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INTRODUCCION

Este trabajo constituye la culminacion del recorrido por la carrera MAESTRIA EN
PoLITICAS PUBLICAS en la Universidad Nacional del Litoral, iniciado en el afio 2017.

Nace de una preocupacion: la relacion entre las Politicas de Inclusién y la Formacion
Docente en la provincia de Santa Fe. Y de una opcion: intentar captar esta interseccién en una
herramienta de politica publica, el Reglamento Académico Marco de la jurisdiccion.

Esta inquietud halla su justificativo en el avance observado desde hace unas pocas
décadas de un nuevo discurso sobre la educacién superior que la redefine como un derecho.
Cada vez con mayor potencia, organismos internacionales instan a los estados a transformar el
sistema de educacion superior de manera tal que sus beneficios puedan ser gozados también
por aquellos que tradicionalmente han sido excluidos.

Nos interesa indagar qué eco encuentran los postulados de la Educacién Superior
Inclusiva en un sector especifico del sistema educativo argentino: el sistema de Formacion
Docente No Universitario.

Este dmbito ha sido objeto de profundas transformaciones en los ultimos afios,
fundamentalmente a partir de la creacidn del Instituto Nacional de Formacién Docente (INFD).
Una de las transformaciones mas decisivas es la renovacion de los marcos normativos del nivel.
Entre ellos, el Régimen Académico constituye una pieza central.

En tanto instrumento regulador de las trayectorias de los estudiantes por las instituciones
de nivel superior, el régimen académico se inscribe en un modelo educativo y pedagégico y en
un proyecto politico. Se constituye, por tanto, en un [ugar privilegiado para captar un
posicionamiento frente a la problematica de la inclusion.

El desafio que nos trazamos en este trabajo serd rastrear en el Reglamento Académico
Marco de la jurisdiccion Santa Fe, y en torno de él, las referencias a politicas de inclusion para
la Formacién Docente, intentando captar sus caracteristicas.

Este estudio procura avanzar en torno de un interrogante central, que oficia de iniciador

y al mismo tiempo hilo conductor:

(COMO SE CONFIGURAN LAS RECIENTES POLITICAS DE INCLUSION PARA LA FORMACION
DOCENTE INICIAL EN LA PROVINCIA DE SANTA FE, TOMANDO COMO UNIDAD DE ANALISIS EL

REGLAMENTO ACADEMICO MARCO (DECRETO N°4199,2015)?

Son objetivos de esta indagacion:




Objetivo General:

e Analizar la configuracién de las recientes politicas de inclusién para la
formacion docente inicial en la provincia de Santa Fe, tomando como unidad de
andlisis el Reglamento Académico Marco (Decreto N° 4199,2015)

Objetivos Especificos:

e Indagar el posicionamiento a nivel nacional que fundamenta la adopcion de
politicas de inclusién en la formacién docente, y su impacto en el Reglamento
Académico Marco de la jurisdiccién Santa Fe.

e Describir el proceso de elaboracion del Reglamento Académico Marco en la
jurisdiccion, detectando referencias a las politicas de inclusiéon y sus
connotaciones.

e Examinar el contenido del Reglamento Académico Marco detectando
referencias a las politicas de inclusion y sus connotaciones.

e Reconocer sentidos y significados atribuidos por los actores implicados en la
elaboracion jurisdiccional y la puesta en marcha institucional de Reglamento

Académico Marco

El supuesto inicial que orienta esta investigacion estima que las politicas de inclusién
para la formacién docente inicial en la jurisdiccion Santa Fe, tal como se revelan en el analisis
del Reglamento Académico Marco (Decreto N° 4199,2015), se configuran en torno de una
tension entre dos polos: de un lado, una afirmacién de principios a favor de la inclusiéon con
alto nivel de consenso y fuerza declarativa; de otro, una cierta imprecision y debilidad en las
orientaciones mds concretas, que acaban poniendo en duda lo primero.

En tanto politica publica, el Decreto N° 4199,2015 ofrece un marco muy potente y
favorable para favorecer la inclusion de los estudiantes de carreras de Formacién Docente,
siendo condicién para avanzar en este sentido, un fuerte y licido trabajo de andlisis, valoracion
y toma de decisiones frente a las situaciones concretas y especificas donde la inclusion se juega,
a la luz de los principios que el Reglamento Académico Marco postula, a nivel jurisdiccional e

institucional.

Estructura de esta obra:
La organizacion del texto ha seguido la siguiente 16gica:

La Introduccion presenta el problema de investigacion, sus objetivos e hipdtesis.




Un primer capitulo -Los inicios de la busqueda- muestra las raices que nutren el
problema de investigacion que se aborda. Se trata de responder a la pregunta por la justificacion
del trabajo, y de referir algunos antecedentes obligatorios que habra de tener en cuenta quien
desee iniciarse en la indagacion sobre el drea temdtica que nos ocupa.

El segundo capitulo -Consideraciones metodolégicas- relata la perspectiva
metodoldgica de la investigacion, fundamentando la eleccién del Reglamento Académico
Marco como unidad de anélisis para el abordaje del problema elegido.

Los capitulos tercero -Inclusion y formacion docente desde el dngulo de las politicas
publicas-y cuarto -El Régimen Académico- ofician amodo de marco tedrico de esta indagacion.
Alli abordaremos los conceptos mds relevantes de este trabajo y sus relaciones mas
significativas: Inclusién Educativa, Educacién Superior, Politicas Publicas, Régimen
Académico, entre los mas salientes.

Los capitulos quinto -Politicas de inclusion y formacion docente en el marco nacional-
y sexto -Politicas de inclusion y formacion docente en la jurisdiccion Santa Fe- recogen el
aporte mds original de esta investigacion, que es el trabajo sobre las fuentes documentales
rastreando en ellos huellas de la relacion entre politicas de inclusién y formacién docente.

Por ultimo, en las Conclusiones retomamos la pregunta inicial y esbozamos una

respuesta, ofreciendo una sintesis de los principales hallazgos de este recorrido.



CAPITULO 1
LOS INICIOS DE LA BUSQUEDA

Este capitulo se propone mostrar al lector las raices que nutren el problema que
constituye el eje del presente trabajo.

En el primer apartado -Fundamentacion- hacemos manifiesto aquello que dio origen a
esta tarea y la moviliza permanentemente. El segundo apartado - Situacion problemdtica-
describe el cuadro donde la pregunta adquiere todo su sentido. El tercer punto — Antecedentes -
recoge, a manera de estado del arte, algunos antecedentes de obligada referencia para quien
desee iniciarse en la indagacidn sobre el drea temdtica que nos ocupa. Por dltimo, el apartado

Contribucion esperada consigna las pretensiones de este trabajo.

1.1. Fundamentacién

Son varias las razones e intereses que se conjugan en la decision de encaminar este
estudio hacia la relacion entre politicas de inclusién y formacién docente.

En primer lugar, el atractivo y la urgencia del tema en si mismo. Es, por sobre todas las
demds razones, la que otorga sentido y validez a la tarea. En el proximo apartado intentaremos
mostrar la importancia de su abordaje.

En segundo lugar, la localizacién de nuestra actividad profesional en el dmbito de la
Formacién Docente Inicial torna la temdtica especialmente cercana y atrayente, tanto mas
cuando las preocupaciones que laten detrds de la pregunta inicial refieren a situaciones
desafiantes que se viven cotidianamente en un Instituto de Formacién Docente.

Nuestra dedicacion actual a una tarea de gestiéon dentro de un Instituto de Formacion
Docente, y la caracteristica de esta cohorte de la Maestria en Politicas Publicas para la
Educacién -conformada mayormente por miembros de equipos directivos de instituciones
educativas — ha inclinado la buisqueda hacia una cuestion (la inclusién educativa) que -en la
opinidén de los especialistas- se erige como el paradigma educativo de los tiempos que corren,
para todos los niveles del sistema educativo. Por tanto, es de esperar que la mirada de quienes
tienen a su cargo el gobierno del sistema esté consustanciada con sus postulados centrales.

Luego, la pregunta elegida respeta la perspectiva de esta Maestria: su enfoque en las
Politicas Publicas, entendidas como una conjuncién de decisiones, acciones, acuerdos e
instrumentos, adelantado por autoridades publicas y encaminado a solucionar o prevenir una

situacion definida como problematica.



Entre las politicas publicas, la educacién ocupa un lugar fundamental; la Formacion
Docente es uno de sus nucleos. Las politicas de Formaciéon Docente poseen algunas
caracteristicas que las tornan particularmente complejas: el cardcter sistémico de la formacidn,
la escasez y controversia sobre los resultados, los marcos tedricos contrapuestos sobre idénticas
cuestiones.

Cuestionarnos, desde una perspectiva de Politicas Publicas, por la Inclusion en la
Formacion Docente, es entrar en un territorio poco explorado, desafiante y desconcertante. La
relativa primicia del tema de nuestro estudio (Inclusién en la Formacién Docente), nos
posibilitard observar las primeras etapas de constituciéon de una politica publica: por qué en
determinados momentos algunos tdpicos ganan lugar en la agenda, por qué otros son
desplazados, qué actores e intereses pugnan en la instalacién de una preocupacion en el listado

de las politicas publicas...

1.2. Situacion problematica

La pregunta acerca de la relacion entre Politicas de Inclusién y Formacién Docente
requiere algunas explicaciones que abonan la decision de dedicarnos a ella y que contribuyen a
captar plenamente su sentido.

Para establecer un orden en esta presentacion, podemos hablar de varios recorridos que
conducen a dicha pregunta. Itinerarios que tienen cada uno su propia ldgica, pero que se
entrelazan. O si se prefiere la imagen, diferentes piezas de un puzzle que, en su conjunto, captan
la imagen del problema que nos proponemos investigar.

Primer recorrido, o primera pieza del puzzle: es de indole tedrico y declarativa. Lo
constituye el postulado que afirma que la educacién superior es un bien publico y social, un
derecho humano y universal, y un deber de los estados tal como se lo sefiala en la III
Conferencia Regional de Educacion Superior para América Latina y el Caribe. (CRES, 2018)

Cada vez con mayor potencia, organismos internacionales como UNESCO e IESALC
instan a los estados a promover una politica de ampliacién de la oferta de educacién superior,
a revisar procedimientos de acceso al sistema de educacidn superior y generar politicas de
accion afirmativas (con base en género, etnia, clase, discapacidad) para lograr acceso universal,
permanencia y titulacién. Existe una conciencia cada vez mds extendida de la necesidad de
transformar el sistema de educacién superior de manera tal que sus beneficios puedan ser
gozados también por grupos que tradicionalmente han sido excluidos.

Este imperativo justifica la aparicion de politicas publicas de educacion superior

inclusiva.

(10 )



Este desafio vale para todo el nivel superior, a nivel global, regional y nacional. Como
tendremos ocasion de apreciar en el rastreo de los antecedentes, el estado de situacién en cuanto
a la conciencia y a las acciones en pro de una educacion superior inclusiva en distintas partes
del mundo es desigual. Pero en cualquiera de los casos constituye un desafio. Las afirmaciones
anteriores pueden dar lugar a muchos y sustanciosos planteos, pues el precepto de la inclusion
tensiona con rasgos histéricamente asociados al nivel superior, por ejemplo: su cardcter no
obligatorio y meritocrético.

En nuestro trabajo, atendemos a un sector de la Educacién Superior, el No Universitario.
Y dentro de €I, al sistema de Formacién Docente. Indagaremos de qué modo encuentran eco en
las politicas publicas para este subsistema los principios de la Educacién Superior Inclusiva.'

Segundo recorrido, o segunda pieza del puzzle: la situacién de la Formacién Docente
en Argentina. Retratarla en pocos parrafos es tarea compleja. Fruto de la historia, de los cambios
de signos politicos, y de la especificidad de la empresa también: la formacion docente entrafia
una complejidad tedrico- practica singular.

Existe coincidencia en sefialar que en las dltimas décadas la formacién inicial de
maestros y profesores en Argentina se deteriord significativamente. El sistema de formacion
presenta debilidades, convenientemente documentadas. (Mezzadra y Veleda, 2014) No resulta
descabellado leer estos datos en conjunto con otros que hablan de un sistema educativo que, en
su totalidad, no sale bien parado al momento de dar cuenta de su funcionamiento y de sus logros.
Asf lo indica, por ejemplo, el estudio de OEI sobre Argentina. (OEIL,2018)

Una de las preocupaciones mds importantes de la Formacion Docente, que en la
actualidad concita gran atencion se refiere al ingreso, permanencia y egreso de los estudiantes;
en el vocabulario que ha decantado en los dltimos tiempos, este es el tema de las trayectorias.

Tanto docentes como estudiantes reflejan preocupaciones en torno al ingreso, la permanencia
y al egreso de la carrera, pero sobre todo en torno al abandono, es decir, a las trayectorias
incompletas. (...) las trayectorias se interrumpen, en muchos casos, no sélo por cuestiones
personales (impedimentos laborales, familiares, econémicos, por dificultades en el estudio,
falta de tiempo, etc.) sino por necesitar otros modos de acompafiamiento por parte de la

institucion formadora. (Ministerio de Educacién de la Nacidn, 2014a: 2).

: Segtn lo establece la Ley N° 26206/2006 (Ley de Educacién Nacional) el nivel de Educacién Superior en
Argentina comprende dos sistemas: uno integrado por Universidades e Institutos Universitarios estatales o
privados autorizados, y el otro formado por los Institutos de Educacién Superior, de jurisdiccién nacional o
provincial o de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires. A este tltimo sector de suele denominar Educacién Superior
No Universitaria, para distinguirlo del primero. También es usual, aunque no exacta, la denominacién de “Nivel
terciario”, o “Institutos Terciarios”.

(11)



Una de las afirmaciones que sostendremos en este trabajo es que la pregunta acerca de
las trayectorias de los estudiantes es una de las maneras de traducir la problemadtica de la
inclusién en la Formacion Docente.

(Qué politicas publicas dan sentido y orientacion a los esfuerzos de las instituciones de
Formacién Docente por lograr que sus estudiantes desarrollen trayectorias mas satisfactorias?
Hacia alli se encamina nuestra exploracion.

Tercer recorrido, o tercera pieza del puzzle: situaciones que se vivencian diariamente al
interior de los Institutos de Formacién Docente, generadoras de multiples interrogantes:

Cuando hablamos de incluir ;a quién nos referimos? ;Se trata de favorecer el acceso a
los estudios de los estudiantes menos favorecidos en términos econdmicos, sociales y
culturales? ;Se trata de favorecer el acceso a los estudiantes con alguna discapacidad? ;A los
integrantes de algunos colectivos minoritarios (por ejemplo: pueblos originarios)?

(Qué relacion existe entre la inclusion de estudiantes de algunos colectivos en la
Formacién Docente y los posteriores requisitos para el ejercicio de la profesion?

(Cudles son las aristas éticas, pedagdgicas y profesionales de la inclusién en la
Formacién Docente?

(Habra que pensar en adaptaciones curriculares para los estudiantes de la Formacion
Docente, que posibiliten recorridos mds satisfactorios y con mejores logros? ; Seria desacertado
pensar en ofertas diferenciadas en funcién del alumnado?

(Es viable pensar, en nuestro contexto, en la introduccién de algunos requisitos
selectivos para el ingreso a las carreras de Formacion Docente? ;Una accion de tal naturaleza
es contraria al precepto de la inclusion en el Nivel Superior?

(Pueden los esfuerzos del conjunto de la comunidad educativa de los Institutos de
Formacion Docente revertir los efectos devastadores de la desigualdad educativa?

(Como se afrontan a diario los desafios de preparar para la docencia a jévenes que no
lograron dominar las habilidades lingiiisticas, matematicas y los conocimientos generales para
transitar con éxito la educacion superior?

(Alcanza con la buena voluntad y el deseo de todos?

La flexibilizacion de condiciones de cursado y acreditacion ;favorece la permanencia y
egreso de los estudiantes? ;O los deja mas librados a sus propios recursos?

Habida cuenta de la mayoria de edad de los estudiantes que transitan la Formacion

Docente ;puede darse algun tipo de intervencién/ solicitud a otros adultos (padres u otros)?

(12 )



(Puede institucionalizarse algin tipo de vinculo entre la escuela secundaria de origen y
el Instituto Formador, que permita desde el ingreso un conocimiento con mds detalle del
estudiante?

(Qué tipo de legalidad poseen los compromisos que se establecen entre el Instituto
formador y los estudiantes, en orden a procurar un mejor transito por la carrera?

(Con qué recursos humanos cuentan los institutos para realizar un seguimiento mas
atento de las trayectorias de los alumnos? ;Y recursos materiales?

Estos interrogantes -y otros que podrian seguir formuldndose en torno de estas
cuestiones — no son disquisiciones sofisticadas. Por el contrario, en estos términos u otros,
forman parte de la vida cotidiana en las Instituciones de Formacién Docente.

Muchas veces se pide a los Institutos que afronten y resuelvan situaciones para las cuales
no existen antecedentes, ni orientaciones, ni marcos legales ni normativos.

Afirmamos la necesidad de contar con politicas orientadoras a nivel de la Jurisdiccion.
(Existen estas orientaciones en la Jurisdiccion? ;Es el Reglamento Académico Marco un
instrumento de ayuda en este sentido? Esta es nuestra inquietud, que toma cuerpo y se concreta

en la pregunta elegida para este estudio:

LCOMO SE CONFIGURAN LAS RECIENTES POLITICAS DE INCLUSION PARA LA FORMACION
DOCENTE INICIAL EN LA PROVINCIA DE SANTA FE, TOMANDO COMO UNIDAD DE ANALISIS EL

REGLAMENTO ACADEMICO MARCO (DECRETO N°4199,2015)?

1.3. Antecedentes

Rastrear un tema tan incipiente requiere aguzar el ingenio; se trata de estar atento a los
rastros y sefiales que den cuenta de una preocupacion por el tema, o por temas proximos.

Esta exposicion no tiene ninguna pretension de totalidad. Seria casi irrisorio pretender
recoger todo lo que se ha dicho sobre los topicos de nuestro trabajo. Nuestra bisqueda ha sido
circunscripta en lo temporal a lo publicado en los ultimos 10 a 15 afios; en cuanto a la
accesibilidad de las fuentes, al material disponible en Internet y publicaciones en papel, en
idioma espafiol.

Nos ha parecido importante procurar un orden en todo lo hallado. A tal fin hemos
organizado estos antecedentes en dos grandes apartados; uno referido a investigaciones de
distinto tenor sobre Inclusiéon y Formaciéon Docente, y el otro recogiendo otros antecedentes -

no ya trabajos de investigacion- sobre el tema.

(13 )



1.3.1. Investigaciones acerca de inclusion y formacion docente

A partir de la lectura realizada, nos parece posible ensayar algunas afirmaciones,
remitiendo al lector en cada caso al material que las sustenta. Recorremos un itinerario que va
de lo mds general a lo mas especifico. En ocasiones, presentamos algunas hipétesis propias.

1. Existe una profusa produccion sobre Inclusion en los niveles obligatorios de la
escolaridad (Tenti Fanfani ,2009) que contrasta con la (escasa) cantidad de producciones

sobre Inclusion en el sistema de Formacion Docente.

Esta sencilla constatacién ya permite plantear algunos interrogantes complementarios al
planteo del problema central. ;Como tensiona la exigencia de incluir a todos con la
caracteristica de no obligatoriedad del nivel superior? ;Existe una responsabilidad del Estado
en este caso? ;Qué desafios acarrea a los niveles no obligatorios del sistema la politica inclusiva

desarrollada en los niveles precedentes?

2. Existe una produccion muy interesante de investigaciones empiricas que tratan

acerca de la Inclusion en el Nivel Superior Universitario.

Encontramos muchas investigaciones realizadas en Argentina. (Ocampo
Gonzélez,2014; Juarros,2006; Garcia de Fanelli 2014; Chiroleu, 2009; Morresi y otros, 2017,
Zandomeni y Canale, 2010) Todas ellas han resultado de sumo interés; daremos cuenta a

continuacion de algunos denominadores comunes.

Lo primero a sefialar es la existencia de una preocupacién por el tema, surgida de nuevos
discursos y concepciones acerca de la Educacién Superior. Luego, existen diferentes maneras
de entender quiénes son los sujetos de la inclusion en la Universidad, y por tanto, de realizar la
inclusion.

La cuestion del ingreso a la universidad es la que se asocia mds fuertemente a la cuestion
de la Inclusion. Las politicas de admisidn para el ingreso a los estudios universitarios resultan
cada vez mds controvertidas; en el debate selectividad / ingreso restringido vs. Apertura
Democrdtica/ ingreso irrestricto y directo, se ha impuesto claramente el segundo término en la
mayoria de las instituciones. El ingreso directo a la universidad (con el dnico requisito del
diploma de estudios secundarios) junto con la gratuidad de la mayoria de las instituciones
publicas, son consideradas por si mismas politicas inclusivas en sentido amplio.

Sin embargo, las investigaciones también advierten la insuficiencia de ubicar la
problematica de la Inclusion en el Nivel Superior sélo al momento del ingreso. Se habla de una

seleccion que opera luego del ingreso, con tasas de abandono muy altas en el 1° afio de carrera.
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Un caso que puede resultar muy ilustrativo en relacidn con esta ltima apreciacion es el
constituido por mds de una docena de nuevas universidades nacionales creadas a partir del afio
2003. Muchas de ellas ubicadas geogrificamente de manera estratégica para favorecer la
igualdad de oportunidades en el acceso. Estas casas de estudio tienen como nota diferenciadora
frente a sus pares mds antiguas, la asuncién de una clara politica a favor de la inclusién de un
sector que hasta entonces tenfa pocas chances de ingresar y/o de permanecer en el dmbito
universitario. En sus estatutos explicitan el propdsito de favorecer el ingreso, la retencién y la
promocion de los estudiantes provenientes de hogares de ingresos y clima educativo bajos.
Otras medidas (por ej: el otorgamiento de distintos tipos de Becas) acompafian estos esfuerzos.

Muchos de los alumnos son primera generacion de universitarios en sus casas, y muchos
incluso primera generacion de egresados del nivel secundario. Restan ain investigaciones que
den cuenta, de los logros obtenidos por estos estudiantes, permanencia, egreso, insercidon
laboral. (Morresi, Ibafiez Martin y Arnaudo, 2017)

Lo anterior ha dado pie, a partir de los afios 90, a buen nimero de investigaciones sobre
las trayectorias académicas de los estudiantes universitarios. Estos estudios son agrupados en
dos grandes categorias: estudios descriptivos de las trayectorias académicas, y estudios
explicativos o -mds modestamente- aproximaciones a estudios explicativos. (Zandomeni y
Canale, 2010)

En relacion a los primeros, son los que tienen mds antecedentes por parte de organismos
internacionales e instituciones de nivel superior. Parten de datos secundarios, cuantitativos,
sobre el comportamiento de los alumnos. Adecuadamente tratados, posibilitan arribar a
descripciones de trayectorias y construir tipologias de trayectorias académicas reales. Algunos
de los conceptos utilizados con mayor frecuencia en este tipo de trabajos son: eficiencia
terminal, rezago y abandono, aprobacién y reprobacion.

En relacién a los estudios que intentan explicar el por qué de las diferencias entre
trayectorias (entre la trayectoria tedrica y la real; entre trayectorias reales), se sostiene la
importancia de atender simultineamente al sujeto y a la institucién, o si se quiere, a la
interseccion entre ambos. Estos estudios han permitido arribar al reconocimiento de varios
factores que intervienen en la configuracion de trayectorias académicas, enddgenos y exogenos
a la institucion. Entre los endégenos: politicas de orientacidn vocacional, politicas de admision,
duracion del plan de estudios y grado de flexibilidad que ofrece, condiciones pedagdgicas del
cuerpo docente y calidad de su formacién académica, equipamiento, servicios de biblioteca,

edificio e instalaciones, tipo de carrera y grado de dificultad de la misma. Entre los factores
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exdgenos: género, edad, residencia, nivel socioeconémico, nivel educativo de los padres,
formacion académica previa, aspiraciones y motivaciones personales, etc.

Tras la lectura de las ricas investigaciones realizadas en el ambito universitario,
advertimos escasa relacion entre los dos sistemas que componen el Nivel Superior en Argentina.
Pareciera que los hallazgos realizados en el dmbito universitario, poco se valoran en el &mbito
del nivel superior no universitario. Cierto que hay diferencias muy grandes entre uno y otro;
pero creemos que algo del intenso movimiento tedrico y practico generado por la afirmacion
del derecho a la educacién superior en el ambito universitario podria ser provechoso también
para el nivel terciario.

Algo que nos ha resultado sumamente interesante es el relevamiento del mismo tema en
el dmbito europeo. (Zubillaga del Rio y Alba Pastor,2013; Diez y otros,2011; Alvarez Pérez y
otros, 2012) Diversas revistas electronicas de investigaciéon educativa (principalmente
espafiolas) permiten apreciar que, en el viejo continente, la preocupacién por la inclusion en el
nivel universitario se enriquece con otros conceptos. Principalmente, a partir de la creacién del
Espacio Europeo de Educacion Superior, la preocupacién por la inclusién en la universidad de
personas con discapacidad.

La llegada del Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES) también ha supuesto un
impulso a los procesos de inclusion en la universidad, tanto en cuestiones de acceso como
desde una perspectiva didactica. En los documentos europeos figura expresamente el acceso
igualitario a los estudios universitarios de personas con discapacidad como indicador de
calidad educativa incluyendo “tanto la incorporacién de las nuevas tecnologias como las
adaptaciones de acceso a los planes de estudio”. Desde la perspectiva didictica, el cambio de
metodologia inherente al proceso de convergencia implica un modelo centrado en el alumno
y sus necesidades, asi como el fomento del uso de las tecnologias como herramientas
didécticas. Estos cambios metodolégicos suponen la redefinicién no sélo de politicas y
actuaciones en materia de atencién a la diversidad, sino también las pertenecientes al ambito
tecnoldgico y de comunicacién, con el fin de garantizar el acceso de toda la comunidad
universitaria a los recursos y procesos digitales que la universidad impulse. (Zubillaga del Rio
y Alba Pastor ,2013: 246)

Junto a este marco sin dudas enriquecedor, las investigaciones dan cuenta de que las
realizaciones efectivas atn resultan insuficientes. Las instituciones se muestran en ocasiones
lentas e incluso reticentes para acoger y dar respuesta a los estudiantes con discapacidad.

Derivado de lo anterior, nos interesa sefialar un avance significativo: la definicién de un

conjunto de estdndares e indicadores de buenas pricticas para la atencidon a estudiantes
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universitarios con discapacidad. (Diez y otros, 2011) Esta cuestion nos resulta de particular

interés.

3. Las investigaciones que abordan de manera especifica la relacion entre
Formacion Docente y Politicas de Inclusion son muy incipientes. Podriamos decir que se hallan
en estado inaugural. Estas investigaciones van de la mano con acciones de otro tipo, y en su

conjunto hablan de la aparicion de un tema en la Agenda de la Politicas Puiblicas Educativas.

En relacién a este punto, en nuestro pais el antecedente mds cercano, por lo especifico,
lo constituyen una serie de investigaciones realizadas en un importante nimero de Instituciones
de Formacion Docente (once en total), de todo el pais, bajo el auspicio y guia de la red
PROPONE? y el INFD?. Formaron parte del proyecto denominado “Construccion conjunta de
indicadores de equidad en el acceso al conocimiento en los Institutos Superior de Formacién
Docente”, cuyo objetivo general fue identificar indicadores para valorar la equidad en el acceso
al conocimiento en los Institutos de Formacién Docente.

Todos los trabajos de investigacion realizados en este marco toman como nivel de
andlisis la institucién. Dentro de ella, atienden a: estrategias vinculadas con el ingreso y la
permanencia en la Formacién Docente, formas de apoyo a los procesos de aprendizaje de los
estudiantes, y condiciones de liderazgo pedagdgico que favorecen la equidad.

Se trata en casi su totalidad de investigaciones de nivel descriptivo realizadas en los
aflos inmediatamente posteriores a la creacion del INFD. Los equipos investigadores estuvieron
conformados por docentes de los institutos, con recorridos muy disimiles en investigacion.

El resultado de este trabajo es una produccion de gran variedad, en cuanto a tematicas
abordadas, metodologias empleadas y alcance de conclusiones. Nos resultan sumamente
enriquecedores. Resumimos aqui los principales hallazgos.

e Un punto que concita gran atencion en el trayecto de la Formacién Docente es el ingreso
de los estudiantes. Quiénes son, cudntos, y -sobre todo- en qué condiciones llegan, se
constituye en objeto de indagacién. Este trazado del perfil del ingresante suele ser
contrastado con un estado ideal o deseable, en un intento de detectar en qué aspectos o
cuestiones necesitan ser mas acompafiados y ayudados los futuros docentes. En la
comparacion real - deseable, las dificultades para comprender y producir textos son unas

de las mds notorias. (Villarreal, Tello, y Cortez, 2010)

2 La red PROPONE, Promocién de Politicas Nacionales de Equidad en Educacion surgié en 2006; retine a ocho
instituciones ligadas a la educacién, de varios paises sudamericanos. Por Argentina la integran la Facultad
Latinoamericana de Ciencias Sociales y la Universidad Nacional de General Sarmiento
3 Utilizamos la sigla INFD para referirnos al Instituto Nacional de Formacién Docente
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e De la mano con lo anterior, se enfatiza la importancia de contar con dispositivos de
acompanamiento al alumnado de 1° afio. Se reconoce una variedad de formas posibles;
un formato que va ganando terreno, y cuyo perfil en el &mbito de la Educacidén Superior
estd siendo objeto de valoracion y revision, es la Tutoria, a cargo de profesores
especializados. Se trata de un dispositivo institucional de seguimiento, orientacion y
facilitacién de los procesos formativos que contempla la diversidad de los alumnos.
(Barrionuevo, Fernandez, Ferrau, 2010) Otro formato es la Tutoria entre pares, por
ejemplo, a través de la figura del Ayudante de Catedra. (Favre, Germanier, Favre,
Garnier, 2010). Del mismo modo, destacan que las relaciones dentro del grupo son
factores que favorecen la permanencia de los alumnos.

e A su vez se pone en evidencia que existen varios Sistemas de Becas para favorecer la
inclusion en el Nivel Superior. Las becas que contemplan no solamente la ayuda
econdmica sino también el rendimiento académico y la participacién en proyectos
comunitarios. Una nota que se subraya es la importancia -para que su fruto sea el
esperado- de la institucionalizacion de estos sistemas de ayuda. (Pantazzis, Cano,
Coérdoba, Martinez, 2010)

e [a accesibilidad a recursos bibliograficos e informéticos es considerada un factor que
alienta la inclusion de los estudiantes.

e Hay précticas docentes que resultan mas favorecedoras que otras, en orden a lograr la
permanencia y logros de los alumnos. En las investigaciones a las que nos estamos
refiriendo aqui, se resalta la importancia de la alfabetizacién académica en 1° afo y se
problematiza acerca de los formatos y momentos de las primeras evaluaciones en el 1°
aflo de carrera. (Papes, Castroman, Martinelli, 2010; Bilan, Leite, Squarzon 2010)

e Por ultimo, otro factor que se asocia con la democratizacion del acceso a la Formacion
Docente es la posibilidad de contar con modalidades flexibles de cursado; se destaca el
importante papel que pueden cumplir las TICS en este sentido. (Gelroth, Pacheco,
Villata, 2010)

Todos estos estudios hablan de problematicas y situaciones que cualquier actor
involucrado en la Formacién Docente puede reconocer sin dificultad. No deja de resultar
llamativo que, tratindose de geografias e instituciones tan disimiles, los problemas detectados
y las soluciones aportadas son casi los mismos.

No es menor el hecho de que, en uno de los primeros planteos sobre la cuestion el INFD

haya optado por dar la palabra a los mismos institutos en uno de los primeros planteos sobre la
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cuestion. Esta concentracion en el nivel institucional nos habilita a plantearnos acerca de la
necesidad de contar con un marco orientativo y regulador de estas acciones, que se ubique en
una instancia superior a cada instituto. La busqueda que proponemos a través de este proyecto

estd encaminada hacia alli.

Algunos afios més tarde, en 2014, una nueva investigacion, mds ambiciosa, retoma los
resultados de las investigaciones arriba resefiadas. El nuevo programa, denominado
“Indicadores de equidad en el acceso al conocimiento en la formacidon docente” fue coordinado
por INFD y la Red PROPONE, y realizado por docentes investigadores pertenecientes a dos
Universidades y 24 Institutos de Formacion Docente que todo el pais, que representaron las seis
regiones en que se dividio el territorio: Metropolitana, Patagonia, Cuyo, Centro, Nordeste y
Noroeste, cada una de las cuales estuvo coordinada por un referente regional. (Pogré, 2014)

Esta investigacion se organizo en torno de la pregunta: “;Qué iniciativas, dispositivos y
dindmicas institucionales y pedagdgicas promueven la equidad en el acceso al conocimiento en
la formacién docente?” Construir Indicadores de procesos: es decir, describir procesos (en el
marco de resultados reconocidos por las instituciones), desde una perspectiva cualitativa y en

profundidad.

Los ejes de la indagacion fueron: Representaciones y valoraciones sobre la equidad;

Acceso y Permanencia; Estrategias de Ensefianza; Conduccion y Liderazgo.

Los resultados obtenidos son de un alto valor. Describen copiosamente variados
aspectos de los Institutos de Formacion Docente: los estudiantes (sus condiciones
sociodemogréficas, socioecondmicas y educativas); las estrategias que se despliegan en pos de
contribuir a la equidad (difusion de carreras, inscripcidn, curso de ingreso, becas, disponibilidad
de biblioteca, recursos informdticos, estrategias de apoyo a los procesos de aprendizaje,
estrategias de aula) y su valoracion por parte de los distintos actores; la gestion y regulacion de
los tiempos de cursada (régimen de cursada, presencialidad, tiempo de finalizacién de las
carreras, organizacion del espacio de las practicas, entre otros); la conduccién y las formas de

gobierno de los Institutos.

Como consecuencia de la recoleccion efectuada, algunos autores (Pogré, 2014)
proponen un agrupamiento para tipificar formas de abordar el tema de la equidad en los
Institutos de Formacion Docente. Postulan dos grandes grupos: quienes centran su mirada en
las condiciones materiales, y quienes complejizan el abordaje pensando en cuestiones
especificamente ligadas a la ensefianza. Dentro de este segundo grupo, pueden a su vez

distinguirse otro dos: uno que detenta un enfoque remedial, de corte asistencial y otro que
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considera que la diversidad de estrategias debe formar parte de la propuesta habitual de

ensefanza dentro de la cursada regular.
Cuando la mirada es pedagdgico — institucional, se entiende que la equidad depende de la
organizacion y funcionamiento institucional, desde las propuestas pedagdgicas que sostiene
(...) secuencias curriculares, horarios de cursada, correlatividades, comunicacion
institucional, integraciéon institucional, etc. (...) En sintesis, pareceria que cuando la
concepcion de equidad es méds compleja, es decir cuando ésta involucra mds dimensiones,
mayor es la diversidad de estrategias que las instituciones piensan para el aula y, por el
contrario, cuando la equidad de identifica fundamentalmente con la igualdad de oportunidades,
las estrategias que las instituciones proponen se vinculan con las condiciones materiales
(elementos necesarios para aprender) o con el acceso a las condiciones fisicas (amplitud de
horarios, mejora de espacios.) (Pogré, 2014: 55-56)

La lectura de estos antecedentes relacionados con nuestro objeto de estudio nos resulta
beneficiosa para comprender mejor los diversos aspectos que presenta. En particular, nos ha
servido para observar cdmo el problema especifico de la relacion entre inclusién y formacion
docente, a través de las investigaciones realizadas en nuestro pais, se va configurando de una
manera particular, concentrandose en torno de algunos conceptos y categorias... que se
mantienen durante més de diez anos sin profundas alteraciones y sin renovacion de las

producciones.

1.3.2. Otros antecedentes significativos sobre la relacion inclusion y formacion

docente

Como adelantdramos, durante el rastreo de investigaciones relacionadas con la tematica
inclusion y formacion docente hemos encontrado una serie de documentos que refieren a
acciones y producciones referidas a la temadtica y, aunque no son el resultado de investigaciones
empiricas, nos parecen muy significativas, en tanto hablan del emerger de una preocupacién en

torno del tema.

En la region latinoamericana existen varias iniciativas destacables. Una de ellas
corresponde al Instituto Internacional para la Educacién Superior en América Latina y el Caribe
(IESALC), organismo dedicado a la promocion de la educacidn superior; en su III Conferencia
Regional realizada en la ciudad de Cérdoba (Argentina) en 2018, propone la reflexion sobre la
educacidén superior en América Latina y el Caribe:

(...) en la perspectiva del desarrollo humano sostenible y el compromiso con sociedades mas

justas e igualitarias, ratificando la responsabilidad de los Estados de garantizar la educacion
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superior como bien publico y derecho humano y social. Asi, en el debate amplio y fructifero
surge la Declaracién de la CRES como un marco de referencia para las futuras politicas
publicas y académicas de Educacién Superior regionales. (Henriquez Guajardo, 2018: 7)

En la Declaracion Final de la Conferencia, se pide llevar a cabo una nueva e histérica
transformacién de la educacidn superior desde el compromiso y la responsabilidad social, para
garantizar el pleno ejercicio al derecho a la educacion superior publica gratuita y de amplio
acceso, entre otras proposiciones que entendemos enmarcan nuestro tema en una perspectiva y

horizonte mayor.

A nivel de producciones nacionales en la regién latinoamericana, hemos hallado un
trabajo muy importante realizado en Colombia. (Ministerio de Educacion Nacional, 2012) Tras
el diagndstico y la advertencia de la necesidad de revisar cuantitativa y cualitativamente el
ingreso, permanencia y graduacion en el Nivel Superior, en 2013 el Ministerio de Educacién
emite el documento Lineamientos de Politica de Educacion Superior Inclusiva. (Ministerio de

Educacion Nacional, 2013)

Como puede advertirse, la produccion colombiana comprende a todo el nivel superior,
no se limita a la Formacién Docente;lo incluimos en esta resefia porque entendemos que su
mérito radica en la sistematizaciéon del tema y en la centralidad otorgada al concepto de
inclusion en el nivel superior. Ademds de precisar un marco conceptual, se define una politica
publica al respecto; resulta de gran interés también la inclusiéon de una Marco Normativo de los
grupos priorizados para la implementacion de la educacion superior inclusiva (personas con

discapacidad, grupos étnicos, poblacion victima. poblacion habitante de frontera)

Ya en nuestro pais, hemos mencionado anteriormente la constitucion de la red
PROPONE. En asociacion con el INFD se organizé en agosto de 2007 el Primer Seminario
Nacional “Formar docentes para la equidad”. Sefialamos este hito ya que, de algun modo, marca
la entrada en la agenda de politicas publicas para la educacion de nuestro pais, del tema que nos

ocupa. (Dussel y Pogré, 2007)

Destacados referentes de la politica educativa se dieron cita en este evento, y alli
escuchamos casi por primera vez el cuestionamiento acerca de la inclusion en la Formacion

Docente.

El seminario, en efecto, resulté una ocasidn propicia para reflexionar y analizar en voz alta un
tema central de la Ley Nacional de Educacion, como es la atencién a la igualdad, a la equidad
y a la diversidad, y para pensar con otros cémo formar docentes en contextos de exclusion y
desigualdad, y cémo priorizar este tema en la agenda de las politicas ptiblicas sobre formacién

docente. (Vollmer, 2007: 10)
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Otros de los ricos aportes de este Primer Seminario lo constituyen las reflexiones en
torno a qué significa una formacion para la equidad (Tedesco, 2007), la afirmacién de la
necesidad de renovar la agenda de la formacion docente (Birgin, 2007), y el énfasis puesto en
lo que se hace tanto como en lo que se dice, integrando miradas politicas y técnicas, y acciones
curriculares y organizacionales. (Yapur,2007; Alliaud, 2007; Pogré, 2007)

Una segunda edicién del Seminario se realizé en Febrero de 2009, en la Universidad
Nacional de General Sarmiento, ocasion en la que se presentaron los trabajos de investigacion
llevados a cabo por los Institutos de Formacién Docente, que hemos resefiado mds arriba. Esto
da cuenta del avance llevado adelante por esta Red en términos de sistematizar las experiencias

y constituirlas progresivamente en trabajos de investigacion.

Conocer estas realizaciones completa y enriquece nuestra apreciacion de la temadtica.
Fundamentalmente, nos ayuda a visualizar la emergencia de un problema y su posicionamiento

en la agenda de las politicas publicas nacionales e internacionales.

1.4 .Contribucion esperada

Las contribuciones que se esperan de este trabajo final guardan estrecha relacién con la
carrera de posgrado en la cual se inserta. Por tratarse de la culminacién de la Maestria en
Politicas Publicas para la Educacion, y por integrar una cohorte que tiene como marca distintiva
su conformacion con directivos de instituciones educativas de distintos niveles, nuestra mas
alta aspiracidn es que esta investigacion genere un impacto transformador en las instituciones.
Fuera del horizonte que pretende algin cambio con sentido de mejora en las précticas,
entendemos que la investigacion educativa es incompleta. Compartimos al respecto la opinién
de Eisner:

Aunque para los estudiosos es agradable rumiar cuestiones epistemoldgicas y debatir
problemas normativos y metodolégicos, el objetivo del saber académico en educacion no es
el conocimiento desinteresado —atin si semejante criatura existiera-sino la mejora de la
escolaridad. (Eisner, 2002: 153)

Los aportes de tipo conceptual que puedan derivarse de aqui pueden también resultar
valiosos. Sostenemos que es una mejor comprension de los problemas lo que puede dar lugar a
acciones mds precisas.

Por tratarse de un acercamiento a un tema emergente y poco explorado aln, creemos
que este trabajo puede contribuir a visibilizar las probleméticas de inclusiéon educativa en el

nivel superior.
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Siendo nuestro espacio de desempeiio profesional el de la formacién docente inicial,
nuestro deseo es que cada vez mas, los jovenes interesados en realizar una carrera de formacion
docente en el nivel no universitario encuentren las oportunidades, herramientas y dispositivos
que les permitan avanzar de manera satisfactoria, con logros, haciendo propia una formacion
de calidad que, a su vez, brindardn a otros. Este es el mds genuino interés de este esfuerzo.

En un plano mucho mds personal, trabajos de este tenor son ocasion de efectuar una
especie de “alto en el camino” y sintetizar experiencias, lecturas, saberes, juicios y dudas. Una
oportunidad de pensar con mds detenimiento algunas cuestiones, de hacer algunas lecturas
novedosas e incursionar en topicos algo alejados de lo que constituye el contenido diario del
propio trabajo, de urdir algunas ideas e intentar traducirlas al papel. De volver a pensar las
razones mds profundas que mueven la apasionante tarea educativo y renovar el compromiso

con ellas.

1 .5 . RESENA DEL CAPIiTULO

Cuestionarnos desde una perspectiva de politicas publicas por la inclusion en la
formacion docente es adentrarnos en un tema tan incipiente como necesario. Durante mucho
tiempo el interés por la inclusion (desde la perspectiva tedrica y desde la perspectiva de politicas
publicas) se concentré en los niveles obligatorios del sistema educativo. De la mano de nuevos
marcos discursivos sobre la Educacion Superior, que la afirman como un bien publico y social,
un derecho humano y universal, un deber de los estados, se ve surgir una preocupacion acerca
de la posibilidad efectiva de que todos gocen de ella. Esto abre la pregunta acerca de las politicas
de inclusién en el Nivel Superior.

La ubicacion de nuestro trabajo en el sistema de formacion docente no universitario
puede contribuir, por su novedad, a visibilizar los problemas de las politicas de inclusién en
este sector.

El rastreo de los antecedentes de la cuestion arroja profusos estudios que pueden
iluminar la bisqueda, a partir de lo hallado para otros niveles del sistema educativo.

A una escala menor y mds concreta, el tema remite a preocupaciones que se vivencian
cotidianamente en los institutos de formacién docente y que traducen la preocupacion por la
inclusién en el interés por mejorar el acceso, permanencia, transito y egreso de los jévenes

deseosos de convertirse en docentes. 3
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CAPITULO 2
CONSIDERA CIONES METODOLOGICAS

En este capitulo damos cuenta del disefio de investigacion utilizado para la realizacion
de este estudio. Se organiza en dos apartados: en el primero -Descripcion metodoldgica del
trabajo- presentamos una especie de “ficha técnica” de esta investigacion. En el segundo -El
Reglamento Académico Marco como unidad de andlisis- explicamos por qué elegimos este

instrumento para mirar el problema que nos interesa.
2.1. Descripcion metodolégica del trabajo

La justificacion de la resolucién metodoldgica de este trabajo conduce al planteo sobre
las 16gicas de investigacion, es decir, esas concepciones basicas diferenciadas del hecho social
y del proceso de construccién de su conocimiento que subyacen a los diferentes modos de
operar en el proceso de construccion del objeto. En otras palabras, el debate metodoldgico se
inscribe en una perspectiva epistemoldgica.

La investigaciéon educativa no estd al margen del flujo y de los movimientos que
expresan la evolucion de la investigacion en las ciencias sociales. A partir de los afios 80, en
América Latina especificamente, se viene desarrollando “otra” manera de hacer investigacién
educativa, en oposicion a las investigaciones “convencionales” (Eisner, 1998) No nos
detendremos en el andlisis comparativo de uno y otro. Parece prudente la expresion de Sirvent
(Sirvent, 1999) acerca de la legitimidad de los diferentes modos de operar e incluso sus posibles
combinaciones a nivel metodoldgico.

Procuramos adoptar una perspectiva cualitativa en la investigacion. Una aclaracion: esta
es una intencion, no un logro asegurado. Siguiendo a Eisner (Eisner,1998) procuramos detectar
los rasgos de identidad de un estudio cualitativo en nuestro propio trabajo, teniendo presente la
advertencia del autor acerca de la posibilidad de distintos niveles de presencia de estas notas.

Los estudios cualitativos tienden a estar enfocados. Esta nota queda patente en nuestro
caso por estar centrada la indagacién en un documento, cuya existencia es previa e
independiente a la indagaciéon misma, y cuyo mayor valor radica en la importancia del tema que
abordamos a través de tal documento. Cualquier elemento, evento, situacién, objeto que tenga
importancia para la educacion es un tema potencial para un estudio cualitativo. Estos temas
existen independientemente de la intervencion del investigador: la perspectiva adoptada es, en

este sentido, naturalista.
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Una segunda caracteristica de los estudios cualitativos tiene que ver con el yo como
instrumento. Mencionamos mds de una vez a lo largo de este estudio como el cardcter
embrionario del tema que perseguimos (la articulacion entre politicas de inclusion y formacion
docente) nos ha obligado a ser muy creativos en la busqueda de antecedentes, en la elaboracion
de indicadores de esta relacion en los documentos oficiales, en la categorizacién de los
hallazgos, etc. La sensibilidad, la percepcidn, la capacidad para ver lo que cuenta, incluso la
intuicion del investigador, juegan un papel fundamental en este tipo de trabajos.

Un tercer rasgo que hace cualitativo a un estudio es su cardcter interpretativo,
entendiendo de dos maneras diferentes lo que “interpretacion” significa. En primer lugar
interpretacion se refiere a que los indagadores tratan de justificar las afirmaciones que realizan,
y para hacerlo utilizan conceptos tomados de las ciencias sociales o crean otros nuevos. En
nuestro trabajo hemos avanzado en este sentido, dando cuenta de cada una de las conclusiones
a las que arribamos con material documental suficiente y confrontando con autores de
referencia.

El segundo significado de “interpretacion” nos conduce a uno de los elementos mas
especificos de la investigacion cualitativa. Interpretar tiene que ver aqui con tratar cuestiones
de significado, vale decir, con acceder a las perspectivas que los hechos tienen para quienes los
experimentan. En el caso de nuestra investigacion, por la resolucion metodoldgica escogida,
este rasgo resulta un poco mds dificil de captar. Pero afirmamos su presencia: nos interesa
otorgar un lugar destacado a nuestra propia experiencia fruto del desempeio en Formacion
Docente, y esto estd presente a lo largo de todo el trabajo. Por otro lado, una interesante linea
de continuidad tras las conclusiones logradas podria consistir en indagar cdmo son significadas
las politicas de inclusion en el marco de la formacién docente por los sujetos intervinientes en
su definicién e implementacion.

Un cuarto rasgo que muestran los estudios cualitativos se refiere al uso del lenguaje.
Nuestro trabajo hace uso de algunas licencias en la utilizacion del lenguaje: la expresion de
conclusiones en forma de interrogantes; la referencia a los sucesos cotidianos de la vida
institucional en lenguaje coloquial, alejandose de la rigurosidad técnica. Sabemos que esto
entrafia ciertos riesgos, pero también que el mas legitimo sentido de una empresa de esta indole
es posibilitar una vuelta a los lugares de la propia experiencia portando una mirada renovada.
El tipo de objetividad valorado por formas mds convencionales de indagacion rara vez es un
rasgo de los estudios cualitativos, segtn Eisner. Estos se caracterizan por la presencia de la voz

en el texto y por el uso del lenguaje expresivo.
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La quinta nota es la atencion a lo concreto. El objeto se aborda en su unicidad y
singularidad; no hay una urgencia por llegar a afirmaciones generales mediante procedimientos
de muestreo y estadisticas. En nuestro trabajo, centramos la indagaciéon en el Reglamento
Académico Marco (Decreto N° 4199,2015) como unidad de andlisis donde es posible captar
huellas del tema que perseguimos (la interseccion entre politicas de inclusién y formacion
docente). Las afirmaciones a las que arribamos no tienen pretension de universalidad.

El ultimo rasgo de los estudios cualitativos concierne a los criterios para juzgar los
éxitos. En este informe ofrecemos sustento de las afirmaciones que hacemos, expresamos
nuestros propios cuestionamientos y dejamos planteados temas e interrogantes susceptibles de
ser profundizados. La investigacion cualitativa es creible gracias a su peso, a su coherencia, a
la I6gica de la interpretacion. El juicio juega un papel importante; el espacio para el debate y la
diferencia estd siempre abierto.

Eisner concluird, como hemos sefialado mdas arriba, que los estudios pueden ser
cualitativos en diferentes grados; nosotros hablamos, mas modestamente, de una indagacion

que intenta conformarse desde esta perspectiva.

El nivel de esta investigacion es exploratorio — descriptivo. El caricter exploratorio
deriva de que se trata de una cuestion poco abordada, incipiente, cual es la interseccion de
politicas de inclusién y formacion docente, en una normativa de reciente aprobacion. El cardcter
descriptivo refiere a los objetivos planteados en términos de conocer y caracterizar el objeto de
estudio. No se busca en cambio realizar un estudio explicativo en términos de causas y efectos
vinculados a ello

En relacion a la delimitacion temporal de este trabajo diremos que se trata de un estudio
longitudinal. Tomamos un hecho acontecido en 2015 (la aprobacion del Decreto N° 4199/15),
atendiendo a los procesos previos y posteriores a su ocurrencia. Ponemos un punto de inicio en
el afio 2006 (momento de la sancién de la Ley Nacional N° 26.206) y un punto de cierre en
2019. La delimitacion espacial lo circunscribe a la jurisdiccion Santa Fe; también apelamos al
material producido a nivel nacional en la medida en que constituye un marco para las decisiones
provinciales.

En cuanto a la delimitacion temdtica, nos concentramos en un periodo especifico de la
Formacién Docente: la Formacion Docente Inicial; dentro de ella, la que es ofrecida por los
Institutos No Universitarios. Excluimos la Formacién Docente Inicial brindada por

universidades e institutos universitarios.
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El objeto de estudio de este trabajo lo constituye la relacion entre Politicas de Inclusion
y Formacién Docente Inicial. La unidad de andlisis escogida es el Reglamento Académico
Marco* (Decreto N°. 4199/ 15) para los Institutos de Educacién Superior de la Provincia de
Santa Fe. Las fuentes de informacion son fuentes documentales: Legislacion Nacional y
Provincial, resoluciones del Consejo Federal de Educacién, documentos de Apoyo del INFD,
notas emanadas del Ministerio de Educacion de la Provincia de Santa Fe, registros de reuniones
entre Institutos Superiores y Ministerio de Educacidn; instructivos elaborados por Ministerio

de Educacion para el tratamiento del RAM en los Institutos. La técnica de recoleccion de datos

privilegiada es la investigaciéon documental.

Tabla 1

Se presenta a continuacidon la Tabla 1 con el detalle de las fuentes trabajadas.

Fuentes documentales consultadas

NIVEL NACIONAL

Ley N° 26 206 de Educacién Nacional Afio 2006
Ley N° 26877 de Centros de Estudiantes Afio
2013

Resolucion CFE N° 23/07 Ao 2007

Resolucion CFE N° 72/08 Ao 2008

Resolucion CFE N° 140/ 11 Ao 2011
Resolucion CFE N° 188/12 Afio 2012
Resolucion CFE N° 286/16 Plan Nacional de
Formacion Docente 2016/2021 Afio 2016
Secretaria de Educacion — Resolucion N° 546 Afio
2009

Ministerio de Educacion — INFD Documento
Marco Politicas Estudiantiles Afio 2009
Ministerio de Educacion — INFD Plan de
Fortalecimiento Jurisdiccional Afio 2009
Ministerio de Educacion — INFD Plan de
Fortalecimiento Jurisdiccional Afio 2013

INFD El Régimen Académico en el sistema
formador. Andlisis y aportes para su difusion, Afio
2012

INFD Dispositivo de acompafiamiento a las
trayectorias formativas Afio 2017

NIVEL JURISDICCIONAL

Decreto N° 4199 Afio 2015 de la Provincia de
Santa Fe y su anexo (RAM)

Ministerio de Educacién: Orientaciones para la
construccion, elaboracion y redaccion de los
reglamentos institucionales Afio 2017

Direccion Provincial de Educacién Superior-
Documento “Acompafiamiento a las trayectorias
estudiantiles” Afio 2017

Direccién Provincial de Educaciéon Superior-
Documento “Acompafiamiento a las trayectorias
de los estudiantes de nivel superior” Afio 2019
Borradores de RAM e Instructivos elaborados por
Ministerio de Educacién para tratamiento RAM en
los Institutos

Circulares firmadas por DP Educacién Superior,
DP Educacién Privada, DP Educacion Artistica y
Equipo de Desarrollo Normativo: Circular 2016
RAM y Circular 2

Notas de la Direcciéon Provincial de Educacién
Superior y/o Equipo de Desarrollo Normativo y/o
Direccion Provincial de Educacién Privada a los
Institutos de Educacion Superior: Octubre 2013,
marzo 2014 , junio 2016,

Sintesis y Registros de reuniones entre Institutos
Superiores y Ministerio de Educacién / Equipo de
Desarrollo Normativo

La investigacion documental selecciona y analiza datos que estdn en forma de
“documentos”: soporte material de hechos, fendmenos y manifestaciones de la realidad social
que existe con independencia del investigador. Hasta hace pocos aiios, el desarrollo de este
herramienta en la literatura tedrica- metodoldgica no era tan profuso como el de otras técnicas;

sin embargo, algunos autores expresan una revitalizacion. (Gémez, 2011) Entre las opciones

* A partir de ahora utilizaremos la sigla RAM para referirnos a Reglamento Académico Marco
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realizadas a nivel metodoldgico para este trabajo se cuenta la de poner en valor, en cuanto
generadores de conocimiento, algunos materiales (ahora transformados en documentos) que
integran la labor cotidiana en un Instituto de Formacion Docente.

El andlisis de los documentos supuso un ejercicio de cierta creatividad e ingenio en la
bisqueda de indicadores. Nos han resultado de gran utilidad en este sentido los aportes de
Rodriguez Gémez et al. en relacion al andlisis de datos cualitativos. Estos autores colocan en
el andlisis de los datos el momento mas fecundo y significativo (y también, el menos claro) de
una investigacion: analizar los datos es extraer significado de un cimulo de materiales
informativos. (Rodriguez Gémez, Gil Flores, y Garcia Jiménez, 1996)

En el presente trabajo, esto implicé una serie de procedimientos, intentos, decisiones,
caminos alternativos que no responden siempre a reglas pre- especificadas. El andlisis de los
datos siguié el camino de una clasificaciéon inductiva con sucesivos afinamientos vy
reordenamientos de las categorias, tal como puede apreciarse en la Tabla 2 que a continuacién

se presenta:

Tabla 2
Diseiio de Andlisis de las fuentes documentales
Dimensiones Pardmetros / Indicadores

« 1.Posicionamiento del temaenla | 1 Relevancia otorgada al tema “Inclusién” en general
> agenda nacional . . .
Z E 1.2.Niveles del sistema donde se ubican las
% E j preocupaciones por la Inclusién
3 Q % 1.3.Fundamentacién de la preocupacién por la
% 8 O Inclusién en la Formacién Docente

< - - —

E % 4 .2.L1ne.a/mlentos para pp}ltlcas de 2.1 Sujetos a los que se dirigen estas politicas
o= inclusion en la formacion docente . . »
= O X . . 2.2 Sujetos responsables de la implementacion
v <> a nivel nacional o
= E = adecuada de estas politicas
E o 2.2 Resultados esperados de estas politicas

=

2.3 Momentos de la intervencion

3.Fundamentos jurisdiccionales
para la adopcidn de politicas de
inclusién en la formacién docente

3.1 Ideas de la politica educativa santafesina vinculadas
ala cuestion inclusiva en la formacion docente

2

4.Proceso y contenido del RAM 4.1. Presencia del tema “inclusion” durante el proceso

de elaboracién del RAM: relevancia, aspectos bajo los
cuales se presenta

4.2. Presencia del tema “inclusion” en el contenido del
RAM: relevancia, aspectos bajo los cuales se presenta

2

4.4. Presencia del tema “inclusion” en las lineas de
accion derivadas después de la aprobacién del RAM:
relevancia, aspectos bajo los cuales se presenta

2

RELACION INCLUSION Y FORMACION
DOCENTE A NIVEL JURISDICCIONAL, EN EL
RAM

5.Sentidos atribuidos por los

5.1. Valoracién de cuestiones presentes en el RAM
actores

vinculadas a la inclusion en la perspectiva de los
representantes del Ministerio de Educacion

5.2. Valoracién de cuestiones presentes en el RAM
vinculadas a la inclusién en la perspectiva de los actores
de los Institutos de Formacién Docente
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2.2. El Reglamento Académico Marco como unidad de analisis

En aras de problematizar las opciones metodoldgicas de este trabajo, nos planteamos la
pregunta: ;Por qué el Reglamento Académico Marco como lugar para mirar las relaciones
entre Politicas de Inclusion y Formacion Docente?

Comencemos por establecer de qué se trata un Reglamento Académico. En sentido
amplio es una herramienta consistente en un conjunto de regulaciones que tiene por finalidad
ordenar la prictica educativa. Especificamente en el caso que nos ocupa, esas regulaciones
conciernen a todo lo referido al ingreso, permanencia, promocién y egreso de los estudiantes
en un Instituto de Formacién Docente.

El Reglamento Académico al que nos referimos en este trabajo es el Decreto N° 4199,
vigente desde el afio 2015 en la provincia de Santa Fe, conocido por su sigla RAM (Reglamento
Académico Marco).

Interesa sefalar que un Reglamento Académico es la expresion de una politica publica.
Se inscribe en un marco mayor que es el proyecto politico-educativo de una sociedad. Por
tanto, representa un lugar privilegiado para buscar alli un posicionamiento frente a la
problematica de la inclusidn, y en caso de registrarse, captar sus caracteristicas, connotaciones
y matices, y también problematizar en torno de ello.

Conforme la conceptualizacion de politica publica que desarrollamos en el capitulo N°
3, no realizamos una identificacion total entre politica publica y la normativa que la expresa (en
este caso, el Decreto N°4199,2015). Si lo hiciéramos, la vision seria incompleta; para visualizar
el panorama completo hay que incluir en escena no sélo lo disefiado sino también lo vivido. Por
ello es que nos parece acertado hablar del RAM como expresion de una politica publica.

En el capitulo cuarto de esta obra nos detenemos en la conceptualizacion del

Reglamento Académico, sus notas caracteristicas y su desarrollo a lo largo de los tltimos afios.

2 .3 . R ESEN A DEL CAPITULO

El presente trabajo pretende inscribirse en un enfoque cualitativo de investigacion; se
procura identificar los principales rasgos que lo configuran en esta linea, teniendo presente la
advertencia de los especialistas acerca de los distintos grados posibles de presencia de dichas
notas.

Se opta por el Reglamento Académico Marco como unidad de andlisis en la cual se

analizan las relaciones entre politicas de inclusion y formacion docente. En tanto expresion de
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una politica publica inscripta en un proyecto politico- educativo mayor, representa un lugar
privilegiado para captar un posicionamiento frente a la problemadtica de la inclusion en el nivel
superior.

La técnica privilegiada es la investigacion documental. Se acude a fuentes documentales
de variado tipo. Se busca, también, transformar en generadores de conocimiento algunos
materiales de produccion y uso cotidiano en nuestra practica profesional.

Para el andlisis y procesamiento de datos se sigue el camino de una clasificacion
inductiva con sucesivos afinamientos y reordenamientos de las categorias que operan a modo

de indicios para dar respuestas a los problemas planteados.8
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CAPITULO 3
INCLUSION Y FORMACION DOCENTE

DESDE EL ANGULO DE LAS POLITICAS PUBLICAS

Este capitulo oficia como marco conceptual de esta indagacién. Definimos conceptos
fundamentales para enfocar nuestro tema, comprender sus relaciones, identificar lo que subyace
detrds de ellos. Para entender mejor, para saber qué buscar y para interpretar los hallazgos.

Dar forma al marco conceptual en un trabajo de este tipo, exploratorio, con pocos
antecedentes acerca del tema especifico, asume las caracteristicas de una verdadera elaboracion.
El orden que hemos elegido recorre desde lo mds general a lo particular. Partiendo desde el
concepto de inclusién, a las politicas de inclusidn; y desde alli a las politicas de inclusion
focalizadas en el nivel superior, para luego recalar en las politicas de inclusién dirigidas
especificamente a la formacion docente. Hemos dividido este capitulo en cuatro apartados. El
primero de ellos -Acerca de la inclusion educativa- aborda la problemaética tarea de la definicion
de “inclusion” y conceptos relacionados. El segundo apartado -Politicas de inclusion- muestra
los rasgos caracteristicos de estas herramientas; en el tercero y el cuarto -Politicas de inclusion
en el nivel superior y Politicas de inclusion en la formacion docente- nos enfocamos en las

notas que distinguen a las politicas publicas en esos dmbitos.

3.1. Acerca de la inclusion educativa
3.1.1. Sobre el concepto de inclusion

Inclusién es una de las palabras estelares del mundo educativo actual; su instalacion
masiva torna politicamente incorrecto su negacion o contradiccion: nadie se atreveria a negar
la necesidad y el derecho del acceso de todos a la escuela. En tensidon con este énfasis, el
concepto adolece de imprecision. El paradigma que lo sostiene tiene bordes difusos. (Gonzilez
Ocampo, 2014)

De lo mucho que hay dicho sobre el asunto, vamos a sefialar algunas cuestiones que nos
servirdn para enfocar e interpretar los hallazgos realizados.

Inclusién educativa, en su sentido mas amplio ha sido planteado por UNESCO como el
“proceso de identificar y responder a la diversidad de las necesidades de todos los estudiantes
a través de la mayor participacion en el aprendizaje, en las culturas y en las comunidades, y

reduciendo la exclusién en la educacion” (Blanco Guijarro 2008: 7)
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Nos ha parecido también muy acertada la definiciéon de inclusién que ofrece

Narodowski: hablar de inclusién en educacion es hablar de
una educacién sensible a las necesidades especificas de cada sector, compensando las
dificultades, facilitando el acceso, la permanencia y el progreso a aquellos que mas lo
necesiten, desde una légica de redistribucion, en un sentido econémico y del reconocimiento,
en un sentido cultural. (Narodowski, 2008)

Son varios los autores que consideran que el concepto de inclusiéon no posee una
definicién Unica, sino que remite a un enfoque asociado a un contexto en el que se generan y
direccionan sus sentidos. (Camilloni, 2008) (Jorge Navarro, Sanchez y Herrera, 2013).

Prueba de ello es, por ejemplo, el cambio generado a lo largo de la historia: Desde los
inicios de la escuela moderna estuvo presente la idea de inclusidn, en el sentido de que todos
debian estar en la escuela. Pero en el origen, esa idea de inclusién fue encarada desde la
homogeneidad. Hoy, por el contrario, se asocia a la diversidad.

La Inclusién educativa es considerada un componente clave para forjar enfoques y
practicas que contribuyan al logro de sociedades mads cohesivas e inclusivas. Inclusion
Educativa y el concepto cercano de [Inclusion Social son concebidas como dos ejes
complementarios que pretenden atenuar las consecuencias devastadoras de la desigualdad
sufrida por vastos sectores de la poblacion.

Se advierte también necesario explorar las relaciones entre los conceptos de inclusion
social e inclusion educativa: la dependencia de la segunda en relacion a la primera, o la
existencia de un pequefio espacio de autonomia para la inclusién educativa es un punto de

confrontacién entre especialistas. (Dubet, 2009).

3.1.2. Fundamentos de la inclusion: la educacion como derecho

El fundamento de la inclusién educativa se emparenta de manera directa con la
afirmacién de la educaciéon como derecho de todas las personas, por el simple hecho de
pertenecer a la familia humana. (Ministerio de Educacion de la Nacion, 2019)

En la historia de la humanidad, un largo derrotero ha llevado progresivamente al
reconocimiento de un ndmero creciente de derechos. Inicia en el siglo XVIII, cuando se
enuncia por primera vez la idea de que el hombre es portador de derechos. Es el momento de
los llamados derechos individuales o civiles: derechos naturales e imprescriptibles de todos los
hombres a la libertad, la propiedad, la seguridad y la resistencia a la opresion, los cuales deben

ser reconocidos sin restriccion por el Estado.
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Avanzado el siglo XIX y mds fuertemente en el XX, una nueva generacion de derechos
-los Derechos Sociales-reclamé la atencidn sobre una nueva categoria de asuntos: la libertad de
asociacion, las condiciones de trabajo, el salario digno, el sistema de salud, la vivienda, entre
otros y colocé al Estado en una nueva posicion: no se trata sélo de reconocer tales derechos
sino también de protegerlos, ampararlos y velar por su cumplimiento.

El final del siglo XX trae consigo una tercera generacion de derechos, mds difusos, con
beneficiarios no claramente identificables, unidos en su vinculo con la solidaridad: se refieren
a bienes comunes (el agua, la tierra, la paz, la calidad de vida) y para su realizacién se necesitan
de esfuerzos a escala planetaria.

La concepcidn de la educaciéon como un derecho transcurrié un transito similar: de un
simple permiso individual a una compleja red de garantias y facultades sociales y colectivas
asociadas a la creaciéon de mundos mas justos. (Pineau, 2008)

Nos ha parecido enriquecedor el aporte de la pedagoga ecuatoriana Rosa Maria Torres,
quien plantea una vision ampliada del derecho a la educacién, basada en los siguientes puntos:

e Derecho no sélo de nifos y nifias sino de toda persona

e Derecho no sélo a acceder a la escuela sino a la educacion

e Derecho no sélo a acceder a la educacién sino a una buena educacion
e Derecho no s6lo a acceder a la educacion sino al aprendizaje

e Derecho no sélo al aprendizaje sino al aprendizaje a lo largo de la vida

e Derecho no sélo al acceso sino a la participacion

Lograr que se reconozca la educacién como un derecho, antes que como un mero servicio, una
oportunidad, o incluso -cada vez mds- una mercancia, es una batalla cada vez mas cuesta arriba
e importante por si misma. No obstante, una vez instalados en el terreno de los derechos, la
segunda batalla que se plantea es abrir el lente estrecho con que suele mirarse el “derecho a la
educacion” y la propia educacion (...) Obviamente, la tercera gran batalla, y la fundamental,
es lograr que la abultada lista de convenios, declaraciones y programas de accién en torno al
derecho a la educacion deje de ser tinta en el papel y pase a concretarse en la realidad (...)
(Torres, 2006: 1-2)

Tras esto, diremos que el derecho a la educacién inclusiva (como fundamento de la

inclusién educativa) no es un nuevo derecho, sino la consecuencia logica de aplicar el derecho

a la educacion, con todas sus implicancias, de manera universal.
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3.1.3. Perspectivas de la inclusion: inclusion y desigualdad

Existe unanimidad en los autores al momento de sefialar que hablamos de Inclusién
porque vivimos en sociedades profundamente desiguales; esta desigualdad, rasgo caracteristico
de América Latina, se relaciona con la adopcién de politicas neoliberales. Las medidas que
buscan incluir no pretenden en principio realizar transformaciones estructurales sobre las
sociedades neoliberales sino poner un remedio sobre algunas de las consecuencias que se
derivan de esa estructura. (Chiroleu, 2009) Es un concepto fuertemente atravesado por la
impronta socio- politica- ideoldgica. A manera de ejemplo, mencionemos que las nociones de
Igualdad de oportunidades e igualdad de resultados, que inmediatamente salen al cruce cuando
se habla de inclusion, expresan cada uno convicciones distintas respecto de las sociedades, su
funcionamiento, sus metas e ideales. (Dubet, 2009) (Natanson, 2016)

Nos ha resultado muy interesante el aporte de algunos autores que invitan a pensar la
exclusion como una relacion social, y no tanto como un estado o posicion en una estructura. No
se trata unicamente de razones econdmicas, sino de cuestiones culturales y sociales, en
multiples combinaciones. (Capelari, Ndpoli, y Tilli, 2019)

Otra idea que nos parece rica es la que invita a pensar que inclusion / exclusién no
siempre se dan de forma completa sino mds bien matizada en una variedad de composiciones.
En el plano especificamente educativo, diremos que la exclusion / inclusion educativa no esta
definida hoy solamente por estar dentro o fuera de la escuela. Se puede “estar dentro” de la
escuela y aun asi seguir formando parte del grupo de los excluidos, en la medida en que no se
goza plenamente el derecho a la educacidn. Si no se ofrece oportunidad a todos los alumnos de
realizar aprendizajes significativos, que posibiliten desarrollar procesos de pensamiento para
entender, convivir y desarrollarse en un mundo complejo, la exclusién continda. (Jorge
Navarro, Sdanchez, y Herrera, 2013)

Las ideas precedentes nos llevan sin duda a pensar en la dificil relacién entre escolaridad
y pobreza, que es uno de los motores que mueve las politicas de inclusion. Relacion compleja,
escandalosa, que pone a prueba voluntades e ingenio.

Autores como Pineau denuncia la existencia de una “pedagogia de la pobreza” que
obtura la posibilidad de generar sociedades mas justas:

Para esas posiciones, ser pobre es mdas importante que ser alumno. La pobreza es asi
naturalizada como condicién inmodificable y constitutiva de los sujetos y no es entendida
como un efecto de ciertas politicas que puede ser modificado por otras. En oposicion a esas

posturas, estamos proponiendo recuperar el horizonte de igualdad que implica la concepcion

del otro como sujeto de derecho para pensar desde alli propuestas pedagdgicas que no sélo
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prevengan, sino que sobre todo habiliten situaciones que permitan la irrupcién de algo nuevo,
no predecible de antemano, que aporte a la construccién de situaciones de mayor justicia. Es
necesario dejar de pensar a la pobreza como una determinacion que se instituye como natural
y volver a mirarla como el producto de una operacién social desigualitaria e injusta. (Pineau,

2008: 26-27)

Sélo un profundo convencimiento hecho carne en politicas y en acciones, acerca de las

posibilidades de romper estas profecias de fracaso, puede resultar transformador.

3.1.4. Perspectivas de la inclusion: inclusion y diversidad

La asociacion inclusion y diversidad tiene fecha de aparicion relativamente reciente. La
mirada histdrica nos permite reconocer que no siempre se vincularon estos términos. Durante
mucho tiempo, el mandato de incluir fue de la mano con homogeneizar.

Hablar de diversidad es entrar en un territorio donde encontramos reflexiones muy
dispares; es un tema, también, donde las problematizaciones tedricas son necesarias.

Los rostros de la diversidad son muchos y distintos. A la pregunta por quiénes son los
que deben ser incluidos, se responde distintamente: los que revisten algin tipo de discapacidad,
los que pertenecen a algiin colectivo minoritario, los sujetos en situacion de pobreza, entre otros.
(Valeriano 2015) (Tenti Fanfani 2009) (Skliar 2008). Algunos de estos aspectos de la
diversidad han sido objeto de tratamiento especifico cuando se habla de Inclusion Educativa.
Por ejemplo: existe mucho desarrollo referido a inclusion y discapacidad, a punto tal que se
toman como sindénimos; otros son atin menos explorados.

En un difundido articulo, Skliar problematiza esta cuestion. (Skliar, 2008) Nos han
resultado de gran interés sus aportes. Se pregunta: “;La inclusion educativa tiene que ver con
la igualdad o con la diferencia?” y tras analizar el proceso de diferencialismo — en tanto
proceso politico de categorizacion, separacion y disminucién de algunas marcas identitarias
dentro de vasto conjunto de las diferencias humanas- concluye que la idea de diferencia, si bien
puede significar un valor, acaba utilizindose como una indicacién de anormalidad.

En tension con esta idea, y parafraseando al mismo autor, podemos decir que cuando a
la pregunta “; A quiénes representan esa diversidad a la que se refiere la inclusiéon?” se responde
“todos”, la complejidad y la seriedad se diluyen rapidamente con esa imprecision

generalizadora.
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3.1.5. Inclusion y trayectorias

La nocién de Inclusién Educativa ha legado otro concepto, que nos interesa rescatar
porque nos serd de gran utilidad en el andlisis del RAM. Es el concepto de Trayectoria. Se
relaciona fuertemente con la idea de diversidad a la que haciamos alusién mads arriba.

La trayectoria se define como el recorrido que realiza el alumno por grados, ciclo y
niveles a lo largo de su historia escolar. Recorrido personal -y por tanto, diverso- que no siempre
se ajusta a la progresion lineal en los tiempos marcados por una periodizacion estdndar; se
establece por tanto una diferenciacion conceptual entre trayectorias tedricas y trayectorias
reales.

Desde su misma denominacion, trayectorias refiere a la diversidad que caracteriza a los
estudiantes en sus procesos formativos. El reconocimiento de una pluralidad de trayectorias
marcha parejo con la afirmacién de la diversidad como fundamento de la realidad; equivale
pues a decir que hay muchas maneras de vivir la escolaridad (en cualquier nivel en que nos
encontremos) y que no todos los estudiantes avanzan al mismo ritmo.

La trayectoria constituye una

(...) categoria conceptual inherente al proceso de inclusidon educativa en tanto permite
comprender el tipo de recorrido que realizan los alumnos, la calidad de los aprendizajes
logrados y su relacién con las caracteristicas institucionales, lo cual en conjunto, permite
aproximarnos a un conocimiento més claro de la desigualdad, y la relacién entre ingreso y
egreso. (Jorge Navarro, Sdnchez y Herrera, 2013:132)

El recorrido que la trayectoria significa incluye el registro de los obsticulos,
interrupciones y desvios. Se considera que una trayectoria es resultado de la confluencia entre
las biografias de los alumnos y las posibilidades que la institucion escuela ofrece. En las
decisiones vinculadas a las trayectorias se reconoce el peso de las experiencias escolares
pasadas y presentes para los estudiantes, y las expectativas acerca del beneficio que la

escolaridad representa.

3.2. Politicas de inclusion

3.2.1. La inclusion educativa como politica piiblica

La inclusién educativa es un asunto de politicas publicas. Habida cuenta de la
orientacidn de esta Maestria, nos detendremos en este concepto. Indagar acerca de las politicas
publicas es una forma de abordar la interlocucién de la sociedad con el Estado. Hablar de

politicas publicas implica hablar de la eleccion de ciertos valores y criterios por sobre otros,
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ciertos objetivos y medios, ciertas rutas estratégicas de accion, ciertos actores, procedimientos,
tiempos e instrumentos.

En el momento en que se decide e implementa una politica publica, no sélo se estd
tomando una decision respecto de metas, objetivos y medios, sino que se estd poniendo en
discusion el modo de construccion de ciudadania y mds ampliamente, de relaciéon Estado —
Sociedad. (Oszlak y O'Donnell, 1995).

No todo es un asunto publico, como para que se traduzca en una politica. No todas las
cuestiones son cruciales. S6lo algunos asuntos de intenso interés de los grupos y las
comunidades pueden volverse objeto de una politica. Un panorama de las Politicas Puablicas
disefiadas y puestas en marcha en un determinado periodo nos mostraria qué cuestiones eran
consideradas de importancia en ese momento. En su desarrollo se ponen en juego variados
conocimientos, y no es inusual que pugnen intereses de distinto tipo. (Comba, 2006)

Subrayaremos los siguientes aspectos:

e Una politica es una accion con sentido. Es un comportamiento propositivo, intencional,
planeado. Se pone en movimiento con la decision de alcanzar ciertos objetivos a través
de ciertos medios. Por este cardcter propositivo, la politica denota las intenciones de las
fuerzas politicas.

e Una politica implica a muchos actores. No es la simple decisién deliberada del actor
gubernamental. En una politica se imbrican muchas y diversas interacciones de muchos
y diversos participantes, gubernamentales y extragubernamentales. Fruto de este
interjuego de los actores es el condicionamiento y la modificacion de las decisiones y
de su puesta en préctica, haciéndolas y rehaciéndolas, con el resultado probable de que
los resultados finales difieran en mayor o menor medida de las intenciones y planes
originales.

e Una politica es un curso de accion en un doble sentido: curso de accion deliberadamente
disefiado y curso de accion efectivamente seguido. Conviene tener presente esta
distincion. Si consideramos que una politica publica es s6lo una estrategia de accion
colectiva, disefiada y calculada, que se considera contundente y eficiente, nuestra visién
seria incompleta. Habrd que incluir también en la escena el curso de accidén que se
desata; habra que ver como lo disefiado “echa a andar” y qué es lo que va generando en
las instituciones y sujetos, para poder tener cabal nocién de su impacto. Huelga decir
que lo efectivamente desarrollado puede distanciarse mds o menos de la estrategia e

intencidn originales.
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Siguiendo a Aguilar Villanueva (Aguilar Villanueva,1992) diremos que, supuesta su
intencionalidad, una politica es, en suma:
e ¢l disefio de una accidn colectiva intencional,
e ¢l curso que efectivamente toma la accion como resultado de las muchas decisiones e
interacciones que comporta

e Jos hechos reales que la accidn colectiva produce.

3.2.2. Politicas de inclusion educativa

La educacion es, por supuesto, uno de los temas centrales de las politicas educativas.
Dentro de las politicas publicas para la educacion, la inclusion se transformd, en las dltimas
décadas, por su centralidad y dimensiones, en un categoria ordenadora, en particular de los
criterios nacionales y provinciales de la educacion.

La inclusién se transformé en un concepto que intent6 dar cuenta de las politicas educativas
que contemplaban la necesidad de mejorar aspectos de la calidad del sistema, para promover
laretencién en la escolaridad de los alumnos que asisten a los distintos niveles. (Jorge Navarro,
Sénchez y Herrera, 2013: 127)

Las politicas de inclusion educativa cobran indiscutible protagonismo en las dltimas
décadas, en toda América Latina. Con diferentes formas, finalidades, y hasta destinatarios, se
han generalizado en la region.

En el caso de nuestro pais, las redefiniciones tedrico — conceptuales en torno de la
inclusion educativa, sumadas a las transformaciones en la estructura del sistema educativo en
la década de los noventa, incrementaron las politicas de inclusion, en un intento de paliar
numerosos déficits en cuanto a retencion y logros de los estudiantes. El vasto conjunto de
programas comprendidos bajo el comin denominador de Inclusiéon Educativa se propone
grandes objetivos: mejorar los indices de ingreso, permanencia, atencion de las diferencias, y
egreso de los alumnos.

Estas politicas se concentran en los niveles obligatorios de la escolaridad. A manera de
hipétesis puede plantearse: en cada uno de los niveles del sistema educativo, conforme a su
historia y al estado de situacion en la actualidad, el desafio de incluir resuena de manera
particular y por ende, las politicas de inclusion se orientan a objetivos diferenciados.

Deseamos subrayar un aspecto muy relevante. Como hemos dicho anteriormente, todas
las politicas publicas expresan una particular manera de entender la relacion entre el Estado y

la ciudadania. Las politicas sociales y educativas que se plantean en torno de la problemaética

(38 )



de la inclusién de nifios y jovenes no escapan a ese enunciado. Por el contrario, es un terreno
muy sensible a las renovaciones conceptuales.

Podemos resumir en dos las grandes concepciones en las que se sustentan las politicas
de inclusién educativa. Podemos figurarnos una especie de arco; en uno de sus extremos las
politicas de inclusion se entienden como satisfaccion de necesidades. En el extremo contrario,
las politicas de inclusion se entienden dentro de un enfoque basado en ampliacion de derechos.
Estas diferentes concepciones de fondo se traducen luego en diferentes maneras de disefar y
llevar adelante las politicas de inclusion.

El primer modo, que llamamos satisfaccion de necesidades, refiere principalmente a la
década de los 90°. La idea central es la discriminacion positiva a favor de quienes tienen mds
carencias y mayor vulnerabilidad. Dar mds a los que menos tienen en el supuesto de que este
aporte conduce a resultados semejantes de alumnos con distintos origenes sociales. Este es el
eje central de las politicas compensatorias, caracteristicas de este momento.

La desigualdad social también se replica en el sistema educativo y se manifiesta en la dificultad
de los alumnos pertenecientes a sectores desfavorecidos. para alcanzar mayores logros en el
aprendizaje, o en la continuidad y permanencia en la escuela. Por ello, el Estado debe
intervenir activamente en el desarrollo de politicas compensatorias en este sector. (Ministerio
de Educacién de la Nacién, 2001)

Muchos de estos supuestos y de las formas de llevar adelante las politicas de inclusion
educativa que de alli derivaban hoy son objeto de critica. (Novick de Senén Gonzalez y Olmos,
2014) (Doval y Sieber, 2015)

El segundo modo de entender las politicas de inclusion educativa se ubica dentro del
enfoque basado en ampliacion de derechos; algunos colocan su inicio (con una dosis elevada
de arbitrariedad) en el sancion de la Ley Nacional 26.206. Lo central aqui es la afirmacién de
que el primer paso para otorgar poder a los sectores excluidos es reconocer que ellos son
titulares de derechos que obligan al Estado. De esta manera, cambia la l6gica de los procesos
de elaboracion de politicas, pues el punto de partida no es la existencia de personas con
necesidades que deben ser asistidas, sino sujetos con derecho a demandar determinadas
prestaciones y conductas.

...el punto de partida para formular una politica ya no es la existencia de ciertos sectores
sociales que tienen necesidades insatisfechas, sino fundamentalmente la existencia de personas
que tienen derechos que pueden exigir o demandar, esto es, atribuciones que dan origen a
obligaciones juridicas para otros y, por consiguiente, al establecimiento de mecanismos de

tutela, garantia o responsabilidad. Se procura cambiar asi la l6gica de la relacién entre el
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Estado —o los prestadores de bienes y servicios—, y los futuros beneficiarios de las politicas
(Abramovich, 2006: 40)

(Qué significa tener un derecho? O mads bien: ;qué significa afirmar que todas las
personas son titulares de derechos? Entre otras cosas, significa reconocer un dmbito de poder
para sus titulares, y la necesidad de establecer medidas judiciales que permitan al titular
reclamar ante la autoridad si el sujeto obligado no da cumplimiento a su obligacion.

Los derechos no siempre imponen acciones concretas, sino tipos de obligaciones;
constituyen una orientacion, un marco para las definiciones, dejando a los sujetos obligados un
amplio margen de discrecionalidad.

Nos interesa sefialar las caracteristicas esenciales del Derecho a la Educacidn, tal como
lo define el Pacto Internacional de Derechos Econdmicos, Sociales y Culturales: (Organizacion
de las Naciones Unidas, 1966 y 1999)

e Disponibilidad. Instituciones y programas de ensefianza que funcionen y en cantidad
suficiente;

e Accesibilidad. No discriminacion, accesibilidad material y accesibilidad econémica.

e Aceptabilidad. Programas de estudio y métodos pedagdgicos pertinentes, adecuados
culturalmente y de buena calidad;

e Adaptabilidad. Responder a las necesidades de los alumnos en contextos culturales y

sociales variados.

Dos ultimas cuestiones que deseamos apuntar en relacion a este tema.

La primera se refiere a otra forma de diferenciacion de las politicas de inclusion
educativa, mucho mds especifica que la anterior (entendemos que no incompatible), la cual
toma como criterio la concepcion de educabilidad que subyace a tales politicas. Siguiendo las
ideas de Baquero, se plantean dos posturas: (Capelari, Ndpoli, y Tilli, 2019). La primera de ella
concibe la educabilidad como capacidad de aprender que portan los sujetos. Conduce a posicion
centrada en el déficit, tiene impacto politico y consecuencias no siempre advertidas. Esta
posicion va a dar lugar a politicas compensatorias. La segunda postura focaliza en el sujeto en
situacion: la educabilidad se explica en funcidon de los vinculos intersubjetivos. Conduce a
ampliar la mirada sobre las politicas de inclusion. Bienes materiales y bienes simbdlicos son
objetivos y contenido de las mismas.

Por altimo, dejar asentado que visiones y conceptualizaciones diferentes coexisten. Hay
rasgos de un modo que conviven en el otro, pero el discurso dominante en torno a las politicas

educativas prioriza algunos rasgos diferentes segiin de qué momento se trate. Ya sea enfoque
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de las necesidades y el enfoque de los derechos. Si bien tedricamente se los plantea como

diferentes, a la hora de su implementacion no es tan diferente.

3.3. Politicas de inclusion en el nivel superior
3.3.1. La inclusion y los nuevos marcos teoricos de la educacion superior

Hemos dicho anteriormente en este trabajo que las politicas de inclusién educativa se
dirigieron fundamentalmente a los niveles de escolaridad obligatoria. En el nivel superior el
tema es mas reciente. Su aparicioén y expansion va ligada a los cambios de los marcos tedricos
de la Educacién Superior.

La afirmacion central es la Educacién Superior como un bien publico social, un derecho
humano y universal, y un deber de los estados.

La concepcién de la Educacién Superior como un derecho humano y bien social cuenta con
un alto consenso a partir del reconocimiento respecto de los derechos humanos como claves
para el desarrollo humano y social. El mencionado consenso se expresa en las declaraciones
de las conferencias mundiales y regionales de Educacién Superior desarrolladas en el presente
siglo. (...) (Paparini y Ozollo 2015: 103)

Referencias obligadas en la construccién de un marco discursivo sobre la Educacién
Superior como derecho humano y bien publico, y al conocimiento generado como bien de la
humanidad, son las Conferencias Regionales de Educacién Superior (La Habana 1996,
Cartagena de Indias 2008 y Cérdoba 2018) y Mundiales (Paris 1998 y 2009).

Organismos internacionales (Unesco, Iesalc) instan a los estados a promover una
politica de ampliacion de la oferta de educacion superior, a revisar procedimientos de acceso al
sistema de educacion superior y generar politicas para lograr acceso universal, permanencia y
titulacion.

Acompaiiando el cambio discursivo, en muchos paises latinoamericanos se registra una
significativa ampliacion de la oferta de nivel superior. En Argentina, a partir de la sancién de
la Ley Federal de Educacion (Ley Nacional N°© 24.195, 1993) crece notablemente la educacion
superior universitaria y no universitaria. Nuevas instituciones, nuevas carreras, ampliacion de
la matricula. Los cambios no fueron sélo cuantitativos, sino que implicaron la llegada a los
estudios superiores de estudiantes procedentes de sectores sociales que tradicionalmente no
accedian a los mismos.

Si se toman en cuenta las estadisticas oficiales, las cifras indican la existencia de la

amplia cobertura que alcanza el nivel superior en Argentina. Este hecho nos posiciona entre los
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primeros lugares frente a las tendencias que presentan otros paises de la regiéon de América
Latina. Como contracara de las cifras alentadoras y la ampliacién de la red institucional, las
tendencias sobre la finalizacién muestran que las trayectorias educativas no siempre concluyen
exitosamente.

Estas disonancias han vuelto la mirada hacia la ensefianza en este sector; es notable la
cantidad de publicaciones especializadas en didéctica del nivel superior que advierten la
necesidad de una transformacion que conduzca a mejores resultados.

En este escenario ;/qué significa hablar de inclusion? Intentaremos sintetizar nuestras
apreciaciones sobre el tema en algunos puntos:

a.) El tema inclusion comienza a ganar espacio en las agendas del nivel superior; nos
aventuramos a afirmar que tiene una presencia mds nitida en el nivel superior universitario, y
mads difusa en el nivel superior no universitario.

Este tema (inclusion en el nivel superior) abre un fértil intercambio donde intervienen
algunas nociones que han sido pilares conceptuales del Nivel, junto a otros que van ganando

b 1Y

espacio: “excelencia”, “mérito

2 G

masividad”, “selectividad”, “cantidad”, “calidad”, “igualdad
formal de oportunidades”, “igualdad real” y otros, debate que hasta ahora ha tenido més cabida
en el Nivel Superior Universitario y menos en el No Universitario, donde se ubica la Formacion
Docente que aqui abordamos.

b.) Durante mucho tiempo, prepondero la idea de que la democratizacién en el acceso
constituia el rasgo central de la inclusién en el nivel universitario. (Chiroleau, 2009) El ingreso
directo, con el diploma de estudios secundarios como unico requisito, unido a la gratuidad de
las instituciones universitarias estatales, se consideran politicas de inclusion en sentido amplio.
No obstante, esta concepcion muestra su insuficiencia, y se advierte la necesidad de mirar mas
alld del ingreso para garantizar recorridos mds satisfactorios y mejores resultados. Nos ha
resultado muy interesante el concepto de exclusion incluyente. Refiere a las nuevas fisonomias
de la exclusion en el contexto de desarrollo de politicas de inclusion universitaria. Para muchos
sectores, lograr el acceso a la universidad no significa inclusién; o mds bien, es una caricatura
de la inclusion, aparente e injusta: acceso sin generacion de condiciones de permanencia y
egreso, acceso y permanencia difusa en los primeros afos, y acceso con permanencia hasta el
ultimo tramo de formacidn sin egreso por incorporacién al mundo del trabajo. (Paparini y
Ozollo, 2015)

¢) Un giro en la mirada de la inclusién en el nivel superior en las dltimas dos décadas lo

constituye la incorporacién del concepto de trayectorias. El concepto de trayectoria, también
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en este dmbito, da cuenta de la diversidad del estudiantado y permite precisar dificultades y
visualizar ayudas posibles.

De igual modo que sucede en los otros niveles del sistema educativo, también en la
educacién superior se evidencia una marcada diferencia entre trayectorias tedricas y
trayectorias reales’; en estas segundas, se ha comprobado la alta incidencia del entorno social,
econdmico y cultural de los estudiantes, que con esos materiales construyen visiones de mundo,
expectativas, ambiciones, y proyecciones en el campo social.

También, cada vez, mds se incorpora en el andlisis de las trayectorias reales la variable
que implica a la misma institucién formadora. Uno de los datos mds auspiciosos que arrojan los
estudios sobre trayectorias de los estudiantes en el nivel superior revela que desde un primer
impacto dirigido al seguimiento de los alumnos, se ha mutado hacia un impacto en las
estructuras de las organizaciones.

Gracias a estos estudios, se van haciendo visibles algunos condicionantes de las
trayectorias de los estudiantes en distintos momentos: al ingreso (factores socioecondémicos y
cultures, formacién previa, demandas, ), durante el transito por sus estudios (recorrido
académico en términos de aprobacidn, reprobacién, promocion, situacion regular o irregular,
etc) y al momento del egreso (condiciones académicas en las que se concluyen los estudios,

eficacia terminal) (Casillas Alvarado y Badillo Guzman, 2015)

3.3.2. Un enfoque teorico para enmarcar las politicas de inclusion en el nivel superior

Nos interesa reseflar la existencia de un enfoque en desarrollo sobre inclusién en
educacion superior, y mas especificamente, sobre politicas de educacidon superior inclusiva.
Repararemos en algunas notas de este enfoque:

En primer término, se aclara que no se efectiia una distincion entre quién o quiénes deber
ser considerados como excluidos o incluidos: “no se trata Unicamente de atender a un grupo
social especifico por medio de acciones transitorias, sino de ofrecer a todos los estudiantes un
conjunto s6lido de politicas institucionales que buscan, desde el primer momento, la igualdad
de oportunidades.” (Ministerio de Educacion Nacional, 2013: 8)

Se efectua una caracterizacion de la educacion superior inclusiva, que nos ha parecido

interesante ya que permitird una mejor lectura de los materiales de campo. Son estas

> El concepto de Trayectoria Tedrica expresa un itinerario en el sistema que sigue la progresion lineal prevista en
los tiempos marcados por una periodizacion estindar. Trayectoria Real alude a los modos en que los estudiantes
transitan los itinerarios que indica el sistema. Modos que son siempre heterogéneos, variables, contingentes.
(Terigi, 2007)
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caracteristicas las siguientes: participacion, diversidad, interculturalidad, equidad, pertinencia
y calidad.

La participacion se enmarca en la perspectiva de una politica social holistica y a largo
plazo, se relaciona con el ejercicio de ciudadania; acentia la importancia de tener voz propia y
ser aceptado por lo que uno es. La diversidad es uno de los términos mds representativos de la
inclusion; ya hemos hecho alusién a ella y a algunos riesgos de su uso irreflexivo. De lo que se
trata aqui es de poner de poner de relieve la riqueza de la identidad de cada estudiante,
particularmente de aquellos que necesitan especial proteccion. La interculturalidad alude a la
promocién de un didlogo abierto y reciproco entre diferentes grupos culturales, en un marco de
respeto y con disponibilidad a aprender unos de otros. La equidad constituye un paso
fundamental en la bisqueda de dar a todos los estudiantes las mismas posibilidades teniendo
en cuenta su diversidad y particularidades; se liga al reconocimiento de la diversidad del
estudiantado. Pensar en términos de equidad es procurar dar a cada estudiante lo que necesita
en el marco de un enfoque diferencial, que tienen en cuenta cualidades de orden social,
econdmico, politico, cultural, lingiiistico, fisico y geogréfico. La equidad incluye generar
condiciones de accesibilidad, entendida como una estrategia que permite que los entornos, los
productos, y los servicios sean utilizados sin problemas por todas y cada una de las personas,
independientemente de sus caracteristicas.

La pertinencia es un concepto dindmico, que destaca la capacidad de las instituciones
de nivel superior de dar respuesta a las necesidades de su entorno. Se dice de una institucion
que es pertinente cuando responde a las necesidades de su medio de manera proactiva,
transformadora. Por ultimo, la calidad es un concepto de contenido variable que alude a las
condiciones Optimas que permiten el mejoramiento de la educacidon; tiene que ver
primordialmente con las personas, pero también con los insumos, con los productos, con la
infraestructura y procedimientos, con técnicas y estrategias de ensefianza, con curriculos y
sistemas de evaluacion.

Mencionaremos, ademads, dos principios que deberian regir las politicas de inclusién en
la educacion superior: el principio de integralidad y el principio de flexibilidad. (Ministerio de
Educacion Nacional, 2013)

El primero de ellos llama a tener en cuenta la amplia dimension de estrategias y lineas
de acciéon que deben ser identificadas e implementadas para posibilitar el acceso, la
permanencia y el egreso de los estudiantes. Se resalta el cardcter sistémico de las lineas de

accion.
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El principio de flexibilidad se relaciona con la adaptabilidad para responder a la
diversidad representada por el alumnado; se parte del reconocimiento de que la realidad y sus
desafios son dindmicos, y por ello las respuestas institucionales deben ser susceptibles de

revisién, modificacién y permanente actualizacion.

3.4. Politicas de inclusion en la formacion docente
3. 4.1. La formacion docente como lugar de politicas publicas

En una linea que va de mayor a menor generalidad, nos situamos ahora en el &mbito de
la formacién docente, y dentro de €I, el sector que corresponde al nivel superior no universitario.
Lo primero que se hace claro a quien emprende una bisqueda en este territorio, es que
se trata de un sector atravesado por las politicas publicas. Nos ha gustado en este sentido el
planteo de Camilloni: ; Por qué hablar de politicas puiblicas en materia de Formacion Docente?
Sencillamente, porque es menester una definicién y actuacién del Estado al momento de
responder algunas preguntas, como las siguientes:
(Quiénes se dedican actualmente a la docencia? ;Cudles son sus puertas de entrada? ;Como
se preparan actualmente? ;Qué caminos toman? ;Cudles son sus actuales condiciones de
trabajo?
(Qué docentes son necesarios para el sistema escolar? ;Cudntos docentes son necesarios
ahora? ;Cuantos y cudles docentes seran necesarios en el futuro? ;Cudles deben ser sus puertas
de entrada?
(Qué perfil se espera que tengan los docentes? ;Qué preparacién se espera que tengan?
(Donde se prepararan los docentes en la formacion inicial? ;Cémo se formaran los docentes?
(Quién los formard? ;Doénde se formaran? ;En qué condiciones se formardn? (Camilloni,
2011:16)

Aguerrondo, por su parte, sostiene que todos los aspectos que tienen que ver con la
cuestion docente requieren decisiones de politica publica. No parece posible que un bien
publico, como es la educacidn, pueda transformarse y mejorar la calidad sin la intervencién del
Estado. Por tanto, hay un trasfondo que tiene que ver con el rol del Estado, como en toda politica
publica. (Aguerrondo, 2004)

Las politicas de formacidn docente revisten una dificultad que las distingue. El caricter
sistémico de la formacidn, los marcos tedricos contrapuestos sobre cuestiones idénticas, la
carga ideoldgica de muchos de los topicos, la escasez y controversia de resultados empiricos,
el alto voltaje politico de los temas involucrados, las implicaciones financieras siempre

enormes, la necesidad de cambios normativos que estas politicas conllevan, y la connotacién



de amenaza para el sector docente que usualmente las acompaiian, contribuyen a dotarlas de
una complejidad particular. “Construir politicas publicas sobre este tema exige promover
debates informados y acuerdos sociales, culturales, pedagdgicos y politicos, ligados a las

preguntas por la escuela y la sociedad que queremos construir.” (Birgin, 2018:25)

3.4.2. Las politicas de inclusion para la formacion docente

Las politicas de inclusion en el marco de la educacién superior resultan mucho mds
dificiles de identificar que las referidas a los niveles de escolaridad obligatoria. En el campo
especifico de la Formaciéon Docente, mds atn. Es de suponer que a mediano plazo este
fendmeno se ponga mucho més de relieve. Deseamos efectuar dos intervenciones respecto de
este topico.

En primer lugar, es preciso consignar que en el &mbito de la Formacién Docente, en los
ultimos afios, el debate acerca de la inclusién se configura en torno del concepto de
acompariamiento a las trayectorias estudiantiles. Y las politicas de inclusion adquieren esta
forma también. Por tanto, si nuestra intencién es rastrear este tema, debemos buscar por alli.

El acompafiamiento a las trayectorias revestird caracteristicas particulares segun el
posicionamiento tedrico- ideoldgico desde el cual se proponga. A manera de ejemplo para
ilustrar esta afirmacién, diremos que actualmente prima la idea de una responsabilidad
institucional acerca de las trayectorias, que se equipara e incluso sobrepasa a la responsabilidad
individual de los estudiantes. Asi lo sostiene el INFD:

(Aqui) se propone revisitar el sentido otorgado al acompafnamiento y poner en relieve la
formacion por sobre los procesos individuales. Asimismo, reconocer que para que los
estudiantes transiten sus trayectorias formativas y desarrollen las capacidades necesarias para
la intervencién docente serd necesario comprender las mismas como cuestion institucional.
(Ministerio de Educacion. Instituto Nacional de Formacién Docente, 2017: 3)

En segundo lugar, deseamos compartir un ejercicio de didlogo de ideas para ahondar en
la caracterizacién de las politicas de inclusién para la Formacién Docente. Para ello nos
valemos de los conceptos vertidas por Terigi (Terigi 2010) acerca de las notas distintivas de las
politicas de inclusion para los niveles de escolaridad obligatorios. Nos permitimos llevarlas al
terreno de la Formacion Docente, con las necesarias adecuaciones.

* Las politicas de inclusion no pueden ser las mismas para todos los niveles y contextos,
ya que la exclusion educativa no es un fendmeno general que se muestre de manera uniforme
en distintos contextos. Considerando la Formacién Docente como un contexto especifico, nos

preguntamos ;Hasta qué punto sirve la experiencia y el conocimiento acumulados acerca de las
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formas de promover la inclusion en otros niveles del sistema educativo? ;Qué sabemos acerca
de las caracteristicas propias que asume el fendmeno exclusion / inclusion en la formacién
docente? ;Qué politicas publicas se derivan de tal saber?

* Las politicas de inclusion debe mirar mds alld de la cuestion del acceso, y contemplar
también formas de escolaridad de baja intensidad, los aprendizajes elitistas y los de baja
relevancia. Hemos sefialado en otros puntos de este trabajo la existencia de una tradicion en la
educacidn superior que restringe el problema de la inclusion al problema del ingreso. También,
auspiciosamente, comienza a advertirse la limitacién de esta concepcion. Llevando estas ideas
al terreno de la formacién docente, nos preguntamos: ;Ddnde se localizan hoy los problemas
susceptibles de ser calificados como “problemas de inclusion” en la Formacion Docente? ;En
el acceso? ;En el ingreso? ;En la calidad o en la intensidad de los aprendizajes que tienen lugar
durante su transito? Luego, es posible contrastar hacia donde se han dirigido las politicas
publicas en los ultimos afos.

*Las politicas de inclusion deben ser integrales. Para hacer frente a las situaciones de
vulnerabilidad de derechos en educacion se precisa de acciones que abarquen una multiplicidad
de factores, intersectoriales muchas veces. Nos ha resultado significativa esta afirmacién ya
que, como tendremos ocasion de apreciar en otros puntos de este trabajo, existen diferentes
Programas cuyo objetivo es colaborar a la formacion de docentes a través de ayudas
econdmicas. Creemos que es valido afirmar que dada la integralidad del asunto, no alcanza con
un estimulo econdémico para sostener a un estudiante durante su trayecto por la Formacion
Docente. Aun cuando esta ayuda resulte indispensable.

*En muchas politicas de inclusion se constata un contraste entre su escala y la magnitud
del problema al que pretenden responder. Nos ha interesado esta consideracion, porque algunos
de los hallazgos de nuestro trabajo evidencian este contraste. Creemos, ademads, que la
ubicacion en el dmbito de la formacidn docente le afiade complejidad al asunto.

* Por ultimo, una observacion que interpela a todo el sistema educativo:

(...) la restitucion a gran escala del derecho a la educacién requiere transformar las practicas
escolares en el sistema educativo regular; de lo contrario, la escuela seguird produciendo
candidatos a programas de aceleracion, de (re)ingreso, etc. (...) Un desafio para el futuro es
involucrarse en politicas que cambien la escuela y asuman la construccién de respuestas a los
problemas de exclusidn educativa, que son producidos por la accién de la escuela. De lo

contrario, seguiremos produciendo candidatos a programas de inclusién educativa. (Terigi,

2010:78)
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Dolorosamente cierta es esta observacion. Las politicas de inclusién en el Nivel Superior
nunca pueden significar un “tratar de enmendar todo lo que no se hizo” antes, porque tal cosa
es imposible. Agreguemos a eso que estamos hablando de la formacién de quienes van a ensefiar

a otros.

3.5 . RESENA DEL CAPITULO

El concepto de inclusién ocupa un lugar muy destacado en el discurso y en las politicas
educativas. Se lo liga a la posibilidad de forjar sociedades mads justas, y se coloca su basamento
en la educacién como derecho de todo ser humano. Las politicas de inclusién educativa tienen
un indiscutible protagonismo en las ultimas décadas, en toda América Latina. Con diferentes
formas, finalidades, y hasta destinatarios, se han generalizado en la region.

En el proceso de ampliacion de derechos que experimentan las sociedades, el derecho a
la educacién superior comienza a cobrar fuerza lenta pero sostenidamente. En la medida en
que se asume la educacion superior como bien publico y social, derecho humano y universal, y
deber de los estados, es esperable que se puedan identificar cada vez mds politicas publicas de
inclusion destinadas a este nivel.

Dentro del nivel superior, las politicas de inclusion destinadas especificamente al &mbito
de la formacion docente enfrentan una serie de incognitas: la posibilidad y los limites de utilizar
lo aprendido acerca de la inclusién en otros niveles del sistema, la circunscripcion de los
problemas de inclusién en la formacién docente, la requerida intersectorialidad de las politicas,
la toma de conciencia de la magnitud de la problemdtica frente a lo limitado del intento.
Finalmente, la aspiracion de mayor alcance: la transformacion de las practicas en el sistema

educativo comun, como clave para avanzar decididamente por el camino de la inclusion.8
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CAPITULO 4

EL REGIMEN ACADEMICO

Este capitulo pretende conceptualizar aquello que hemos elegido como unidad de
andlisis para tratar la relacion entre Inclusiéon y Formacién Docente: el Régimen Académico.

El primer apartado -Acerca del Régimen Académico- expone qué es esta herramienta
normativo y cudl es su importancia. El segundo apartado -El Régimen Académico en la
formacion docente: una cronologia- reconstruye las decisiones normativas mds importantes
tomadas a nivel nacional en orden a la elaboraciéon del Régimen Académico en las
jurisdicciones. Por ultimo, El trabajo sobre Régimen Académico en las jurisdicciones recoge
brevemente algunas notas sobre los pasos dados en las provincias para arribar al instrumento

buscado.

4.1. Acerca del Régimen Académico

El Régimen Académico® es una herramienta, un instrumento de gestion, presente en
todos los niveles del sistema educativo. En sentido amplio, es un conjunto de disposiciones que
tienen por finalidad ordenar la préctica educativa.

La existencia de estas regulaciones no es una novedad. El funcionamiento del sistema
educativo hace necesario contar con un marco de los distintos aspectos pedagdgicos y
organizacionales de las trayectorias de los alumnos y de la actuacién de las instituciones. En
las jurisdicciones, se condensan en diferentes cuerpos normativos. Tomando el caso de la
provincia de Santa Fe, debemos mencionar el Digesto de Nivel Inicial (Decreto N° 4340, 1990)
el Digesto / Reglamento General de las Escuelas Primarias (Decreto N° 4720, 1961) y el
Reglamento de Escuelas de Ensefianza Media y Técnica (Decreto N° 817,1981).

Lo que si representa una novedad es la denominacion “Régimen Académico” (RA), que
se difunde tras la sancién de la Ley Nacional N° 26.206, y su delimitacién temdtica que lo
circunscribe a cuestiones mds directamente vinculadas a la trayectoria de los alumnos.
Encontramos al momento actual que algunas jurisdicciones ya poseen “Régimen Académico
para el Nivel Inicial”, “Régimen Académico para Nivel Primario” y “Régimen Académico para

Nivel Secundario”. Cuestiones como inscripcion, movilidad, egreso, asistencia, evaluacion,

% En adelante, RA
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acreditacion y calificacion, eleccion de abanderados y escoltas, comunicacion entre familia y
escuela, entre otros, constituyen su contenido fundamental.

Una marca distintiva del RA frente a otras herramientas normativas es su vinculacion
mads clara con un marco conceptual (que recoge las afirmaciones mas importantes de la Ley
Nacional N° 26.206) en el cual las normas regulatorias adquieren todo su sentido.

En el ambito que nos interesa -el sistema de Formacion Docente, en el Nivel Superior
no universitario- definimos el RA como la norma que regula las pricticas de docentes y
estudiantes en lo que respecta al ingreso, la cursada y el egreso de los futuros docentes. Se trata
de un “componente sustantivo para la regulacion del Sistema Formador en tanto dispositivo
institucional capaz de acompafiar y sostener en su complejidad y especificidad la trayectoria
formativa de los estudiantes” (Consejo Federal de Educacion, 2008) Puede legitimamente ser
considerado una politica publica, o una expresién de una politica publica.

Veamos algunas de sus caracteristicas, que nos ayudardn a captar su relevancia.

En el amplio proceso de reordenamiento y renovacion de la Formacion Docente iniciado
por el INFD, la delimitacién de RA y de Disefio Curricular adquieren una importancia
mayuscula. Estos dos instrumentos son los grandes reguladores de la propuesta formativa que

se desarrolla en una institucion formadora. RA y Diseiio Curricular se implican mutuamente:

Los procesos de renovacioén curricular exigen un correlato en las condiciones organizacionales
e institucionales en que se despliega ese curriculum. Se impone abordar las condiciones
académicas en que un estudiante transita la propuesta formativa, ya que ningin curriculum
tiene sentido como mero posicionamiento o propuesta académica si no puede traducirse en
espacios y practicas efectivas y fundamentalmente institucionalizadas. (Ministerio de

Educacion. Instituto Nacional de Formacién Docente, 2012)

El RA tiene destinatarios especificos: “le habla” a los alumnos pero también “le habla”
a los docentes.

A los estudiantes les informa aspectos centrales para la construccion de su trayectoria.
A los docentes, aspectos medulares de su labor dentro de la instituciéon formadora. Las normas
que el RA impone interpelan las practicas: los procesos de ensefanza, las formas de evaluar,
los criterios para calificar el trabajo de un estudiante, la definicién de unidades curriculares que
pueden acreditarse en condicién de libre o por promocién directa, los criterios para los
examenes, entre otros. (Ministerio de Educacion. Instituto Nacional de Formacion Docente,
2012)

Una nota central del RA, en intima conexién con nuestra temdtica: supone una toma de

postura respecto de cuestiones medulares. Asi lo asevera el INFD.
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El RA (...) resulta una pieza central para un proceso de implementacidn curricular bajo una
perspectiva formadora inclusiva y centrada en derechos. La definicién sobre las condiciones
de ingreso, permanencia, promocion y egreso de un estudiante no son en absoluto inocentes o
neutras, posibilitando abrir o cerrar caminos. (Ministerio de Educacion. Instituto Nacional de

Formacion Docente, 2012, 42)

Todo RA es concebido y reconocido en el contexto de determinados modelos educativos
y pedagdgicos, y en sus relaciones con el estado de una cultura y una sociedad determinadas.
Por ende, se inscribe en un proyecto politico, con un modelo de sociedad y de ciudadania
especificos.

Por lo antes dicho, es que el RA se convierte en la unidad de andlisis para observar el

problema que nos interesa: la relacion entre las Politicas de Inclusion y la Formaciéon Docente.

4.2. El Régimen Académico en la formacion docente: una cronologia

Para comprender cabalmente el significado e importancia del RA para los Institutos de
Formacién Docente debemos hacer un poco de historia, cuyo punto de inicio lo ubicamos en la
sancion de la Ley Nacional de Educacién N° 26.206. De manera especial destacamos el papel
del INFD, en cuanto encargado de disefiar y llevar adelante las politicas publicas para la
formacion docente en todo el pais.

Es de obligada mencién la Resolucion del CFE N° 72, 2008. Su cometido puede
interpretarse como una apuesta a un profundo reordenamiento del sistema formador. Traza

metas amplias y ambiciosas. En lo referido a nuestro tema, dispone:
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