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Resumen

El articulo presenta los resultados de un estudio realizado en el afio 2015, en escuelas de educacién bésica
que desarrollan procesos de integracién en la provincia de Mendoza. El objetivo fue describir y analizar
las representaciones sociales (RS) de los docentes sobre el uso y apropiacién de las tecnologias en el aula
con estudiantes integrados e incluidos. Desde nuestro trabajo de investigacién se opté por un método
mixto, con preponderancia del enfoque cualitativo. Los resultados revelaron que la incorporacién de las
TIC al 4mbito educativo abre un campo de mdltiples posibilidades en el plano didéctico. Asimismo, la
investigacién permitié que se vislumbren algunas de las barreras para el aprendizaje y la participacion que se

deben sortear, especialmente, en materia de inclusién educativa.

Palabras clave: representaciones sociales, TIC, inclusién educativa, barreras para el aprendizaje.

Abstract

The article presents the results of a study that was carried out in 2015 in basic education schools that de-
velop integration processes in the province of Mendoza. The objective was to describe and analyze the social
representations (SR) of the teachers on the use and appropriation of the technologies in the classroom with
integrated and included students. From our research work, we opted for a mixed method, with a prepon-
derance of the qualitative approach. The results revealed that the incorporation of ICT in the educational
field opens a wide variety of possibilities in the didactic level. In addition, the research allowed some glimp-
ses of the barriers to learning and participation to be drawn, especially in the area of educational inclusion.
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1 Introduccion

Una de las principales caracteristicas de los sistemas educativos latinoamericanos es que coexisten di-
versos enfoques, modelos y aportes teéricos sobre educacién, muchas veces, contradictorios. Esta situacién
hace dificil mantener en el tiempo politicas de Estado en materia educativa. La inclusién de nifios y jévenes
con discapacidad en las escuelas “comunes” implica una politica que cobra una gran fuerza a partir del afio
2004 en Argentina. Los escollos han sido varios; no obstante, se puede profundizar en avances y oportuni-
dades.

La educacién, como sabemos, constituye un fenémeno complejo, diverso y multicausal que requiere la
construccién de andlisis multi y transdisciplinares para su comprensién. En este caso, “mirar” la inclusién
de ninos con discapacidades en escuelas de nivel primario puede abordarse desde diferentes perspectivas, he-
mos elegido el enfoque psicosocial de la educacién.

La teoria de las representaciones sociales (en adelante RS) nos permite profundizar en la complejidad
educativa; constituye un puente de entendimiento acerca de lo que “se sostiene desde el sentido comtn” en
el marco de la escuela. Pensamos las RS como construcciones socialmente dindmicas de sujetos sociales que
interactiian cotidianamente (Moscovici, 1979; Jodelet, 1989; Abric, 2001; Rodriguez Salazar, 2003 y otros).
En otros términos, consideramos que los docentes piensan, crean, actdan, conocen y generan posibilidades
u obsticulos en la interaccidn con sus estudiantes sobre la base del “sentido comtn /sentidos comunes”. In-
tuimos que las representaciones permiten dar cuenta de la potencialidad real de los cambios que se produ-
cen en el aula.

En el estudio no nos proponemos brindar una caracterizacién pormenorizada de la construccién cultu-
ral de la escuela, sus peculiares caracteristicas, la fabricacion del fracaso y del éxito, los avatares del oficio de
alumno o la flexibilidad de los disefios curriculares. Simplemente, intentamos contextualizar la problemati-
ca de la inclusién educativa en tiempos de “revolucién tecnoldgica” y adentrarnos en saberes cotidianos de
los docentes y practicas 4dulicas en torno a ellos, que favorecen cambios, oportunidades y cultura de la con-
vivencia o no.

De acuerdo con Valdez (2009), los docentes deben tener los suficientes apoyos institucionales, capaci-
tacién en el drea y materiales para el curriculo, que ofrezcan alternativas de actuacién frente a la diversidad.
Los cambios necesarios no son posibles sin propuestas de politicas educativas inclusivas, en especial, micro-
politicas institucionales que concreticen esos cambios. Estas politicas son decisiones que precisan de conti-
nuidad, formacién permanente y financiamiento del Estado. La gestién, de este modo, se convierte en un
dmbito clave para crear espacios educativos que asuman el compromiso real de comprender las diferencias
que existen y que requieren de una fuerte articulacién de actores, recursos e instituciones, para que no se

niegue ni excluya a nifios.




Educacidn Las Américas, 4, 16-29 Representaciones sociales... / L. Gualda; J. Aguirre

2 Encuadre tedrico
2.1 Educacion y representaciones sociales

De acuerdo con Jodelet (2011), el campo de la educacién aparece como uno de los mis proliferos para la
aplicacién de un enfoque en términos de representaciones sociales y sus diversas metodologfas. Los recur-
sos aportados por la teorfa de las representaciones sociales de Moscovici (1961/1976, 1984), Denise Jodelet en
los anos 1984, 1989 y la perspectiva tedrica que presenta Abric en los afos 1976 y 1987 resultan —particular-
mente— significativos.

Las representaciones sociales corresponden al conocimiento ordinario que es incluido en la categoria del
sentido comun y tiene como particularidad la de ser socialmente construido y compartido en el seno de dife-
rentes grupos. Apoyéndose en la experiencia de las personas, sirve de grilla de lectura de la realidad y de gufa
de accién en la vida prictica y cotidiana. En el plano profesional, expresa la manera en que los actores se si-
tdan con relacién a su actividad y a sus compafieros, asi como frente a las normas y roles vigente en el espa-
cio de trabajo.

Moscovici (1979:18) concibe a las representaciones sociales como: “Un corpus organizado de conoci-
mientos y una de las actividades psiquicas gracias a las cuales los hombres hacen inteligible la realidad fisica
y social, se integran en un grupo o en una relacién cotidiana de intercambios, liberan los poderes de su ima-
ginacién (...)”

Para Claude Abric (2001) el punto de partida de la teoria de las RS es el abandono de la distincién entre
objeto y sujeto. La teorfa de las representaciones plantea “que no hay distincién alguna entre los universos
exterior e interior del individuo (o grupo). El sujeto y el objeto no son fundamentalmente distintos” (Mos-
covici, 1979; Abric, 2011). Ese objeto estd inscripto en un contexto activo, concebido, parcialmente al menos
por la persona o el grupo en tanto prolongacién de sus comportamientos, de sus actitudes y de las normas
alas que se refiere.

Para Jodelet (2011) se puede observar el juego de las RS en los diferentes niveles del sistema escolar: el ni-
vel politico donde son definidos los fines y las modalidades de organizacién de la formacién, el nivel de Ia je-
rarquia institucional cuyos agentes estin encargados de la puesta en prictica de estas politicas, y el nivel de
los actores del sistema escolar, alumnos y padres. Estas representaciones son localizables, en contextos insti-
tucionales y précticas concretas, a través del discurso de los diferentes participes. Deben ser abordadas de una
manera histérica que tome en cuenta la evolucién de las politicas educativas, de las poblaciones hacia las cua-
les Ia educacidn se dirige en razén de la masificacion y la democratizacién de la escuela, de las posiciones y de
las identidades que resultan de este modo entre los participantes de la relacién pedagégica.

Rodriguez Salazar (2007) asevera el dinamismo de la RS y sostiene que hay que reconocerlas como me-
dios de operacién préctica cotidiana y como medios de elaboraciones reflexiva de los comportamientos y si-
tuaciones que son bdsicas para su transformacion. Para ella las RS enuncian una doble caracteristica de los
saberes cotidianos; pueden ser asumidas como prictica o reflexivamente. En el primer caso constituyen sig-
nificados que se expresan de manera ticita e implicita para comprender y coordinar la accién; y en el segun-

do caso se dan en las situaciones comunicativas cotidianas, estarfan configuradas por los significados que los
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actores ponen en juego en un discurso explicito (dar razones de una postura) y a través de los cuales se pue-
de ponderar el comportamiento a partir de diferentes formas discursivas.

En tanto que en los dltimos afios el concepto de inclusién y de educacién inclusiva ha surgido como un
enfoque mds equitativo, y ha llegado a dominar las pricticas de la educacién en todo el mundo. Este mode-
lo requiere de la eliminacién de barreras a la participacién de la educacién de personas con discapacidad, ha
existido y hay un considerable debate acerca de cémo esto se puede lograr. A pesar de las politicas nacionales

e internacionales para favorecer modelos de inclusién todavia no se ha llegado a una solucién satisfactoria.

2.2 Inclusion educativay TIC

Tres hitos fundamentales marcaron los progresos hacia la equidad en la educacién que significa la escue-
la inclusiva: en primer lugar, la Declaracién de Salamanca (1994), como conclusién de la Conferencia Mun-
dial sobre Necesidades Educativas Especiales que suscribieron 92 gobiernos y 25 organizaciones internacio-
nales reunidos bajo convocatoria de la UNESCO en esta ciudad espafiola; la Convencién sobre los Derechos
de las Personas con Discapacidad suscrita en la ONU por 136 paises en diciembre del 2006, y la 48.2 Confe-
rencia Internacional de Educacién en el 2008.

En el temario abierto de educacién inclusiva realizado durante el afo 2004 se deja en claro que la educa-
cién inclusiva surge del convencimiento de que el derecho a la educacién es un derecho humano bésico que
estd en la base de una sociedad mds justa. Asimismo, se plantea que la forma de lograr este derecho es ofre-
cer una educacién bésica de calidad para todos, poniendo especial énfasis en aquellos alumnos que han sido
excluidos de las oportunidades del sistema educativo y se pone el foco de atencién sobre la necesidad de ha-
bilitar escuelas para que atiendan a todos los nifios y nifias sin excepcién.

Para Lépez Melero (2011) la educacién inclusiva consiste en el cambio que debe sufrir el sistema educati-
vo para contemplar la diversidad, es decir, es el contexto que debe dar respuesta a los alumnos. El autor em-
plea el concepto de barreras en el aprendizaje y la participacién, definidas como obsticulos que dificultan o
limitan el aprendizaje, la participacién y la convivencia en condiciones de equidad.

De acuerdo con Tony Booth y Mel Ainscow (2000), la inclusién educativa es un conjunto de procesos
orientados para aumentar la participacién de los estudiantes en la cultura, los curriculos y las comunidades
de las escuelas. Para estos autores la inclusién implica que cada institucién educativa pueda reflexionar, ana-
lizar las posibilidades que poseen para mejorar el aprendizaje y la participacién de los alumnos. Pensar las po-
sibilidades que tiene la escuela a fin de convertirse en un espacio de inclusién nos sitGia ante numerosos de-
saffos (Kaplan, 2006).

Podemos advertir que en los tltimos afios la educacién inclusiva ha surgido como un enfoque mas equi-
tativo, y ha llegado a dominar las pricticas de la educacién en todo el mundo. Este modelo requiere de la eli-

minacién de barreras en el aprendizaje y la participacién; de un cambio profundo de actitud, de creencias y

"En Argentina ratificada en 2008 por Ley 26.378 y que en 2014 adquirié rango constitucional por Ley 27.044.
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valores en la sociedad en su conjunto. Sabemos que lo acontecido en la sociedad repercute en la educacién y
s6lo se va a conseguir una educacién para todos y de calidad, en la medida que entendamos que la inclusién
no sélo afecta al sistema educativo, sino, que envuelve a toda la poblacién en su cotidianidad.

Nuestro interés es detenernos en las encrucijadas del uso de las Tecnologias de la Informacién y Comu-
nicacién en el campo de la educacién. Las TIC constituyen una dimensién importante de las culturas con-
tempordneas, en tanto tienen la capacidad de configurar y transformar un conjunto de pricticas, saberes y
representaciones sociales, extendiendo este proceso a toda la vida cotidiana y no sélo a situaciones especifi-
cas. Las mediaciones tecnoldgicas propician modos de percibir, de razonar e interpretar el mundo, que se di-
ferencia de otras I6gicas como la escritura (Adell, 20105 Lion, 2006, Dussel, 2016). Es asi como nos encontra-
mos con estudiantes que pueden adaptarse a diversos contextos, que disponen de ciertas capacidades para
utilizar las tecnologias y nuevas formas de produccion y circulacién del saber.

La incorporacién de las TIC al dmbito educativo supone la concepcién de innovaciones en los proyec-
tos educativos institucionales (PEI), y abre ademds un campo de mdltiples posibilidades en la aplicacién de
dichas herramientas con fines pedagdgicos - diddcticos, lo que influye en numerosas pricticas dulicas en do-
centes de ensefianza primaria (Lion, 2006).

3 Metodologia

Nuestra investigacion se caracterizé por su naturaleza empirico-tedrica, cuya principal caracteristica fue
poner en relacién la construccién de un marco tedrico referencial con datos obtenidos en el trabajo de cam-
po. La misma, de cardcter descriptivo-comparativo, opté desde lo metodoldgico por un método mixto, ya
que consideramos que proporcionan una mirada mds amplia, profunda e integra del fenémeno en estudio,
con predominancia en lo cualitativo. El uso del enfoque cuantitativo estd dirigido a enriquecer la investiga-
cién.

Desde el enfoque cuantitativo se confecciond una encuesta semiestructurada y se aplicé un fragmento
del indice de inclusién (Booth y Ainscow, 2000)>. Nuestra finalidad fue analizar cémo perciben familias, di-
rectivos y docentes las pricticas dulicas de integracién/inclusion. Desde el enfoque cualitativo se llevaron a

cabo entrevistas, observaciones y se aplicé la técnica de asociacién de ideas.

4 Poblacion y muestra

Para efectos de esta investigacion, los principales criterios utilizados para definir la poblacién fueron que

2 Se trabaja sobre la DIMENSION C. Desarrollar practicas inclusivas.
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los docentes trabajaran con TIC, asimismo, se us6 como condicién la participacién de escuelas de educacién
bésica comuin en el programa provincial de integracién o bien que tuvieran proyectos de integracién e inclu-
sién. Fue determinante que asistieran estudiantes integrados/incluidos en quinto, sexto y séptimo afio. Por
ultimo, se buscé abarcar el dmbito privado, estatal y dependiente de la universidad, intentando abordar di-
ferentes espacios educativos.

De acuerdo con estas consideraciones nuestro trabajo de campo se realizé durante el mes de agosto a no-
viembre del afio 2015, comprendié tres escuelas primarias de educacién comin, ubicadas en el radio céntrico
de la provincia de Mendoza. Cabe aclarar que se eligieron instituciones que presentan en la 6rbita provincial
una trayectoria de anos de practicas de integracién/inclusién segtin registros interinstitucionales, andlisis de
legajos y proyectos educativos de centro’.

Conforme a los criterios abordados en los parrafos anteriores nuestras unidades de anélisis principales
fueron diez docentes de escuelas primarias de modalidad comun de la provincia de Mendoza. De quinto,
sexto y séptimo afio que tenfan alumnos integrados/incluidos y que trabajan o tienen acceso a las TIC. Con-
juntamente se trabajaron muestras necesarias, de directivos y padres, ademds de docentes y docentes de apo-

yo que estaban directamente relacionados con los nifios integrados.

5 Hallazgos y conclusiones

En nuestro andlisis cuantitativo, las tres escuelas participantes de la investigacién son instituciones que
realizan asiduamente practicas inclusivas (Indice de Inclusién, 2015)*. Es decir, son escuelas que construyen
cultura inclusiva en un espectro amplio de instituciones en el que no siempre se “vive” esta cultura’.

El100 % de los docentes participantes manifestd tener alumnos integrados/incluidos en sus aulas, de los
cuales sélo un so % recibié capacitacién para participar del programa de integracién provincial. Es impor-
tante la cantidad de docentes en nuestro estudio (8o %) que afirma no haber realizado especializaciones o ac-

tualizaciones posteriores después de recibido. La falta de preparacién influye en el abordaje del alumno in-

% Se consulta documentacion registrada en el marco de la Escuela Especial N 2-002, que concentra las
trayectorias de estudiantes con discapacidad en escuelas primarias de gestion estatal de la Seccién 1 de la
Direccion General de Escuelas - DGE de la provincia de Mendoza, Argentina. También, se revisan estadisticas
provinciales vinculadas a la inclusion educativa.

4 Los promedios finales de las escuelas en los que se aplicé el fragmento del Indice de Inclusién fueron de:
3,64; 2,93y 3,11. Esto indica que las tres instituciones intervinientes en el estudio se definieron como escuelas
donde se llevan a cabo practicas inclusivas.

5 Las escuelas seleccionadas para participar de la investigacién poseen una larga trayectoria en llevar ade-
lante proyectos de integracién e inclusidn en la provincia de Mendoza, no sucede asi con la mayoria de las es-

cuelas de la provincia, donde recién estan prosperando en la inclusién educativa de alumnos con discapacidad.
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tegrado/incluido. Investigaciones sobre el conocimiento que pone en juego el docente (Kaplan, 2006) en el
ejercicio cotidiano de su profesion nos permite suponer que las representaciones sociales de los maestros so-
bre la inclusién de alumnos integrados/incluidos, son en gran medida, parte de un saber préictico. Mds alld
del conocimiento formalizado y sistematizado, el docente posee un saber incorporado ligado ala légica y los
principios que estructuran el sentido comun.

En cuanto al uso de las TIC con alumnos integrados/incluidos el 90 % refirié usarlas en el trabajo dulico
con sus alumnos. Asimismo, el 6o % de los docentes reconocié utilizar las TIC para buscar y analizar infor-
macién con los alumnos y un so % para que los alumnos elaboren producciones mediadas por tecnologfas,
mientras que un 40 % reconocié que las utiliza para que los estudiantes jueguen sin finalidades pedagdgicas.

Tomando en consideracién que hay numerosos factores y aspectos facilitadores y obstaculizadores para
abordar el trabajo con las TIC en alumnos integrados/incluidos, presentamos los resultados mds represen-
tativos del andlisis realizado. El 100 % de los docentes sostiene que las TIC favorecen la motivacién de los
alumnos ante las tareas propuestas; un 9o % considera que la falta de recursos obstaculiza el trabajo con las
TIC; el 100 % manifest que el espacio fisico disponible obstaculiza el trabajo con las TIC; el 90 % conside-
ra que el soporte técnico es obstaculizador del trabajo con las TIC. Frente a la diversidad del alumnado: el
67 % opina que las tecnologias son facilitadoras, mientras que el 33 % considera que obstaculizan el trabajo.
El 56 % de los docentes ve como un factor facilitador la formacién de los docentes en el campo tecnolégico;
mientras que un 44 % lo ve como un aspecto obstaculizador. El 9o % cree que favorece el trabajo cooperati-
vo entre los alumnos. Por tltimo, un 78 % de los profesores ve como un factor favorecedor el desarrollo de
nuevas habilidades en los alumnos integrados/incluidos.

De lo expuesto podemos concluir que la mayorfa de los docentes usa las TIC en las aulas para activida-
des escolares, aunque hay un elevado porcentaje que las usa sin un sentido pedagdgico (Lion, 2006; Maggio,
2015). Podemos observar que las mayores dificultades que se le presentan a los docentes es el espacio fisico
que no es el adecuado al igual que la falta o deficiencia del soporte técnico lo que podemos llegar a confir-
mar que dificulta y/o entorpece la dindmica de una clase, encontrindonos con barreras metodolégicas para
el aprendizaje (Lépez Melero, 2011) La mayoria de los docentes considera que las TIC favorecen el desarro-
llo de habilidades y el aprendizaje cooperativo en los alumnos en consonancia con algunos lineamientos que
actualmente se estin proponiendo en educaciéon (Lion, 2006; Adell y Castaneda, 2013; Adell 2016).

Cuando se les pregunté a los docentes cudles son los conocimientos y/o habilidades necesarias para tra-
bajar las TIC con los alumnos integrados/incluidos, el 100 % cree necesario tener alfabetizacién digital ba-
sica; el 100 % de los docentes respondi6 que si son necesarios los conocimientos de las caracteristicas de los
alumnos incluidos; el 100 % de los docentes estuvo de acuerdo en participar en la elaboracién de los materia-
les adaptados a las necesidades de los alumnos. El 100 % de los docentes cree en prever en el proyecto institu-
cional el uso de las TIC, el 100 % respondié que si es necesario contemplar en los planes dulicos la utilizacién
de las TIC con alumnos integrados/incluidos, el 100 % estuvo de acuerdo en conocer y dominar estrategias
adecuadas para trabajar con TIC. En cuanto a la necesidad de la presencia de un docente de apoyo con cono-
cimiento metodologfas adecuadas para el abordaje de las TIC un so % indicé que no, un 40 % que si es ne-
cesario y un 10 % respondié que no sabe/no contesta.

Los resultados reflejan que los docentes son conscientes de la necesidad de conocer a los estudiantes
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(UNESCO, 2000; Ainscow, 2010; Lépez Melero, 2012). Por otra parte, plantean la necesidad de evidenciar
tanto en los proyectos educativos como en los proyectos dulicos la utilizacién de las TIC con fines pedagégi-
cos, habilitando desde lo educativo las TIC como una nueva forma de aprender y ensefiar, implicada en los
procesos de cambios que atraviesan las instituciones escolares (Lion, 2006). Aclaramos que de las tres insti-
tuciones que participaron del trabajo de investigacién, sélo una escuela consideraba a las TIC incluidas en
su PEI como una propuesta transversal al curriculum (Lion, 2006).

Las representaciones sociales de los docentes sobre el uso y la apropiacién de las TIC en la integracién/
inclusién de los nifios y nifas, en general, no poseen sentidos pedagdgicos en las practicas.

En la instancia en la que el andlisis cualitativo se hizo a través de la técnica de asociacién de ideas (Apari-
cio, 2009 a y b; Aguirre, 2009; Mainardi, 2015), aplicada a aspectos tedricos centrales asociados a “Inclusiéon”
y “TIC en educacién”. Las subcategorias analizadas para Inclusién fueron “Valores inclusivos”, “Forma-
cién docente”, “Trayectoria escolar” e “Imposicién de la normativa™. En cuanto al término TIC en educa-
cién en conexién con la teoria, posibilitaron la emergencia de las siguientes subcategorias: “Nuevas formas
de aprender”, “Habilidades TIC de docentes”, “Procesos de cambios en la escuela (a través de las TIC)” y
“Herramientas™.

En atencién a la categorfa “Inclusién” obtuvimos los siguientes resultados de acuerdo con la cantidad de
veces y el porcentaje respectivo en que fueron mencionadas las subcategorias. Las subcategorias con alta fre-
cuencia® fueron: “Valores inclusivos” (35 %) y “Trayectoria escolar” (25 %). Mientras que las subcategorias
“Formacién docente” (22,5 %) e “Imposicién desde la normativa” (17,5 %) presentan una frecuencia baja.
De acuerdo con el nivel de importancia de cada subcategoria asociadas al término inductor “Inclusién”, las

subcategorias que presentan una alta importancia® con valores superiores al limite son: “Valores inclusivos”
g quep p

6 La subcategoria “Valores inclusivos” hace referencia a los principios sefialados en los modelos de cultura
escolar inclusiva de Ainscow (2003, 2010) y Booth (2006) y del Indice de Inclusién de Ainscow y Booth (2002).
“Formacién docente” se refiere a las competencias, saberes, herramientas que posee o debiera poseer el do-
cente para atender a la diversidad de los alumnos. Las subcategorias “Trayectoria escolar” se define como el
recorrido que sigue un alumno en un tiempo determinado, desde su ingreso, estancia y egreso e “Imposicion
de la normativa” se define a partir de las leyes, normas, circulares (normativa) vigente.

7 La subcategoria “Nuevas formas de aprender” hace referencia a una perspectiva constructivista y activa
que tiende a utilizar las TIC para motivar un trabajo auténomo y colaborativo entre los alumnos, “Habilidades
TIC de docentes” apunta a las capacidades que pueden expresarse en conductas en cualquier momento
(Monereoy otros, 1999), porque han sido desarrolladas a través de la practica (es decir, mediante el uso de pro-
cedimientos consciente o inconscientemente), a través, de las TIC incluyendo las claves de la comunicacion y
la transaccion digital, “Procesos de cambios en la escuela” se define como el conjunto de actividades, procedi-
mientos, funciones, transformaciones, mutuamente relacionadas que han llevado a las instituciones, docentes
y alumnos a redefinir su rol y "Herramientas” reduce a las TIC a una mera funcién instrumental.

8 Se considera alta frecuencia a valores iguales o superiores al 25 %.

? Se considera una importancia alta cuando los valores son iguales o superiores al 25 %.
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(33 %) y “Trayectorias escolares” (27 %), mientras que las subcategorias que presentaron una baja importan-
cia fueron: “Formacién docente” (22 %) e “Imposicion desde la normativa” (18 %).

Los grificos, denominados radiales, muestran la tendencia de las distintas subcategorfas con respecto a
un punto central. Las categorias susceptibles de pertenecer al ntcleo central tienen que cumplir dos crite-

rios, ser mencionadas en primer lugar, y tener una frecuencia alta (Abric, 2003).

Valores inclusivos

Formaciwon docente

Trayectona escolar

Ilustracion 1. Distribucién de frecuencias e importancia
de las subcategorias relacionadas con el término inclusion.

(Fuente: Docentes de escuelas primarias de Mendoza. Investigacién de 2015).

El gréfico muestra la tendencia de la categoria valores inclusivos hacia el punto central, cumpliendo con
los criterios de frecuencia alta y haber sido mencionada en primer orden. Por lo que podrfamos llegar a con-
cluir que la RS de inclusién estd conformada en su nucleo central por los valores inclusivos, mientras que
actiian como elementos periféricos las trayectorias escolares, la formacién docente y la imposicién desde la
normativa.

Podriamos sugerir que el significado que le otorgan los docentes a la Inclusién esté relacionado con los
valores inclusivos (Ainscow, 2003, 2010; Booth ,2006; Lépez Melero, 2011), a saber: la participacidn, el com-
promiso, el acompafnamiento, el respeto, el reconocimiento del otro, la equidad, la sostenibilidad y la com-
pasién. Principios que se promueven actualmente como fundamentales para lograr la inclusién desde diver-
sos contextos sociales e ideoldgicos, y que desde las politicas de Estado se plantean como desafios sociales.

De la categoria “TIC en educacién” se obtuvieron los siguientes resultados: las subcategorias “Nuevas

formas de aprender “y “Procesos de cambios”, ambas aparecen con el 30 %, mientras que las subcategorias
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“Habilidades TIC docentes” con el 22,5 % y “Herramientas” con el 17,5 % presentan una frecuencia baja. De
acuerdo con el nivel de importancia de cada subcategoria asociadas al término “TIC en educacién”, la que
presenta una alta importancia es “Procesos de cambios” con el 37%, le continta “Nuevas formas de apren-
der” con el 23%, “Herramientas” con el 23 % y “Habilidades TIC docentes” con el 17 %.

En cuanto a los érdenes de importancia, la subcategorfa “Procesos de cambios” es la que posee mayo-
res porcentajes en 1.0 orden; en el 2.0 orden encontramos a las subcategorfas “Nuevas formas de aprender”
y “Herramientas”; mientras que en el 3.er orden hallamos a “Habilidades TIC docentes”. Por tltimo, en el
4.0 orden predomina la subcategoria “Nuevas formas de aprender” seguida de la subcategoria “Habilidades
TIC docentes”. Se advierte que, si bien el resto de las subcategorias poseen un nivel de importancia menor,
la diferencia de los porcentajes en algunos casos es elevada.

La subcategorfa “Nuevas formas de aprender” posee una frecuencia alta, pero fue mencionada en segun-
do orden. Por lo que podriamos llegar a senalar que la RS de “TIC en educacién” estd conformada en su nu-
cleo central por los “Procesos de cambios” en las escuelas, mientras que actdan como elementos periféricos

“Nuevas formas de aprender”, “Habilidades TIC docentes” y “Herramientas”.

230u

i ¥ .
i Habilidades TIC docentes

it 3 - |
Procesos de cambios

Ilustracion 2. Distribucién de frecuencia e importancia
de las subcategorias relacionadas con el término TIC en educacion.

(Fuente: Docentes de escuelas primarias de Mendoza. Investigacién de 2015).

De acuerdo con las conclusiones previas y con numerosos aportes (Adell, 1997; Carneiro 2012; Piscitelli,
2012; Adell y Castaneda, 2013), sostenemos que la incorporacién de las TIC en educacién ha generado pro-

cesos de cambios en las escuelas. Podemos senalar que para los docentes que participaron del estudio el uso
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y apropiacién de las TIC en educacién ha significado procesos de cambios, donde docentes y alumnos han
tenido que sufrir el impacto, desde las nuevas formas de aprender que se han ido promoviendo hasta las de-
mandas que se han generado sobre los maestros en cuanto a la necesidad de adquirir habilidades en el uso y
aplicacién de las TIC. Tecnologfas que en excesivas ocasiones han pasado a ser meras herramientas, y cuyo
sentido pedagdgico se diluye ante la falta de formacién de los docentes (Lion, 2006).

Subrayamos que una de las claves para el logro de la inclusién es identificar y, luego, eliminar estratégi-
camente las barreras para el aprendizaje y la participacidn, a fin de otorgar sostenibilidad al desarrollo y apli-
cacién de las TIC en los contextos pedagégicos. El concepto de “barreras” hace referencia a la falta de recur-
sos o de experiencias, a la inexistencia de proyectos, de métodos de ensefianza, a actitudes inadecuadas que
pueden limitar la presencia, la participacién y el aprendizaje de determinados estudiantes (Ainscow, 2005).

Es indudable que las TIC resultan una herramienta (en el sentido Vigotskiano) potente hacia la inclu-
sidn social y de uso cotidiano en el actual contexto fisico-virtual (Lion, 2006), si no replican o generan nue-
vas barreras tanto en su disefio como en las posibilidades de acceso a las mismas. De alli, la necesidad de que
un proyecto institucional de inclusién educativa aborde las TIC a partir del reconocimiento de la diversidad

(Ainscow y Booth, 2000,2002; Valdez, 2009; Lépez Melero, 2010).

6 A modo de reflexion

Durante el desarrollo del estudio pudimos apreciar:

La falta de formacién y/o preparacién del docente a la hora de intervenir pedagégicamente con las TIC
tanto para los alumnos en general como para los estudiantes integrados/incluidos en particular.

Las actitudes de los docentes tanto hacia los alumnos integrados/incluidos como hacia la incorporacién
de las TIC en las dindmicas de las clases son favorables. Moscovici (1979) concluye que nos informamos y nos
representamos una cosa después de haber tomado una posicién al respecto, primero nos posicionamos ante
un objeto favorable o desfavorablemente y luego nos lo representamos. En este caso los docentes muestran
una actitud positiva hacia la incorporacién de las TIC en el trabajo dulico.

Asimismo, hay que tener presente que todas las escuelas tanto en el Indice de Inclusién como desde los
discursos (encuestas y entrevistas) se definieron como generadoras de pricticas inclusivas. Pero, durante el
andlisis de las observaciones prevalecieron las barreras para el aprendizaje y la participacién como principales
obsticulos para el proceso de integracién e inclusion de los alumnos como para la incorporacién de las TIC
con fines educativos dentro de las aulas. Aspectos que no sélo se relacionan con la organizacién institucio-
nal, también tienen que ver con las representaciones sociales vinculadas a Ia manera en que los actores se si-
tdan con relacién a su actividad y a sus compafieros, asi como frente a las normas y roles vigente en el espa-
cio de trabajo.

Consideramos que otro aporte del estudio es la descripcién y sistematizacién de los nuevos escenarios
vinculados a la integracién e inclusién de alumnos con discapacidad en algunas escuelas de la provincia de

Mendoza y a la importancia de la adopcién de las TIC en las aulas como medios favorecedores para la inclu-
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sién. Recordemos que gran parte de las investigaciones que se han realizado sobre las tecnologfas aplicadas
ala educacidn se han centrado en la aplicacién de determinados programas de software (Floridn, 2004) y no
sobre las RS de los docentes.

Hemos vislumbrado que algunas de las RS de los docentes giran en torno a la falta de recursos, a las
experiencias, a la inexistencia de un proyecto, métodos de ensefianza incorrectos, infraestructuras inadecua-
das, falta de soporte tecnoldgico y falta de formacién especifica, al mismo tiempo que son percibidas como
un desaffio para toda la comunidad educativa y como medios favorecedores para la inclusién. Estas RS limi-
tan la presencia, la participacion y el aprendizaje de los alumnos y el proceso de ensefianza de los docentes.

Teniendo presente los parrafos anteriores podemos manifestar que las RS de los docentes sobre el pro-
ceso de integracién e inclusion y sobre la incorporacién de las TIC en los procesos de ensenanza y aprendi-
zaje de alumnos con discapacidad, son saberes cotidianos construidos en situaciones comunicativas diarias
que estarfan configuradas por los significados que los actores ponen en juego en un discurso explicito (dar
razones de una postura) y a través de los cuales se puede ponderar el comportamiento a partir de diferentes
formas discursivas.

La escuela, como institucién social, estd atravesada por las representaciones sociales mas generales sobre
las TIC y sobre la integracién e inclusién de alumnos con discapacidad, al mismo tiempo resignifica dichas
representaciones mds generales. Por lo tanto, las trayectorias educativas de alumnos con discapacidad supo-
nen la organizacién de recorridos escolares que expliciten propuestas disenadas para la inclusion, la partici-
pacién y el aprendizaje. Dichas propuestas escolares no necesariamente deben ser lineales, estructurados o
estereotipados, sino que deben habilitar un espacio educativo que sea pensado en funcién de las necesidades
y motivaciones de cada alumno/a con discapacidad.

La escuela debe resignificar los procesos de ensefianza y aprendizaje. Si bien, ha perdido el poder del sa-
ber con las nuevas formas de aprender y los procesos de cambios que se estan gestando en el sistema educa-
tivo en su globalidad, ésta debe y sigue siendo importante para lograr la construccién del sujeto social, cons-
truccién que se concretiza en la relacién con y los otros.

En este proceso de construccién suele quedar invisibilizado el hecho de que los diversos estudiantes no
tienen oportunidades equitativas. Por lo tanto, creemos que una de las principales metas que tiene la escue-
la y los docentes hoy es promover el derecho a una educacién inclusiva de todos y cada uno de sus estudian-
tes, en un escenario sociopolitico que atn presenta problemdticas de articulacién y ciertas fisuras entre los

discursos tedricos, lo juridico, las instituciones/organizaciones y las practicas educativas.
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