia teria as questdes para resolver
e por duas oportunidades afirmou que saberia responder as questdes. As palavras
que ele destacou ao longo da leitura auxiliaram muito no fazer o resumo. (Diario de
Bordo, registro do dia 23/11/2021).
Fonte: dados da pesquisa, 2021.

Os resultados obtidos nas respostas ao questionario aplicado no final dos en-
contros 3, 4 e 5 também indicam que o investigado conseguiu compreender os textos
lidos, pois respondeu corretamente as nove questdes propostas para esse fim, trés
em cada encontro. Isto &, nesse rol de questoes, ele foi capaz de fazer uma leitura
pratica e entender o que estava escrito, de forma objetiva, decodificando e analisando
as sentengas presentes no corpo textual.

A partir desses resultados e da comparacao entre as analises efetuadas — dos
encontros 1 e 2 em relagao aos encontros 3, 4 € 5 —, percebeu-se uma evolugao do
participante na compreensao dos textos propostos e na sua postura durante o processo
de leitura. Esses elementos sugerem que a utilizagdo de uma metodologia de leitura
estruturada a partir das ideias de Solé (1998) pode favorecer o desenvolvimento da
compreensao de textos por estudantes com TDAH.
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4.2 InterpretacGo

Esta categoria buscou evidenciar se a utilizagao das estratégias de leitura de
Solé (1998) auxiliou o participante na construgao de suas conclusées sobre os textos
estudados. Para tal, seguiu-se o entendimento de Costa (2008, p. 11), que considera
o ato de interpretar como a oportunidade de “desvendar os sentidos contidos no texto”.

As respostas ao questionario aplicado no primeiro encontro indicam que o es-
tudante conseguiu associar a mensagem contida no texto nao verbal com situacoes
do seu cotidiano. Ou seja, as trés questdes, que tinham como objetivo identificar a
interpretacdo do texto, apresentaram respostas coerentes, corroborando que o par-
ticipante foi capaz de chegar a conclusdes relacionadas com o seu dia a dia apés
fazer a leitura.

No segundo encontro, porém, o participante ndo respondeu a nenhuma das
trés questdes. Ainda, os dados contidos nas gravagdes do encontro demonstram
que, ao se deparar com o questionario, o estudante se mostrou inseguro e disperso,
desviando constantemente sua atencao para outro foco, como indicam os trechos de
comentarios tecidos por ele no tempo destinado para a resolugao das questoes: “nao
sei fazer essas”; ‘o caminhao € um carro grande”; “que horas acaba a aula?".

Na mesma direcao, o registro feito no diario de bordo revela que, no final do
segundo encontro, o participante se apresentava agitado, cansado e nao demonstrava
elementos que indicassem a interpretagcao do texto lido.

[...] no final da atividade de leitura o estudante, a todo momento, queria saber
o horario do final da aula. Levantava-se em pé, derrubava os lapis no chao.
Parecia exausto com a atividade. Mesmo sendo motivado para responder as
questoes, ele deixou em branco. Também, nao demonstrava ter interpretado
a ideia que o texto apresentava (Diario de Bordo, registro do dia 16/11/2021).

Tais resultados coincidem com os evidenciados na categoria anterior. Isto €, o
participante conseguiu compreender, sem 0 uso das estratégias de leitura indicadas
por Solé (1998), um texto nao verbal, mas teve dificuldades na compreensao de um
texto verbal. Analogamente, os resultados desta categoria indicam dificuldades do
estudante em interpretar um texto que faz uso da linguagem verbal. Esse resultado
vai ao encontro das concepgoes de Barkley (2020, p. 21), quando menciona que o
transtorno compromete a atengao, a concentragao e as fungdes executivas do indivi-
duo e interfere no processamento de informagdes ou organizagao na mente daquilo
que é aprendido.

Os questionarios 3, 4 e 5 apresentam um avanco no que diz respeito a quanti-
dade de questdes respondidas. Nos questionarios referentes aos encontros 3 e 5, as
questdes foram respondidas integralmente e, no questionario do encontro 4, apenas
uma das trés questdes ficou sem resposta. Esse dado evidencia que as estratégias de
leitura adotadas durante os encontros foram capazes de manter o estudante motivado
e dedicado até o final das atividades, elementos que podem ser evidenciados em
suas falas registradas nas gravacdes dos encontros: “entendi bem o que o desenho
quer dizer" (Encontro 3); “Jd terminei as perguntas, essa raposa ndo € burra, ng?!"
(Encontro 4); “agora estou indo bem na leitura, consigo responder outras perguntas
se for preciso” (Encontro 5).
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Além disso, suas respostas sugerem que, a partir da leitura feita com o uso
das estratégias, ele conseguiu perceber as nuances e os detalhes implicitos nos
textos lidos. Isso pode ser observado no questionario do terceiro encontro, quando,
ao ser indagado sobre situagbes em que as pessoas agem de modo semelhante ao
da raposa, o estudante responde: “Quando as pessoas ndo conseguem ter as coisas
e fazem de conta que ndo gostam dessa coisa”. Também se verifica essa percepgao
no decorrer da gravagao do quarto encontro, em que comenta: “a gente vai ver a
vO pessoalmente, entdo nGo dd para ficar sé no celular, nem conversando com ela”.
Posteriormente, ao responder a sexta questao do questionario deste encontro, sa-
lienta que: “as pessoas ficam sé no celular e ndo dao bola para os outros”. Ainda, em
resposta ao questionamento relacionado a agao do ratinho, o participante afirma que:
“Um tem que ajudar o outro”.

De acordo com os registros do diario de bordo, a interpretagédo evidenciada nos
questionarios foi ocorrendo ao longo das etapas planejadas a partir das concepgoes
de Solé (1998). No entanto, como se percebe nos trechos transcritos no Quadro 3, a
discussao entre o participante e o pesquisador no momento posterior a leitura para a
elaboragao dos resumos foi um dos principais fatores para a determinagao do sentido
do texto. Isso foi realizado por meio de dialogos observando as relacdes temporais,
causais e espaciais presentes nos diferentes cenarios dos textos estudados.

Quadro 3. Trechos dos registros do diario de bordo.

Encontro Trechos dos registros do diario de bordo

3 Apods a leitura do texto, no momento depois da leitura, fiquei dialogando com o
estudante, falamos da familia, de visitar os parentes e do uso de tecnologias. Era
possivel perceber como ele estava relacionando aimagem do texto com sua vivéncia
cotidiana (Diario de Bordo, registro do dia 16/11/2021).

4 [...] no momento pds-leitura o estudante refletiu sobre a acao da raposa e o que
significava a uva. Ele narrou os acontecimentos e buscava a todo momento en-
contrar exemplos relacionados com as cenas narradas na fabula e as experiéncias
vivenciadas no cotidiano das pessoas (Diario de Bordo, registro do dia 18/11/2021).

5 [...]adiscusséao sobre o texto foi intensa. O estudante comentou que em certa ocasiao
ajudou um amigo e quando precisou de ajuda o colega nao o ajudou. Fato que o
deixou triste. Comentou que a mae sempre diz que quem planta, colhe. Essas falas
demonstram que ele interpretou a mensagem do texto estudado (Diario de Bordo,
registro do dia 23/11/2021).

Fonte: dados da pesquisa, 2021.

Aanalise dos resultados — especialmente a comparagao entre 0os dados obtidos
nos encontros que seguiram as estratégias de leitura indicadas por Solé (1998) e os
dados dos encontros que ndo as utilizaram — aponta que a estruturagao de atividades
de leitura a partir do que recomenda a autora pode favorecer o desenvolvimento da
interpretagao de textos verbais e nao verbais por alunos com TDAH. Conforme os
resultados obtidos, uma metodologia que contemple agbes antes, durante e depois da
leitura mostra auxiliar em aspectos como inibicao de respostas, atencao sustentada,
memoria de trabalho ndo verbal e verbal, planejamento, nocao de tempo, regulagao
da emocao, perseverancga e fluéncia verbal e nao verbal.
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5. Consideragoes finais

Ainvestigacao buscou identificar de que forma as estratégias de leitura indicadas
por Solé (1998) podem auxiliar no desenvolvimento da compreensao e da interpretagao
de textos por estudantes com TDAH. A realizagao da pesquisa justifica-se pelo fato
de o TDAH ser um transtorno desafiador para pais, professores e especialistas, em
razao da ampla variedade de comprometimentos que o quadro promove.

Criangas com TDAH tém seu desenvolvimento afetado, com prejuizos no
ajustamento de diferentes areas, tais como contato social, cognigao, expressao de
sentimentos, interagéo, o que pode ser confundido com falta de disciplina e desatencao,
prejudicando o desempenho da aprendizagem (Barkley, 2020). Dessa forma, a escola
€ desafiada a organizar os processos de ensino de maneira que estes favoregcam o
processo de aprendizagem do aluno.

No que diz respeito a compreensao leitora, a literatura especializada tem
indicado, como alternativa pedagoégica, a elaboracao de processos de ensino orga-
nizados segundo os pressupostos das estratégias de leitura preconizadas por Isabel
Solé (1998). Conforme essa autora, a leitura € um processo de interagao entre o
leitor e o texto, no qual se busca obter uma informagao pertinente para os objetivos
que guiam essa atividade.

Nessadiregao, pararesponder ao questionamento proposto para ainvestigacao,
foram organizadas e aplicadas, junto a um estudante acometido pelo transtorno, cinco
atividades de leitura, duas sem a utilizagao das estratégias e trés seguindo as ideias
da autora. As atividades organizadas a partir das concepgoes de Solé (1998) foram
compostas de trés momentos: anteriores a leitura, durante o ato de ler e pos-leitura.

A analise dos dados obtidos permitiu constatar que os processos de ensino
organizados da forma como Solé (1998) preconiza sao potencialmente favorecedores
de condigdes adequadas para o desenvolvimento da compreensao e da intepretagao
de textos por estudantes acometidos com TDAH. De acordo com o0s resultados, a
partir da experiéncia de leitura proposta, o estudante conseguiu entender, de maneira
objetiva, a mensagem que o texto selecionado estava transmitindo € demonstrou a
capacidade de chegar a determinadas conclusdes apds a leitura. Ainda, percebeu-se
que uma metodologia organizada nos pressupostos da autora auxilia na manutengao
da atencao, no engajamento e na seguranca emocional do estudante com TDAH no
ato de ler.

Embora os resultados sejam oriundos de uma investigacao pontual, conclui-se
que a organizagao de atividades de leitura pautadas nas estratégias de Solé (1998)
pode oportunizar aos estudantes portadores de TDAH o desenvolvimento da com-
preensao e da interpretacao de textos verbais e nao verbais. No entanto, acredita-se
que tais estratégias também possam favorecer a compreensao e a interpretagao de
outros tipos de textos e géneros textuais.
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Ricard Huerta (2021). Cementerios para
educar. Editorial Aula Magna / McGraw-Hill.
236 paginas. ISBN: 9788418808333.

Vivimos en una sociedad que centra su acti-
vidad en unos espacios y tiende a olvidarse
de otros. El devenir cotidiano pulula entre el
trabajo, el estudio, la diversion y el retorno al
hogar. La visita a los cementerios, en este
fluir del calendario, queda relegada a fechas
sefaladas como el dia de Todos los Santos o
a situaciones de defuncion que congregan a
aquellos familiares y allegados de la persona
fallecida. “Cementerios para educar” es un
libro de Ricard Huerta que nos adentra en la
magia del cementerio, lo descubre como un
lugar clave en la lectura de la ciudad y parte
importante de surelato estético. Emerge como
constructo de la memoria, el patrimonio y la
historia, aunando pasado, presente y futuro, esto lo convierte en el museo perfecto
y en un espacio estimulante para educar en el arte. Artista visual y catedratico de
Educacion Artistica en la Universitat de Valéncia, Huerta es un investigador relevante
interesado en incorporar temas y metodologias innovadoras a su labor docente.

Este libro incide en la idea de transformar el proceso de ensenanza-aprendizaje hacia
una educacion en las artes que busca descubrir espacios, se reinventa y situa en las
tendencias actuales, para que futuros maestros y maestras sean capaces de abordar
los retos tecnoldgicos, sociales y culturales, haciéndolos mas creativos y participativos.
El Cementerio se ofrece a esta finalidad como un lugar idoneo para la reflexion estética,
funcionando como un museo site specific de elementos y estéticas poderosas, con
narrativas textuales significativas y, ante todo, visuales, dignas de estudio. En este
sentido, Huerta reivindica el papel de las letras en relacion a su componente visual y
grafico (letras como imagen), aspecto vinculado a su tesis doctoral (1992) dedicada al
“estudio sobre las letras en las revistas de la década de 1950” (Huerta, 2021, p. 187).
Su obra artistica también esta impregnada por el alfabeto y sus posibilidades expre-
sivas y visuales, los juegos entre la lengua oral y la representacion grafica, ademas
de su potencial comunicativo. Se comprende asi su fascinacion por los cementerios,
ya que, al igual que las ciudades, estan poblados de textos, por ello, los visualiza y
observa con la mirada y el pensamiento del arte y la educacion, los entiende como
museos extendidos y genuinos, porque lo que albergan pertenece a lo local y man-
tienen vivo el recuerdo estratificado de aquellas personas que han creado el tejido
social y cultural de cada época.

El libro se presenta como un ensayo visual que conjuga dos discursos bien armoniza-
dos, por un lado el lenguaje escrito que desarrolla una propuesta rica en referencias
y que ahonda en la iconografia de los cementerios, asi como en los aspectos edu-
cativos, artisticos y patrimoniales, entre otros, y por el otro el visual, las 70 imagenes
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Resena del libro Cementerios para educar

seleccionadas de su archivo personal compuesto por unas diez mil fotos que muestran
lo poético, extrano, singular, etc., que el autor ha ido recopilando y que sirve como
ejemplo de las multiples facetas estéticas que albergan los cementerios.

El contenido del ensayo se estructura en siete capitulos en los que el autor reflexiona,
argumenta y describe acciones educativas. En el primero nos hace una introduccion
sobre los cementerios y sus posibilidades pedagodgicas a la hora de abrir nuevos
interrogantes y saberes, habla de su experiencia vivida en la infancia y sefala la
capacidad afectiva del camposanto, al recorrerlo se activa el recuerdo de los seres
queridos, pero también se instaura una relacion emotiva con personas desconocidas
mediante las fotografias, los nombres y demas elementos que identifican a la persona
enterrada. El recuerdo como eje hacia la educacion y el texto de las lapidas bajo la
idea de palimpsesto de paisajes.

El segundo capitulo indaga en el concepto de memoria y lo que supone su pérdida,
realizando un repaso por filmes que, de una u otra manera, analizan situaciones
donde los personajes se ven afectados por la falta de memoria. Los cementerios
como espacios patrimoniales se prestan a generar “talleres de memoria”, con visitas
educativas que puedan favorecer en el alumnado la comprension y valoracion de la
memoria colectiva, pero también para romper con los modelos curriculares tradicio-
nales y fomentar lo que Huerta denomina el “curriculum vibrante”, un dispositivo con
posibilidades de transformacion, “transversal y util para enfrentarse a los nuevos retos
pedagogicos” (Huerta, 2021, p. 66).

En los capitulos siguientes Ricard Huerta direcciona sus aportaciones hacia enfoques
educativos practicos que evidencian su dilatada experiencia docente, pero también
en su propia actividad artistica e investigadora. Incide en la vertiente comunicativa y
experimental de la educacion, apuesta por una metodologia que capture las ideas
mediante la toma de imagenes en los cementerios, atendiendo a la observacion del
entorno y sus aspectos expresivos, significativos y compositivos, que deriven en la
creacion de narrativas visuales singulares.

También despliega un analisis sobre los aspectos patrimoniales de los cementerios,
que son amplios y por ello “museables”, Huerta se posiciona claramente por el apro-
vechamiento del espacio publico “como portador de significados que pueda servirnos
para desarrollar estrategias educativas” (Huerta, 2021, p. 108).

El autor nos acerca al paisaje del cementerio y sus jardines, los describe como lugares
habitualmente muy tranquilos, de silencio y respeto. Establece conexiones con los
Objetivos de Desarrollo Sostenible en temas de salud, educacion, igualdad de ge-
nero y reduccion de las desigualdades, sobre todo por el respeto a nuestro entorno.
Asimismo, proporciona unos consejos sobre como tomar fotografias bajo la idea de
conocernos y testear nuestra empatia hacia la memoria de otras generaciones, por
ejemplo, “generar equilibrios al componer, (...) proyectar en cada imagen tus intere-
ses e inseguridades” (Huerta, 2021, p. 129). Apuesta por recorrer con tranquilidad
Sus caminos, sus sendas e imagenes y asi contradecir la tendencia de aceleracion e
inmediatez que marcan las tecnologias digitales ubicuas.
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El sexto y penultimo capitulo, Huerta describe lo que supone la planificacion de acti-
vidades didacticas con visitas del alumnado al cementerio, un trabajo por proyectos
que trata de romper tabues y prejuicios hacia estos espacios, a la par que educar en
patrimonio y fomentar el trabajo en equipo de manera multidisciplinar, interdisciplinar y
transdisciplinar. Ofrece una serie de pautas a tener en cuenta por parte de los docentes
organizadores y un listado de elementos susceptibles de estimular narrativas intere-
santes como: cruces, fotografias/retratos, esculturas, relieves, tipografias, panteones,
vegetacion, flores, santoral, juguetes, exvotos, ceramica, estrellas y otros elementos
de signo politico, arquitecturas innovadoras, homenajes, memoria histérica, simbolo-
gias de otras culturas, trabajos en marmol, calaveras, angeles, escaleras, paisajes
integrados, la repeticion, indicadores de finalizacion de contrato, acumulaciones, datos
historicos, cuestiones de género y diversidad sexual.

El libro finaliza con una incursion en las letras, los epitafios y demas poéticas de la

muerte, donde el autor ahonda en el texto: lo tipografico, expresivo y gestual, con alu-

siones a la caligrafia o los grafitis, ademas de citas de artistas o autores que abordan

tematicas de la muerte, Ricard Huerta resefna una experiencia expositiva realizada
con su alumnado cuyo titulo es “La Memoria”.

Ramona Rodriguez-Lopez

Investigadora Margarita Salas,

Universitat Politécnica de Valéncia (Unidn Europea NextGenerationEU).

Estancia en el IUCIE, Universitat de Valencia, Espana.
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Graziano, Alberto & Tembe, Vicente (Org.).
(2019). Pos-Graduacao: Desafios e perspecti-
vas na formagao universitdria. Maputo: PubliFix
Edigcbes, 173 paginas. Deposito legal: DL/
BNM/2019/437.

Apresentacdo

O presente livro, publicado em Maputo
(Mogambique), reine 10 capitulos em lingua
portuguesa, sendo quatro conferéncias e seis
comunicagdes de cinco autores mogambicanos,
trés portugueses e um brasileiro que aportam
necessarias reflexées a formagao universitaria,
com énfase na pos-graduagao, tematizando
as areas do Desporto e da Educacao Fisica.
Tudo decorrente de um Seminario referente
ao Programa de Doutorado em Ciéncias do
Desporto/Treino Desportivo, como menciona
um dos organizadores da obra, o Prof. Dr. Alberto Graziano. O prefacio da obra
ficou a cargo do Vice-Reitor da Universidade Pedagdgica de Maputo (UP-Maputo),
o Prof. Dr. Boaventura Aleixo.

Andlise do manuscrito

Antes de iniciar a discussao, um esclarecimento € necessario: 0 vocabulo ‘inves-
tigacao’ — seguido de sua adjetivagao ‘cientifica’ —, recorrentemente utilizado no
livro, é sinbnimo de ‘pesquisa cientifica’.

No bloco ‘Conferéncias’ da obra, o capitulo ‘Do Estado da universidade: metida
num sarcofago ou no leito de Procrustes?’ traz uma critica ao estado atual da Uni-
versidade, que se afastou do seu escopo, deixando-se contaminar pela ideologia
do neoliberalismo e da produtividade desenfreada, sendo, neste caminho, participe
da crise civilizacional e moral que, atualmente, assola a sociedade. O texto dialoga
com pensadores como Zygmunt Bauman, José Ortega Y Gasset, e Padre Antonio
Vieira, por exemplo.

O segundo escrito, ‘A Investigacao em ciéncias do desporto: panorama atual e pers-
pectivas’, reflete sobre o quadro atual e as perspectivas da pesquisa cientifica em
Ciéncias do Desporto. Topicos como ‘citagdes em ciéncia’, ‘indice H' e um histdrico
(até 2015) das Ciéncias do Desporto no PubMed sao mencionados. A Ciéncia (e o
conhecimento cientifico) enquanto um caminho de utilidade para o Homem e, em
particular, para o fortalecimento das areas do conhecimento, € defendida neste texto.
Cabe registrar que as duas primeiras ilustragdes do capitulo sdo muito didaticas. Por
ultimo, um modelo biofisico para a compreensao do modelo desportivo € apresentado
para catalisar a pesquisa cientifica integrada.

O terceiro texto, ‘Para onde esta sendo orientada a formagao universitaria?’, adverte,
enfaticamente, para o olvido da visao humanista, da necessaria reflexao filosofica,
da perseguigao ao pensamento € a razao, da formagao vinculada a ideologia de
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mercado e da perda da autonomia na formagao universitaria contemporanea. E
para contestar este paradigma da atualidade, o texto incluiu reflexées de célebres
pensadores, como Edgar Morin, Max Scheler, José Ortega Y Gasset, Zygmunt
Bauman, entre outros.

O quarto capitulo, ‘A Importancia da pos-graduacao para o fortalecimento cientifico
da faculdade e em Mogambique’, centra a discussao na formagao do aluno de dou-
torado e no escopo do proprio curso. Um programa de doutorado deve promover a
pesquisa e fazer com que o futuro doutor continue, apds o processo, com a cultura
de pesquisar, produzindo conhecimento que contribua para as solugdes reais de
problemas no ambito da sociedade. A Ultima parte do texto apresenta um conjunto
de nove conselhos de atitude em relagao ao futuro pesquisador e a ciéncia que
sera por ele produzida.

No segundo bloco, ‘Comunicagdes’, o quinto texto, ‘Corporeidade: atleta e cidadao’,
debate o lugar da corporeidade na formagao do atleta, que também é cidadao. Apds
um resgate historico dos valores presentes nas competicdes da Grécia Antiga, o texto
aponta para o necessario entendimento de que a violéncia da sociedade contamina
o Esporte, € nao o contrario. E, neste cenario, a ciéncia que fundamenta a area do
Esporte e a da Educacao Fisica tem muito a contribuir, desde uma abordagem feno-
menoldgica, para disseminar uma educacao de valores que atue contra o problema
da violéncia. Neste sentido, a corporeidade contribui para a resisténcia ao controle
do corpo, para a capacidade de enfrentar valores vigentes na sociedade atual,
como o consumo, 0s modismos, os padrdes estéticos corporais. Em substancia, a
corporeidade é compreendida como uma atitude vivencial perante a si mesmo, aos
demais e ao mundo.

O sexto escrito, ‘A Pds-Graduagao e o fortalecimento profissional e cientifico da
Faculdade de Educagao Fisica e Desporto da Universidade Pedagogica’, faz um
apanhado historico sobre o processo de implementagao da pos-graduacao na UP-
Maputo e das instituicbes que colaboraram, cientificamente, com os programas
académicos e curriculos dos cursos de mestrado e doutorado na referida universi-
dade, propiciando, atualmente, o fortalecimento da Faculdade de Educagéao Fisica
e Desporto da UP-Maputo.

O séetimotrabalho, ‘Formagao de profissionais do desporto em Mogambique’, discorre,
em termos gerais, sobre os quatro tipos de orientacdes para o percurso formativo
profissional e, em termos especificos, apresenta as diferentes linhas epistemoldgicas
que orientam a formagao académica e as caracteristicas dos cursos em Desporto,
nos anos iniciais da Independéncia de Mogambique, além de realizar um breve his-
torico da génese das instituigdes na area do Desporto, no pais. No referido periodo
histérico (apos a Independéncia), os cursos profissionais em Desporto nao estavam
estruturados para desenvolver a pesquisa cientifica na area, o que ocorreu com o
surgimento da faculdade e dos programas de pos-graduagao stricto sensu, que
foi fundamental para alicercar a pesquisa e a produgao do conhecimento cientifico
sobre as Ciéncias do Desporto.
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O oitavo capitulo, ‘O Papel da faculdade na formagao de profissionais de educacao
fisica e do desporto em Mogambique: génese, percurso e desafios para o futuro’,
incluiu um curto histdrico sobre a criagao da Faculdade de Educagao Fisica e Desporto
em Maputo, o reconhecimento da pesquisa para a formagao universitaria, o status
da Educacao Fisica na escola, e, por ultimo, um conjunto de desafios da area para
o futuro, como, por exemplo, a pesquisa docente, a reformulagdo dos métodos de
ensino, o dialogo entre disciplinas, a importancia da mobilidade dos pesquisadores
€ o0 problema do sedentarismo intelectual.

O nono texto, ‘O Atleta e o rendimento desportivo’, discute alguns aspectos na
preparagao mental dos atletas para o desenvolvimento de possiveis atletas olim-
picos, considerando a maxima performance. O treino mental, neste cenario, é
um dos principais topicos abordados, além da apresentagao de alguns elementos
para a exceléncia desportiva, como o0 ‘compromisso do atleta’, a ‘autoconfianga’,
a ‘positividade’, além do necessario estimulo e promogao dos niveis motivacionais
intrinsecos do atleta.

O décimo e ultimo escrito, ‘Programa de Pds-Graduagao em Ciéncias do Desporto/
Treino Desportivo: desafios e perspectivas’, faz um apanhado de alguns pressupostos
para a constituicao do Doutoramento em Ciéncias do Desporto/Treino Desportivo
da UP-Maputo, como, por exemplo, o aprofundamento das técnicas de pesquisa,
a presenca de docentes de diferentes escolas doutorais na area das Ciéncias do
Desporto, a presenga de um coach para o discipulo e a relevancia da pluridimen-
sionalidade no processo formativo de um doutor, fatores que contribuem, na visao
do autor, para a constituigao de uma massa critica cientifica na area do Desporto.

Valoragdo global

Os capitulos incluidos no livro apresentam diferentes abordagens e escopos. Ha
textos que proporcionam imprescindiveis reflexées filosdficas para a formagao do
professorado em geral, e, em particular, nas areas do Desporto e da Educagéao Fi-
sica. Reflexdes epistemoldgicas fazem parte do manuscrito e sao essenciais para
a compreensao do atual estagio de imposigao de pesquisadores “produtivos” e da
ciéncia quantitativa com qualidade discutivel, por exemplo. Este conjunto de topicos
alinha-se as reflexdes socioldgicas, que, por sua vez, consideram que a Ciéncia
deve ser Util aos problemas da sociedade.

Os enfoques historico, pedagogico e fenomenoldgico aparecem e fundamentam
outros ensaios da obra. O viés histdrico permeia a origem € o desenvolvimento
da Faculdade de Educacao Fisica e Desporto da UP-Maputo, que, junto ao enfo-
que pedagogico, ajuda na compreensao do itinerario formativo de profissionais do
Desporto em Mogambique. A Fenomenologia colabora na interpretagao da relagao
‘atleta-cidadao’.

Consideragées finais
A guisa de consideragao final, cabe registrar que esta resenha ndo esgota, em

hipotese alguma, o contetdido do manuscrito. E um convite & leitura e a degustacao
desta reflexiva obra sobre a realidade, os desafios e as politicas para a formagéao
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do professorado em nivel de pds-graduagao — em Ciéncias do Desporto e em
Educagao Fisica —, no contexto de Mogambique, pais que compde a Comunidade
dos Paises de Lingua Portuguesa (CPLP).

Como sugestao, teria sido interessante incluir, no titulo ou no subtitulo do livro, as
areas de discussao: “Desporto e Educacao Fisica’.

A maneira de reflexdo final, a obra em tela constitui-se, asseguradamente, um
material impar na esfera universitaria das areas do Desporto e da Educagao Fisica
de Mogambique, recomendando-se, por conseguinte, a sua insergao no universo
da Lusofonia.
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