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Resumen: El objetivo de esta investigacion fue conocer la traduccion que producen los directores
de escuela en torno a las politicas de inclusioén escolar en el sistema educativo chileno. En términos
tedricos se empled la nocion de traduccion proveniente del enfoque policy enactment o la puesta en
acto de las legislaciones, para comprender las traducciones que produjeron los participantes en torno
a estas normativas. Metodologicamente, se realizé un estudio de tradiciéon cualitativa consistente en
la aplicacién de entrevistas semiestructuradas a 40 directores y directoras de escuelas publicas y
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subvencionadas de distintas regiones de Chile. Entre los principales hallazgos se destaca en primer
lugar, un compromiso condicionado por parte de los participantes hacia el cumplimiento de las
politicas manifestando estos adhesion y resistencias. En segundo lugar, se evidencié que los
directores sostenian que la inclusion serfa una prioridad en las escuelas si se premiara por su
cumplimiento por medio de bonos o vouchers, y en dltimo lugar, se identificé que algunos de los
participantes transfieren la responsabilidad de la traduccién de las politicas a actores externos a la
instituciéon educativa, como lo son las Asesorfas Técnicas Educativas, privatizando de esta forma la
tarea de interpretar y generar significados y practicas en torno a estas politicas.

Palabras claves: directores de escuela; politicas de inclusion escolar; liderazgo escolar; inclusion
educativa

School principals as translators of inclusion policies: Conditioned commitment, rewarding
inclusion, and privatizing translation

Abstract: The objective of this research was to explore the translations produced by school
principals regarding school inclusion policies in the Chilean educational system. In theoretical terms,
the notion of translation from the policy enactment approach or the implementation of policies was
used to understand the translations produced by the participants regarding these policies.
Methodologically, a qualitative study was carried out consisting of the application of semi-structured
interviews to 40 directors and directors of public and subsidized schools from different regions of
Chile. Among the main findings, first, a conditioned commitment of the participants toward
compliance with the policies, expressing adherence and resistance, stands out. Secondly, it was
evidenced that the principals maintained that inclusion would be a priority in schools if it were
rewarded for its compliance. Lastly, it was identified that some of the participants transfer the
responsibility for the translation of the policies to actors external to the educational institution, such
as the Educational Technical Consultancies, which privatizes the task of interpreting and generating
meanings and practices around these policies.

Keywords: school principals; school inclusion policies; school leadership; educational inclusion

Gestores escolares como tradutores de politicas de inclusio: Compromisso condicionado,
inclusdo premiada, e tradugao privatizante

Resumo: O objetivo desta pesquisa foi conhecer a tradugao produzida por gestores de escolas
sobre as politicas de inclusdo escolar no sistema educacional chileno. Em termos tedricos, a nogao
de traducao a partir da abordagem do policy enactment ou da implementagao de politicas foi
utilizada para compreender as tradugoes produzidas pelos participantes sobre essas politicas.
Metodologicamente, foi realizado um estudo de tradi¢ao qualitativa que consiste na aplicagao de
entrevistas semiestruturadas a 40 gestores de escolas publicas e subsidiadas de diferentes regides do
Chile. Dentre as principais constatacdes, destaca-se, em primeiro lugar, um comprometimento
condicionado dos participantes a0 cumprimento das politicas, expressando adesao e resisténcia. Em
segundo lugar, constatou-se que 0s gestores sustentavam que a inclusdo seria uma prioridade nas
escolas se fosse recompensada pelo seu cumprimento e, por ultimo, identificou-se que alguns dos
participantes transferem a responsabilidade pela traducdo das politicas para atores externos. a
institui¢ao educacional, como as Consultorias Técnicas Educacionais, privatizando a tarefa de
interpretar e gerar significados e praticas em torno dessas politicas.

Palavras-chave: gestores escolares; politicas de inclusiao escolar; lideranga escolar; inclusao
educacional
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Directores de Escuela como Traductores de las Politicas de Inclusion:
Compromiso Condicionado, Premiar la Inclusién y Privatizar la Traduccion

El objetivo de esta investigacion es conocer las traducciones que producen los directores y
directoras de escuela en torno a las politicas de inclusion escolar en el contexto del sistema educativo
chileno. En la actualidad, estos actores se han visto desafiados y tensionados, por diversos mandatos
emanados tanto desde la politica publica, como también desde la sociedad civil, entre ellos, uno de
las mas relevantes corresponde a ofrecer una educaciéon que cumpla con altos estandares de calidad y
que al mismo tiempo, resguarde que esta formacion sea inclusiva e integral, en el sentido de
proporcionar igualdad de oportunidades para el aprendizaje de todos los estudiantes, en especial
para aquellos que se encuentran en potencial riesgo de exclusion y desercion (Quiroga & Aravena,
2018; Rojas et al., 2021; Valdés, 2018).

En términos de contexto, el sistema educativo chileno se ha caracterizado por estar
configurado como un mercado o cuasi-mercado (Almonacid et al., 2008; Bellei, 2015; Verger et al.,
20106), el que fue implementado durante la dictadura civico - militar en la década de los ochentas,
transformacion que se orientd por los principios de la economia neoliberal siguiendo los
lineamientos propuestos por Milton Friedman para la administracién y gestién de los servicios
publicos, entre ellos la educacion (Alarcon et al., 2015; Baleriola, et al., 2021; Madero, 2018)
generando de esta forma un nuevo estilo de gobernanza de la educacién cuyos pilares fueron la
descentralizacion y privatizacion de la administracion educativa (proceso de municipalizacion y
participacion de sostenedores privados), el financiamiento de la educacién por medio de un subsidio
o voucher por asistencia de los estudiantes, la eleccion parental de los establecimientos escolares
produciendo competencia entre las escuelas por captar alumnos y por dltimo, la promocién y
financiamiento de actores privados encargados de la provision de este “servicio” bajo la figura de
colaboradores del Estado (Assaél et al., 2011; Bellei, 2015; Bellei & Mufioz, 2021; Carrasco &
Fromm, 2016; Falabella, 2015; Villalobos & Quaresma, 2015).

Posteriormente y con el retorno de la democracia, estos principios rectores de la educacion
chilena, no se modificaron sustancialmente, sino que mas bien se sofisticaron, por medio de la
introduccién de evaluaciones estandarizadas para medir calidad como el Sistema de Evaluacién de la
Calidad de la Educacion o SIMCE (creada el afio 1988). De la misma forma, se intensificé la
utilizacion de los principios de la Nueva Gestion Publica (New Public Management, en inglés) en la
administracion educativa, la rendicién de cuentas o accountability con altas consecuencias (Falabella,
2015; Fardella & Sisto, 2015), generando premios y castigos para los centros escolares dependiendo
de los rendimientos de estos en el SIMCE vy la consecuente clasificacion de las escuelas dependiendo
de los puntajes obtenidos en esta evaluacion estandarizada (categorias insuficiente, medio y alto), el
cumplimiento de las metas en los Planes de Mejoramiento Educativo (PME) y por dltimo, la
creacién de instituciones encargadas de supervisar y de fiscalizar a los centros escolares como la
Agencia de Calidad de la Educaciéon (ACE) y la Superintendencia de Educacion, institucionalidad
que permiti6 entre otras cosas, mantener una regulacion a distancia de la educacién por parte del
Estado, manteniendo el control gubernamental sobre las escuelas y su cotidianeidad (Falabella,
2020; Fardella & Sisto, 2015; Parcerisa & Verger, 2016; Sisto, 2019; Valdés & Fardella, 2022).

En sistemas altamente regulados por el mercado como en el caso chileno, se ha estudiado los
efectos de la tension entre mercado e inclusion, y se ha evidenciado que los principios de mercado
han generado en el sistema educativo mayores niveles de inequidad en cuanto al logro de
aprendizajes en especial de aquellos estudiantes que asisten a escuelas municipales o publicas,
centros que atienden predominantemente a educandos provenientes de sectores
socioeconémicamente mas vulnerables (Cornejo, 2006; Garcia-Huidobro, 2007; Oliva, 2008; Roman
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& Murillo, 2012), como también, se ha generado segregacion, produciéndose guetos educativos,
materializados a través de instituciones en las que se educan solo alumnos pertenecientes a un
mismo nivel socioeconémico, imposibilitando de esta manera la mixtura social del estudiantado
(Carrasco et al., 2021; Rojas, 2018).

En tanto, a nivel internacional se ha evidenciado que la inclusion se transforma en una tarea
de segundo orden en las escuelas, ya que los directivos y el profesorado en general, priorizan la
obtencion de desempenos destacados en pruebas estandarizadas para demostrar calidad, generando
en el aula adicionalmente reduccién curricular, desprofesionalizaciéon docente y el entrenamiento de
alumnos (teach to the test) para rendir dichas evaluaciones (Done et al., 2016; Han, 2021; Hardy &
Woodcock, 2015; Liasidou & Symeou, 2018; Slee, 2019) y en adicion, los directivos perciben
predominantemente a los estudiantes diversos o con distintos marcadores sociales, como
problematicos, ya que existe la presuncién de que estos disminuirfan los puntajes y desempefios de
las escuelas en las pruebas estandarizadas y por ende, estarfan demostrando menor calidad y
perdiendo de esta forma, el prestigio de sus escuelas en sus respectivos mercados locales (Braun &
Maguire, 2018; Perryman et al., 2017; Slee, 2013).

En consecuencia y teniendo en consideracion la tension entre los principios de mercado en
educacion y la demandas por inclusion evidenciada en la literatura, es que es necesario conocer las
traducciones que producen los directores de escuelas en torno a las politicas de inclusién escolar
vigentes en Chile, para de esta forma identificar los desafios, tensiones y limitantes que enfrentan
estos actores en la construcciéon de comunidades educativas comprometidas con la justicia social y la
igualdad de oportunidades de aprendizaje para todos los estudiantes, como también para
profundizar en un fenémeno de interés como lo es la inclusién escolar, en sistemas educativos en los
que predominan las l6gicas de mercado, en los que en palabras de Slee (2019), la predisposicion es
mas hacia la exclusion que a la inclusion del alumnado diverso.

Marco Conceptual
La Traduccion de las Politicas Educativas desde el Policy Enactment

La traduccién de politicas ha sido estudiada desde diversos enfoques dentro de las ciencias
sociales, entre ellos, los mas relevantes para la literatura cientifica que relaciona las legislaciones y la
educacion, se encuentran la propuesta por Bernstein (1996) conocida como la recontextualizacion de
las politicas y la traduccion de las politicas desde la Teorfa del Actor Red (ATN, por sus siglas en
inglés) propuesta por Latour (1987) y Callon (1999), perspectivas que por cierto, relevan a los
actores educativos dentro del proceso de implementacion de las politicas, yendo mas alla de la
conceptualizacién del sujeto pasivo que recibe y solo implementa los contenidos y acciones
impulsadas por las legislaciones. En tanto, para los fines que persigue esta investigacion, se utilizara
el policy enactment o puesta en acto de las politicas, proveniente del estudio de estas desde la
sociologia critica de la educacién, cuyas bases epistémicas se sustentan en la nocién de politica como
texto y discurso (Ball, 2003; Ball, 2008; Ball & Junemann, 2012).

De manera particular, en el estudio de las politicas educativas, han predominado enfoques
que suponen una ejecucion lineal, vertical y secuencial de las legislaciones, siendo los actores
educativos, meros ejecutores o tabulas rasas, que no intervienen en la interpretacion y en la
implementacion, sino que mas bien serfan sujetos de las politicas sin capacidad de intervenir, resistir
desobedecer u omitir los mandatos contenidos en las legislaciones (Ball et al., 2011; Braun &
Maguire, 2018). En contraposicion, el policy enactment, sostiene que las politicas como textos y
discursos son interpretadas, traducidas y puestas en acto de manera interrelacionada, no lineal, ni
secuencial y de forma creativa y activa por los agentes escolares quienes en un proceso interactivo
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son determinados hasta cierto punto por estas legislaciones y al mismo tiempo son productores de
estas politicas en sus respectivos contextos de desempeno (Ball et al., 2011; Maguire et al., 2019;
Perryman, et al., 20106).

En adicion, el policy enactment distingue distintos momentos en la trayectoria de la politica,
considerando los contextos de influencia, produccién y practica, siendo una de las etapas
fundamentales la traduccion de las politicas por los actores educativos en escuelas situadas e
inmersas en contextos particulares, las que son influidas por marcos histéricos, politicos, sociales,
culturales y econémicos mas amplios a modo de estructuras, que influyen en el quehacer cotidiano
de los centros escolares (Ball et al., 2011).

Lo relevante desde el policy enactment, es el protagonismo de los actores educativos en la
traduccion y la produccion de las politicas en sus contextos de desempefio cotidiano. En esta linea
de argumentacion, para Ball (2008) son estos actores los que realizan un proceso activo de
traduccion de las politicas dotando al texto de diversos sentidos, generando interpretaciones locales,
las que estan mediadas por las creencias, los contextos y la diversidad de circunstancias
sociohistéricas por las que atraviesa el sujeto y la escuela en un espacio-tiempo determinado. Estas
interpretaciones de las politicas son interactivas, ya que, st bien las legislaciones producen marcos de
sentido y obviedad, respecto a las directrices y acciones que se proponen que se materialicen en las
instituciones educativas, constrifiendo hasta cierto punto las posibilidades de los educadores, no
obstante, estas politicas no logran determinar por completo a los actores educativos, ya que las
traducciones que estos producen pueden inclusive, adquirir un sentido opuesto al del texto original
(Bocchio et al., 2016; Han, 2021).

Por otra parte, desde este enfoque se realiza una distincion entre interpretacion y traduccion
de las politicas educativas. Para Ball et al. (2011), la interpretacion corresponde a una lectura inicial
de la politica, una decodificacién del texto en relacién con el contexto, la cultura y la historia de la
escuela, la que se encuentra atravesada por las biografias y experiencias vitales de los actores
educativos y por la agenda de la institucion escolar, es decir, este proceso debe de responder a la
siguiente pregunta: “What does this text mean to us?” (p. 43).

En cambio, la traduccién vendria a incluir el proceso de interpretacion, ya que, para Ball et
al.,, (2011), la traduccién estaria mas cercana a la practica que al texto, debido a que se tratarfa de un
proceso iterativo de crear sentidos en torno a la politica, usando tacticas, técnicas y disefiando
artefactos para la internalizacién de los principios de la politica en los actores escolares claves. En
este sentido, la traduccion se materializaria por medio de la elaboracion de charlas, conversatotios,
reuniones informativas en consejos de profesores, posters explicativos, circulares, resimenes, afiches
alusivos a los cambios que traerfa aparejados una legislacion en particular, entre otros.

Por ende, la traduccion de la politica supondria en un primer momento una interpretacion
preliminar del texto de la politica, para luego proceder a una apropiacioén de esta politica por medio
de un conjunto de acciones interrelacionadas que van a reforzar los lineamientos y principios que
promueve una determinada legislacién en una escuela concreta, es por ello, que para estos autores, la
traduccion no es un mero aprendizaje y memorizacion del texto, sino que la creacion de sentidos y
dispositivos para su internalizacion, es por tanto, un proceso intermedio entre el texto y la practica,
tal y como Ball et al. (2011) lo proponen: “Translation is a sort of third space between policy and
practice” (p. 45).

La nocion de traduccion que se emplea en esta investigacion resulta ser pertinente, ya que va
mas alla de la interpretacién que generan los actores educativos en cuestion, sino que también
incluye el conjunto de artefactos y dispositivos (presentaciones, posters, afiches, resimenes,
circulares y consejos de docentes) que se emplean para comunicar las politicas de acuerdo con el
significado y sentido que en este caso le otorgan los directores a estas legislaciones, yendo mas alla
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de la mera transmisién de un mensaje de manera lingtifstica y circunstancial, sino que materializando
esta informacion en instancias intencionadas y de caracter semi-formales o formales.

Inclusion Educativa y Politicas de Inclusiéon Escolar en Chile

La inclusién educativa es un constructo tedrico polisémico cuya conceptualizacion depende
desde la perspectiva epistémica desde la que se asuma, no obstante, existe consenso en la literatura
especializada de que sus origenes provienen de la Educacién Especial y que esta nocién ha ido
transitando desde un entendimiento de la diversidad en educacién como una patologia o una
desviacion presente en el cuerpo de un educando hacia posicionamientos mas contemporaneos que
abogan por el derecho universal de todos los nifios y jovenes al acceso y progreso en el sistema
escolar, independiente de sus marcadores de subjetividad y de los condicionantes sociales o
estructurales presentes en el sistema educativo y en la sociedad (Castillo & Norambuena, 2020;
Echeita, 20006; Infante, 2010). De manera mas especifica, en esta investigacion se consideraran tres
aproximaciones o respuestas hacia la diversidad del alumnado, sin ser estos acercamientos los tnicos
y por tanto totalizadores de este campo de estudio, sino que mas bien, son los detectados con mayor
frecuencia en esta materia. Estas perspectivas corresponden a: la mirada biomédica, el modelo social
y las perspectivas postcriticas.

LLa mirada biomédica o clinica en torno a la diversidad del alumnado, supone que la
discapacidad o las dificultades en el aprendizaje responden a condiciones intrinsecas al sujeto y que,
por tanto, deben ser abordadas desde un enfoque clinico, para en primer lugar diagnosticar y
etiquetar al educando, identificando de esta forma el origen del handicap, para luego aplicar acciones
terapéuticas con la finalidad de que los alumnos sean normalizados para que participen de la
educacion regular o de lo contrario, ser derivados a servicios especializados en la formacion dirigida
a educandos con discapacidad como es el caso de la Educacion Especial. Bajo esta perspectiva, el
saber disciplinar de las ciencias “psi” (psicologia, psiquiatria, psicopedagogia, medicina, entre otras),
son fundamentales para lograr que los educandos logren superar sus respectivas dificultades y
progresar en el sistema escolar (Baker, 2002; Bricout et al., 2004; Parrilla, 2002).

En tanto, desde la comprension del modelo social de la discapacidad o de la diversidad en el
aula, se parte del supuesto que las dificultades que imposibilitan a los estudiantes no son propias de
su corporalidad o salud, sino que mas bien tienen un origen interactivo, es decir, emergen entre las
condiciones que poseen los propios alumnos con las barreras sociales que presenta determinada
institucion, es decir, se desplaza la mirada desde un supuesto déficit que porta cada uno de los
educandos, hacia los factores que se configurarian como barreras o facilitadores para que los
alumnos accedan y progresen en el sistema de educacion regular. En este sentido, desde este
enfoque se aboga por un abordaje que vaya mas alld de la accién terapéutica o clinica, centrandose
los esfuerzos en el derecho a la educacion y en la instalacién de practicas, culturas y actitudes que
promuevan la inclusiéon del alumnado, favoreciendo ajustes y adaptaciones a nivel de infraestructura
y curricular (Ainscow et al., 2006; Ainscow & Miles, 2008; Palacios, 2008).

Por ultimo, desde una perspectiva postcritica respecto a la diversidad del alumnado, se
cuestionan nociones como “discapacidad” o “normalidad”, ya que este tipo de etiquetas generan
categorizaciones y tipificaciones de estudiantes, asumiendo que existe un tipo de educando “normal”
y hegemonico hacia quien esta dirigida la educacion regular y el sistema escolar en general. Por tanto,
desde este enfoque los marcadores de subjetividad o sociales que son objeto de exclusiéon o de
procesos de otrolizacién como el género, raza, etnia, lengua, situacién de migracion, entre otros,
deben ser considerados como valores de la diversidad humana y no como objetos de exclusion en
las aulas. En este sentido, se propone un abordaje a través del cuestionamiento y reflexiéon contante
respecto de la normatividad y de los discursos hegemonicos en torno a la diversidad y la diferencia,
como también la produccién de acciones practicas y politicas considerando la interseccionalidad de
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factores que podrian generar espacios de inclusion-exclusiéon del alumnado (Graham & Slee, 2008;
Slee, 2001; Youdell, 2010).

En cuanto a las politicas de inclusion escolar, el Estado de Chile ha respondido a las
declaraciones internacionales a las que ha adscrito, por medio de un proceso progresivo de
promulgacion de politicas desde mediados de los afios noventa del siglo pasado vinculadas con la
atencion a la diversidad del alumnado, legislaciones que en un primer momento se focalizaron en
acciones asistencialistas y terapéuticas dirigidas hacia el alumnado con discapacidad, es decir,
orientadas a al tratamiento y a la rehabilitacién, desde una perspectiva biomédica, de las dificultades
o problemas para el aprendizaje de estos educandos (Apablaza, 2018; Infante et al., 2011; Pefia,
2013), para luego trasladar su foco a la incorporacién de estudiantes con Necesidades Educativas
Especiales (NEE) y con alguna discapacidad (motora o sensorial) en escuelas de educacion regular,
lo que se ha conceptualizado como politicas de integracion educativa (Godoy et al., 2004; Lopez et
al., 2018), ya que solo se aseguraba a través de estas, el acceso y la presencia de estos alumnos en las
aulas, sin considerar por ejemplo, la diversificacion del curriculum y de las evaluaciones para el logro
de aprendizaje en igualdad de condiciones.

Ya a finales del siglo XX, comenzé un movimiento a nivel internacional, el que se instald
tardfamente en Chile, el que proponia desplazarse desde la integracion hacia la inclusién educativa,
demanda que tuvo resonancia en un conjunto de politicas que se promulgaron desde el afio 2007 en
adelante, las que perseguian asegurar la inclusién de los estudiantes que por sus diversos marcadores
de subjetividad y sociales (etnia, nacionalidad, vulnerabilidad social, lengua, migracion, etc.) se habfan
encontrado en distintos grados excluidos de una educacioén que propendiera a la igualdad de
oportunidades de aprendizaje y al reconocimiento de la otredad (Apablaza, 2014; Infante et al.,
2011). Como respuesta, el Estado de Chile, generd legislaciones vinculadas a la inclusioén escolar, que
aportaban cuantiosos recursos econémicos y humanos a los centros que atendfan a los alumnos mas
vulnerables en términos socioeconémicos aumentando el monto de la subvencion escolar en un
60%, corrigiendo el voucher “plano” (ley SEP 20.248, por ejemplo), otras, focalizadas
especificamente en los estudiantes con NEE (decreto 170/2009) y aquellas como la Ley de Inclusiéon
Escolar (Ley 20.845), que busca modificar en parte algunos de los efectos no deseados del mercado
en educacion, prohibiendo el lucro, la seleccion de educandos por parte de los sostenedores y el
copago de las familias (Apablaza, 2014; Bellei, 2015; Godoy et al., 2004; Infante et al., 2011; Rojas,
2018). No obstante, el conjunto de estas politicas, no han modificado de manera sustantiva los
principios y la racionalidad de mercado que sustentan hasta el momento al sistema educativo chileno
(Valdés & Fardella, 2022; Sisto, 2019).

Para los fines que persigue este estudio, se entenderan a las politicas de inclusion escolar
como todas aquellas legislaciones que favorecen la discriminacién positiva hacia alumnos o
colectivos de estos, que, por diversos motivos, ya sean estos, sociales, econémicos, politicos,
culturales, lingtiisticos o étnicos, estan riesgo de ser excluidos del sistema de educacién regular y
que, por consiguiente, requieren de reconocimiento como un otro valido e igualdad de
oportunidades para sus procesos de aprendizaje durante su trayectoria escolar primaria y secundaria
(Graham & Slee, 2008; Slee, 2013).

Entre las politicas que se consideran en este estudio como de inclusién educativa que se
encuentran vigentes y que en adicion, son las que han sido estudiado con mayor frecuencia en la
literatura cientifica en Chile, se encuentran: a) Programa de Integraciéon Escolar o PIE (2013), b) Ley
de Subvencion Escolar Preferencial o SEP (2007), ¢) Decreto 170 de Educacion Especial (2009), d)
Decreto 83 (2015), e) Ley de Inclusion Escolar (2015), entre las principales y mas emblematicas
dentro del conjunto de legislaciones que regulan la inclusion escolar en la actualidad. En la Tabla 1
se sintetizan las principales tematicas y acciones que propone cada una de las politicas mencionadas
con anterioridad.
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Tabla 1

Politicas de Inclusion Escolar Consideradas en el Estudio

Politicas Tematicas y acciones
Programa de Regula y promueve la incorporacién de estudiantes con discapacidad o con
Integracion alguna NEE diagnosticada a las escuelas regulares.

Escolar (PIE)

Ley de Aumenta el monto de la subvencion escolar de acuerdo con el nivel de
Subvencion vulnerabilidad del estudiantado en un 60%.
Escolar

Incorpora mecanismos de rendicién de cuentas con altas consecuencias.

Preferencial (SEP)

Decreto 170 Tipifica y clasifica las NEE de los estudiantes distinguiendo entre NEE
(2009) permanentes y transitorias. Proporciona subvenciones escolares especiales de
acuerdo con el diagnéstico clinico que poseen los educandos.

Decreto 83 (2015)  Promueve la diversificacion curricular y propone un modelo para la
diversificacion de la ensefianza en el aula por medio del Disefio Universal de

Aprendizaje o DUA.
Ley de Inclusion Propone el fin al lucro para los colegios que reciben subvencion estatal,
Escolar (LIE) elimina la seleccion de estudiantes y el copago que realizaban los apoderados.

Aumenta la subvencién escolar e inaugura el Sistema de Admision Escolar
(SAE).

Nota: Elaboracién propia.

En relacion con la investigacion producida a nivel local sobre inclusién y politicas, se puede
distinguir en primer lugar, aquellos estudios que buscan indagar en las creencias, actitudes y
representaciones por parte de directivos y del profesorado, actores que vinculan a la inclusién con
estudiantes que portan algin tipo de déficit, los que son al mismo tiempo razonados como un
problema a resolver (Apablaza, 2014; Castillo & Miranda, 2018; Gelber et al., 2019; Mufioz et al.,
2015; Rojas, 2018). En segundo lugar, se encuentran aquellas investigaciones cuya la finalidad es la
de reconocer los principios y logicas bajo las cuales fueron elaboradas las politicas, estudios en los
que se ha evidenciado que los principios de mercado tienden a predominar, siendo la diferencia o la
diversidad del alumnado razonada como un problema (Apablaza, 2018; Infante et al., 2011). De la
misma manera, se han descubierto nudos criticos aun no resueltos en estas politicas como lo son la
tension entre integracion e inclusion, la racionalidad econémica detras del financiamiento de la
inclusién y la rendiciéon de cuentas o accountability como forma de gestion de la diversidad en el aula
(Lopez et al., 2018; Sisto, 2019; Valdés & Fardella, 2022).

Por dltimo, también se ha generado evidencia empirica relacionada con la implementacién de
politicas de inclusion especificas (PIE, decreto 170, LIE, etc.). Entre estos estudios se encuentran el
elaborado por Marfan et al., (2013), 1a investigacion de Lopez, et al. (2014) ambos referidos a los
Programas de Integracion Escolar (PIE) y la investigacion producida por Rojas, Falabella & Alarcon
(2016) vinculado a la Ley de Inclusiéon Escolar (LIE). Respecto a las investigaciones relacionadas a
los PIE (Marfan et al., 2013), estas relevan que aun existe una puesta en marcha inicial de la politica,
en donde el significado que las legislaciones movilizan respecto de la inclusién escolar, ain no se
estaban logrando internalizar por parte de los actores educativos, persistiendo aquellas
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representaciones en las que esta nocion, consistia en incorporar a alumnos con discapacidad y NEE
al aula regular (modelo de integracion). En torno a los estudios de implementacién de politicas, se
encuentra la investigacion que indagd en torno a la instalacion de la Ley de Inclusion Escolar (LIE)
en las escuelas subvencionadas chilenas en el que se evidenci6 una nocién de inclusion restringida
centrada en la discapacidad o NEE, principalmente, predominando narrativas por parte de los
actores, del tipo clasificatorias, como también se detectd una incipiente construccion de culturas
escolares enfocadas en la aceptacion de las diferencias (Rojas et al., 2016).

Directores y Politicas de Inclusion Escolar en Chile

La investigacion producida en este campo ha sido escasa hasta el momento en el ambito
nacional, no obstante, existen estudios que proporcionan antecedentes relevantes respecto de las
percepciones, creencias, barreras y facilitadores que han tenido que enfrentar estos actores en la
implementacién de estas politicas, en especial, de la Ley de Inclusion Escolar (LIE) relevando las
multiples tensiones y desafios que han tenido que enfrentar (Inostroza & Pavez, 2023; Quiroga &
Aravena, 2018; Rojas, 2018; Rojas et al., 2021).

A nivel internacional, la evidencia empirica releva la importancia que tienen los directores en
el aprendizaje y la experiencia educativa de todos los estudiantes. Un ejemplo de ello, lo constituye la
investigacion realizada por Grissom, Egalite & Lindsay (2021) quienes a través de un estudio
longitudinal de dos décadas enfocado en directores de escuelas en distintos estados de EE.UU.
evidenciaron que el éxito de estas instituciones esta determinado en gran parte por estos actores. En
este sentido, se propone que para lograr escuelas mas eficaces y equitativas se requiere del
involucramiento de los directivos en la instrucciéon que imparten los profesores, de habilidades
interpersonales que permitan construir confianza en las instituciones y las habilidades de gestion y
pensamiento estratégico. En adicion, y que es de sugerente interés para este estudio, se detecté que
los lideres escolares son claves para la construccion de comunidades educativas mas equitativas, ya
que son esenciales para cerrar brechas de logros y oportunidades de aprendizaje de educandos que
han sido marginados a través de la historia. En este sentido, los directivos que promueven una
instruccién alternativa, centrada en la cultura, las necesidades educativas, etnia, género, entre otras
caracteristicas del alumnado y que reconozca esta diversidad y la valore, producen una experiencia
escolar mas integral y sensible con todos los nifios y jévenes.

A su vez, la investigacion también releva el rol de los directores escolares como agentes
activos en la implementacion de politicas educativas. En esta linea argumentativa, Spillane et al.
(2002), proponen que estos actores tienen el rol fundamental en la interpretacion y en la puesta en
practica de las legislaciones, ya que a pesar de que la teorfa de la eleccion racional, supone que los
lideres escolares son solo receptores pasivos de las politicas, en contraste, los investigadores
proponen en cambio, que los directivos son creadores de sentidos, por tanto, generan sus propias
interpretaciones y median la comprension y posterior implementacion de las legislaciones. En
particular, en el caso de las reformas que proponen el accountability o rendicién de cuentas, los
lideres educativos son centrales en la negociacion entre las intenciones de los tomadores de
decisiones a nivel de distritos o estados y los respectivos contextos locales, en los que tienen que
tomar en consideracion los intereses de las comunidades escolares y principalmente de los
profesores quienes tienen grados discrecionales de agencia y autonomia. Por tanto, es relevante el
papel que juegan los lideres escolares como agentes intermedios y traductores (creadores de sentido)
entre los niveles centrales de toma de decisiones y de los contextos materiales en donde se
desarrollan los procesos de aprendizaje de todos los estudiantes en la cotidianeidad.

De manera similar, un estudio de caracter cualitativo aplicado en directivos de escuelas en
Israel relevo el papel de estos como mediadores entre las demandas externas de las reformas
politicas y las actitudes de los docentes. En esta investigacion, elaborada por Shaked & Schechter
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(2016), proponen que en una época de constantes reformas, los lideres escolares actian como
“puentes” entre las demandas externas y los valores locales, objetivos y capacidades para generar un
ajuste entre lo esperado por las instituciones externas (estatales) y los intereses de las comunidades
educativas, especificamente de los profesores, quienes son interpelados a materializar los cambios
por medio de los procesos de aprendizaje en las aulas. Entre los hallazgos claves de esta indagacion
se destacan el rol de los directores en la negociaciéon y comunicacion de las politicas hacia el
profesorado, buscando apoyo de estos actores y, por otro lado, en la creacién de sentido para
movilizar a los docentes hacia las reformas, es decir, a generar significados contextuales para lograr la
confianza y compromiso de los educadores hacia las metas de aprendizaje que esperan como
resultados observables las politicas.

A su vez, desde una mirada sociolégica se ha indagado cémo los directores crean sentidos en
torno a las politicas educativas. Desde esta perspectiva Coburn (2005), estudié como estos lideres
escolares, especificamente, del Estado de California, generaron procesos de interpretacion y de
creacion de significados en torno a una politica que pretendia mejorar la alfabetizacion inicial y
lectura en dos escuelas primarias. Entre los hallazgos mas relevantes, se destacan la capacidad e
influencia que tienen los directivos para traducir o moldear las ideas presentes en esta politica para
adaptarlas en planes pedagdgicos concretos, para mejorar los niveles de lectura en los alumnos de
educacion basica o elemental. Ademas, se detectd que esta mediacion de esta legislacion se
encontraba vinculada con la comprensién que posefan los directores sobre la ensefianza de la lectura
y del aprendizaje de los profesores que tenfan a su cargo.

En la misma linea de estudios, Ganon-Shilon & Schechter (2017) por medio de una amplia
revision de literatura, proponen que la creacion de sentido corresponde a la construccion de
significados en torno a las politicas, el que se encuentra mediado por conocimientos previos,
experiencias, valores y creencias de los actores educativos el que se encuentra imbricado con el
contexto social en el que se desarrolla el trabajo escolar cotidiano. En este marco, los directores de
escuelas crean significados y sentidos relacionados con las politicas, los que traducen las legislaciones
considerando en primer lugar, sus emociones y experiencias personales, pero actuando
principalmente como mediadores entre las intenciones de las reformas educativas y las necesidades
de su escuelas, como también interpretando el lenguaje técnico presente en las legislaciones,
nomenclatura que traducen a un lenguaje mas acorde al ambito educativo y pedagogico, para una
implementaciéon mas significativa y mas holistica de las politicas en sus respectivas comunidades
escolares.

Especificamente, en lo referido a la relacion entre los directores y las politicas de inclusion
escolar, a nivel internacional, los estudios son enfaticos en sefialar que tradicionalmente los
directivos se han centrado en liderar procesos de gestion administrativa y del curriculum escolar, no
obstante, ante la heterogeneidad del alumnado que ha ingresado a las organizaciones escolares, este
fenémeno, ha interpelado a los lideres escolares a enfocar sus esfuerzos en la produccion de escuelas
mas inclusivas y socialmente justas (Goémez-Hurtado, 2013; Murillo et al., 2010). En este sentido, las
investigaciones detectan que si bien no existen caracteristicas universales propias de directivos
inclusivos, es posible identificar practicas que promueven la inclusion, tales como: enfocarse en el
respeto y promocion de la diversidad humana como un valor para la practica pedagogica, la
construcciéon de comunidades con creencias, visiones y valores que asumen las diferencias del
alumnado como un elemento que enriquece el curriculum y contribuye en la construccion de
sociedades mas democraticas, como también, la promocién de liderazgos democraticos o
participativos que fomentan visiones compartidas respecto de la importancia de la inclusién en la
escuela y que asume como una responsabilidad profesional la formacién continua de los directores
en tematicas relativas a la inclusién (Blackmore, 2009; Kugelmass, 2003; Lewis, 2016; Ryan, 2010;
Theoharis, 2007).
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Respecto de las investigaciones desarrolladas a nivel local que vinculan a los directores con
las politicas educativas, es necesario puntualizar en primer lugar, la relevancia que tienen estos
actores en el éxito de las reformas educativas, lo que depende de su interpretacion, adecuacion y
apropiacion a los contextos locales, realidad de la que no es ajena Chile (Weinstein et al., 2019). De
manera mas especifica, una investigacion de reciente data, sostiene que los directivos son
informantes cualificados de politicas en general, de hecho, Weinstein et al. (2018), por medio de un
analisis del instrumento “La voz de los directores”, encuestas de caracter anual, analizaron la
perspectiva de los lideres escolares respecto a tres legislaciones del segundo periodo presidencial del
gobierno de centro-izquierda de Michelle Bachelet, las que correspondieron a la Ley de Inclusion
Escolar (LIE) y la Ley de Carrera Profesional Docente (CPD) y la Nueva Educacion Publica. Entre
los principales hallazgos, se evidencié prolificos debates debido a una percepcion inicial pesimista
respecto del futuro de la educacion publica y su calidad, la que se fue modificando en el transcurso
de los afios en el discurso de estos. A su vez, proporciond antecedentes respecto del dinamismo de
las opiniones de estos actores y de sus prioridades, ya que para el caso de la Ley de Inclusion
Escolar, por ejemplo, se detectd que en general los directivos estaban de acuerdo con esta
legislacion, no obstante, existian matices, ya que los directores de escuelas particulares
subvencionadas (un 70%, especificamente) consideraban que esta politica favorecia al sector publico,
en detrimento o perjuicio para sus establecimientos, los que a su vez manifestaron que no estaban
preparados para gestionar y trabajar con una mayor diversidad del alumnado.

De la misma forma, ha cobrado un especial interés a nivel nacional el estudio de las
percepciones, disposiciones y desafios que ha tenido particularmente una legislaciéon que persigue la
desegregacion en el sistema educativo como lo es la Ley de Inclusiéon Escolar (LIE), la que comenzé
su implementacién en el afio 2016. Los hallazgos al respecto de esta ley, evidencian que la funcién
de los directivos es clave en la gestioén y el cambio en las actitudes personales de los docentes y en la
comunicacién y promocion de las politicas puablicas en estas materias en sus comunidades (Quiroga
& Aravena, 2018). Por otra parte, Rodriguez & Rojas (2020) proponen que la categoria de
desempefio otorgado por la Agencia de Calidad de la Educacion (ACE) tiene una relacién directa en
cuanto a la percepcion que sostienen los directivos respecto a esta politica, esto debido a que los
directores de escuelas categorizadas con desempeno alto manifiestan una mayor confianza ante los
posibles cambios que traerfan aparejados el ingreso de nuevos estudiantes, dado que lograrfan seguir
demostrando excelencia académica a través del SIMCE. Por otra parte, los directivos de
instituciones categorizadas con desempefio insuficiente son ctiticos ante las transformaciones que
genera la LIE, ya que asociaban el ingreso de educandos socioeconémicamente mas vulnerables con
bajos desempefios en términos de aprendizaje y con problemas de convivencia escolar.

Los hallazgos de los estudios mencionados con anterioridad, son complementarios con los
resultados de una investigacion de mas reciente data (Rojas et al., 2021) en la que se evidencia
compromiso por parte de los directivos en torno a la LIE, pero alertan dificultades en su
implementacién debido a la falta de capacitacion del profesorado, como también resaltan la
dificultad de implementar la inclusiéon en un sistema que mide la calidad por medio de pruebas
estandarizadas y por ultimo, se detecta conformismo y resistencia ante una politica que estos actores
perciben que no generara cambios significativos en sus instituciones educativas.

Teniendo en consideracién el conjunto de investigaciones producidas hasta el momento, se
puede aseverar que existen miradas, percepciones y creencias por parte de los actores de interés que
consideran que el ingreso de estudiantes diversos a los establecimientos escolares generan desafios y
dificultades adicionales a las que se enfrentan en su trabajo pedagdgico y de gestion cotidiano y que,
ademas, en un escenario de mercado como el sistema educativo chileno se torna contracultural
abogar por la inclusién y la busqueda de igualdad de oportunidades de aprendizaje, ante las distintas
presiones y demandas por demostrar calidad a través de pruebas estandarizadas, rankings y prestigio
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simbdlico asociados solo a indicadores cuantitativos, los que son usados para jerarquizar escuelas,
proporcionar incentivos econémicos para los actores educativos y normalizar al estudiantado.

Metodologia

Disefio

Este estudio se sustentd en una tradicion cualitativa de investigacion (Creswell, 2007; Patton,
2002) desde un enfoque interpretativo, debido a que se buscé conocer las traducciones que
produjeron los directores en torno a las politicas de inclusién escolar, perspectiva metodologica que
proporciona una mayor riqueza y profundidad en el analisis resultante de la compilacién del corpus
discursivo que emergié durante el trabajo de campo.

Como técnica de recoleccion de informacion se utilizé la entrevista semiestructurada, la que
fue elaborada por medio de un guion constituido por 12 preguntas de respuesta abierta vinculadas a
las categorias tedricas que orientan esta investigacion (inclusion, politicas de inclusion, tensiones
entre la inclusion y el mercado educativo), las que fueron aplicadas en el transcurso de los meses de
mayo y noviembre del afio 2022 de manera telematica y presencial.

Técnicas de Produccion de Informacion y Procedimientos

En cuanto a la recolecciéon de la informacion esta se llevé a cabo por medio de una entrevista
semiestructurada a 40 directores y directoras de escuelas de distintas regiones de Chile, entrevistas
que tuvieron una duracién aproximada en promedio de 1 hora y 30 minutos cada una, compilando
un total de 3.600 minutos, equivalente a 60 horas de grabacion, las que fueron posteriormente
transcriptas y analizadas por el equipo de investigacion.

Respecto del guion que se construyé para la elaboracion de las entrevistas, este constd de 12
preguntas de respuesta abierta, el que tratd tematicas relativas a las categorfas tedricas que orientan
esta investigacion, tales como: nocién de inclusion, politicas de inclusion escolar, perspectivas de los
directores en torno a estas politicas, desafios y tensiones vinculadas con la traduccién de estas
legislaciones en sus respectivas instituciones educativas en el contexto de un mercado educativo, etc.
Esta entrevista fue validada por tres académicos con grado de doctor/a, quienes realizaron
observaciones y comentarios los que fueron integrados al guion como también, este instrumento y
los correspondientes consentimientos informados fueron aprobados por el Comité de Fitica de la
respectiva universidad, bajo los lineamientos de la Ley chilena N° 19.628, sobre proteccién de datos
y vida privada.

La aplicacion de esta técnica se desarrollé entre los meses de mayo y octubre de 2022, por
medio de dos modalidades: dada la emergencia sanitaria producto del COVID-19, se realizaron 25
entrevistas via telematica utilizando la plataforma Zoom ® para estos fines, entrevistas que fueron
grabadas en video y posteriormente transcriptas, las que correspondieron a participantes
predominantemente provenientes de regiones distintas a la capital (Santiago de Chile). Ademas, esta
aplicacion de entrevistas por esta via se debe también a las restricciones sanitarias para la
movilizacién producto de la pandemia, restricciones que se extendieron desde mayo hasta agosto del
afio 2022. Las entrevistas restantes (15) se desarrollaron de manera presencial, en la mayoria de los
casos en los respectivos establecimientos educativos de los directores y directoras dentro de su
jornada laboral, actores educativos pertenecientes a escuelas de las distintas provincias que
conforman la Region Metropolitana de Santiago, las que fueron registradas en audio y
posteriormente transcritas.

En adicidn, es necesario declarar que estaba estipulado realizar un total de 60 entrevistas, de
las cuales solo fue posible concretar 40, debido principalmente a que los directores y directoras de
regiones en su mayoria tuvieron problemas de acceso a internet y de conectividad a la hora de
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ejecutar la entrevista y también existieron algunos casos en los que desistieron de participar de esta
instancia. Por otro lado, no se realizo la aplicacion de este instrumento durante los meses de marzo y
abril de 2022, ya que los lideres escolares se encontraban en el proceso de “retorno a la
presencialidad”, intervalo de tiempo en el que estaban enfocados en la readecuacion de los espacios
fisicos para recibir al alumnado después de casi 2 afios de confinamiento en sus respectivos hogares.

Participantes del Estudio

Para los fines que persigue esta investigacion se seleccionaron a 40 directores y directoras en
total, pertenecientes a distintas regiones de Chile, desde la Region de Tarapaca hasta la Region de
Los Lagos, dando cobertura geografica a una proporcion relevante del pais. La seleccion de estos
actores se desarrollé por medio de un muestreo de tipo cualitativo no probabilistico e intencional de
acuerdo con la disponibilidad de estos (Flick, 2017; Patton, 2002).

En primer lugar, se procedio a solicitar informacion de los directores por medio de servicios
locales de educacion publica (SLEP), corporaciones de educacion y direcciones de administracion de
educaciéon municipal (DAEM) y sostenedores de colegios particulares subvencionados de diversas
latitudes del pafs via correo electronico. De estas entidades, solo respondieron a la solicitud 8
corporaciones municipales, 6 direcciones de administracion educativa y 12 establecimientos de
dependencia particular subvencionada respectivamente. En segundo lugar, se procedié enviar una
invitacion certificada, junto con la carta de autorizacion de los sostenedores para la participacion de
los directores y directoras, que tuvieran la disponibilidad y cumplieran con los criterios de inclusion
que a continuacion se mencionaran. Por ultimo, luego de enviada la carta de autorizacion de los
respectivos sostenedores a los investigadores, se procedié a entregar el consentimiento informado y
aplicar la respectiva entrevista, a través de dos medios principalmente: via telematica a través de
Zoom ® y de manera presencial.

Los actores de interés para este estudio, se escogieron por medio de los siguientes criterios
de inclusion: liderar centros educativos que se encontraban adheridos a las politicas de inclusion
escolar de interés (SEP, PIE, decreto 170, decreto 83, LIE, etc.) y por tanto, correspondian a
directores que lideraban escuelas que eran beneficiarias de subvencion estatal para estos fines,
atender a una diversidad de estudiantes y familias (incorporando distintos indices de vulnerabilidad
escolar o IVE), desempenarse en escuelas jerarquizadas en distintas categorias de acuerdo con la
Agencia de la Calidad de la Educacion (Insuficiente, medio y alto) y variedad de contextos
geograficos y niveles educativos en los que proporcionan educacion (educacion de parvulos,
enseflanza basica y/o enseflanza media). En adicion, se resguardd que existiera equipatidad de
género entre los participantes de esta investigacion.

En tanto, los criterios de exclusion utilizados en esta seleccion de participantes
correspondieron a los siguientes: dirigir establecimientos particulares pagados o aquellos que no
estan adheridos a las politicas de inclusiéon escolar, no recibir subvenciones de parte del Estado
dirigidas hacia la inclusién escolar, no estar dispuestos a participar de las entrevistas via telematica o
presencial o presentar problemas de conectividad (acceso a internet) para proporcionar dicha
entrevista durante el periodo de pandemia por el COVID-19. En la Tabla 2 se sintetizan las
caracteristicas de los participantes de este estudio.
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Tabla 2

Caracteristicas de los Directivos y Establecimientos Educativos

Region

Género

Dependencia

Categoria de
Desempeno

Indice de Vulnerabilidad

Escolar (IVE)

Tarapaca (2) Femenino (1)  Municipal (1) Insuficiente (1) 85%
Masculino (1)  Subvencionado (1)  Medio-Alto (1) 79%
Antofagasta (2) Femenino (1)  Municipal (1) Insuficiente (1) 86%o
Masculino (1)  Subvencionado (1) Medio-Alto (1) 77%
Coquimbo (4) Femenino (3)  Municipal (1) Insuficiente (2) 91%
Masculino (1)  Subvencionado (3) Medio-Alto (2) 64%
Valparaiso (6) Femenino (4)  Municipal (3) Insuficiente (2) 84%
Masculino (2)  Subvencionado (3) Medio-Alto (4) 72%
Metropolitana ~ Femenino (8) ~ Municipal (6) Insuficiente (8) 83%
14 Masculino (6)  Subvencionado (8) Medio-Alto (6) 71%
Maule (2) Femenino (1)  Municipal (1) Insuficiente (1) 78%
Masculino (1)  Subvencionado (1) Medio-Alto (1) 58%
Bio-Bio (8) Femenino (4)  Municipal (2) Insuficiente (4) 89%
Masculino (4)  Subvencionado (6) Medio-Alto (4) 81%
Los Lagos (2) Femenino (1)  Municipal (1) Insuficiente (1) 7%
Masculino (1)  Subvencionado (1) Medio-Alto (1) 64%

Total (40)

Femenino (20)

Municipal (16)

Insuficiente (20)

Masculino (20) Subvencionado (24)  Medio alto (20)

Nota: elaboracién propia.

Técnicas y Procedimientos de Analisis de la Informacion

El corpus discursivo producido en esta investigacién correspondiente a la transcripcion de
las 40 entrevistas, condensados en textos individuales por entrevista, fueron sistematizados en una
primera instancia a través de una organizacion de la informacion de caracter exploratorio por medio
del proceso de codificacion abierta que propone la Teoria Fundamentada o Grounded Theory
(Strauss & Corbin, 2002) siguiendo una lectura iterativa y una codificacion “en vivo” de los textos,
seleccionando aquellos fragmentos en los que los participantes se referian a las distintas miradas que
sostenfan en torno a la inclusién, a la implementacién de las politicas referidas a esta tematica y la
delegacion de la traduccion de estas politicas, por medio de la participacion de agentes internos y
externos. Para este proceso se utilizé de forma instrumental el software de analisis cualitativo de
informacién Atlas Ti ® version 22.0, principalmente para una visualizacion mas sintética de los
textos compilados. Para estos fines, se fueron estableciendo categorias preliminares, las que tenfan
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relaciones primarias con sus propiedades entendidas como conceptualizaciones que construyeron los
participantes en sus narrativas y dimensiones relativas a lo que a nivel semantico fue expresado por
los directores y directoras. A continuacion, en la Tabla 3 se explicita esta primera fase exploratoria de
analisis de la informacion de naturaleza cualitativa extraida de las entrevistas.

Tabla 3

Construccion de Categorias Preliminares por Medio de la Codificacion Abierta

Categorias Propiedades Dimensiones
Miradas en torno alas  La inclusién como un aporte, Adhesion y acuerdo con las politicas
politicas de inclusiéon.  contribucidn, con valor social y  de inclusién escolar.
educativo.

La inclusién como mas trabajo  Resistencias politicas de inclusion

administrativo, mayor relacionadas mixtura social y cambios
diversidad de alumnado en la organizacion escolar.
“problematico”.
Implementacion de las  Inclusion versus calidad: Mayor atenciéon y foco en la calidad.
politicas de inclusiéon.  antagonismo entre ambas. Se mide por medio del SIMCE y la

inclusién no se evalda.

La calidad y la inclusion La inclusion se implementaria si

pueden funcionar bajo los funcionara bajo los principios de

mismos principios de incentivos que se aplican actualmente

incentivos y castigos. para premiar la calidad educativa.
Traduccion y Traduccion de la politica por Traduccioén local por medio de los
delegacion de las medio de agentes internos: propios directores: aumenta el trabajo
politicas de inclusién.  mayor trabajo pedagogico. de gestiéon y pedagogico.

Traduccién externa por medio  Traduccion externa por medio de las
de ATE: menos trabajo ATE: menor cantidad de trabajo
pedagdgico. pedagdgico.

Nota: elaboracion propia.

Posterior a este proceso de analisis preliminar, se procedi6 a ordenar los fragmentos
extraidos por medio de una matriz de analisis de contenido cualitativo (Bardin, 1996; Mayring, 2000)
en la que se dispuso en las columnas las tres tematicas que con mayor frecuencia se presentaron en
los discursos o narrativas de los directores: miradas en torno a las politicas de inclusion escolar, las
propuestas para la implementacion estas politicas y la traduccién por medio de la delegacion de la
implementacion de estas legislaciones a través de agentes externos, que para los fines de esta
investigacion correspondieron a las Asistencias Técnicas Educativas (ATE). En tanto, en las filas de
esta matriz se incorporaron los fragmentos de narrativas de cada entrevista numeradas del 1 al 40,
que tuvieran relaciéon con las categorias mencionadas con anterioridad.
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Por ultimo, se procedi6 a relacionar las categorias preliminares del proceso anterior, las que
se fueron aglomerando de acuerdo con el grado de similitud semantica entre ellas y considerando
para estos fines, las claves tedricas de este estudio, asociadas por una parte a la conceptualizacion de
la inclusién educativa y las politicas relacionadas, otra vinculada a las tensiones presentes en la puesta
en acto de las politicas entre inclusién y mercado y finalmente, a la forma en que las legislaciones
eran traducidas por distintos agentes en las escuelas. A partir de ello, se obtuvieron tres grandes
categorias pertinentes a los propodsitos que perseguia esta investigaciéon: compromiso condicionado
hacia la inclusién, premiar la inclusion y la privatizacion de la traduccion de las politicas de inclusion
a través de las ATE.

Resultados

Entre los principales hallazgos de este estudio, se encontraron tres nudos criticos : un
compromiso condicionado en torno a las politicas de inclusion, el que refiere a una adhesion en el
plano discursivo por parte de los directores con algunos de estos principios y resistencia hacia otros,
en segundo lugar, se evidenci6 en la mayoria de los directores una propuesta para una
implementacién 6ptima de las politicas de inclusion relativa a la produccién de incentivos hacia las
escuelas por el cumplimiento de estas y, en tercer lugar, se identific6 una traduccion privatizada de
las politicas de inclusién escolar por medio una traduccion externalizada a través de la contratacién
de Asesorfas Técnicas Educativas (ATE) para estos fines.

El Compromiso Condicionado hacia la Inclusiéon: Adhesion y Resistencia

En cuanto a los hallazgos en este ambito se pudo identificar en las traducciones de los
participantes, por un lado, una adhesion en general a las politicas de inclusion escolar en términos
discursivos, valorando los recursos econémicos y profesionales que estas legislaciones proporcionan,
como también, destacan la preocupacion de las politicas mas recientes en esta materia al
conceptualizar la inclusién mas alla de la discapacidad y las NEE de los estudiantes, es decir, estas
legislaciones asumirfan una nocién amplia que incorpora a educandos con diversos marcadores
sociales y de subjetividad (vulnerabilidad, etnia, lengua, género, entre otros). Por otra parte, se
evidencié un conjunto de criticas hacia estas politicas en especial, aquellas que generan cambios
relevantes en términos de la seleccion de educandos o en las practicas directivas o pedagogicas de los
establecimientos elaborando traducciones que se aproximan mas hacia una resistencia que a la
conformidad o acuerdo con estas legislaciones. Este ultimo hallazgo, fue mas frecuentemente
evidenciado en lideres de establecimientos educativos particulares subvencionados.

En torno a las traducciones de los participantes que manifestaron mayor adhesion a los
principios de las politicas de inclusién escolar, se encuentran aquellos discursos que relevaron la
importancia de la inclusién en un escenario en el que ha ido evolucionando este concepto en cuanto
a la atencion a la diversidad a través del tiempo la que fue trasladando su foco desde la discapacidad
y las NEE, desde un modelo biomédico, hacia otras condiciones personales y sociales que precisan
de apoyos especializados para el acceso y el logro de aprendizajes de calidad por parte de todos los
educandos.

De esta forma algunos de los participantes manifestaron su adhesion a algunas a las politicas
de inclusion vigentes:

Yo siento que la inclusién, yo la definiria como el poder dar respuestas a todos y

todas. Y ese todos y todas no tiene que ver solamente con los nifios que tienen

necesidades educativas especiales, que son permanentes, por ejemplo, sino que

también a aquellos que son migrantes o de las comunidades indigenas o de distintas

orientaciones sexuales. (directora 7, Regién de Tarapaca, Liceo Municipal)
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Ha sido un proceso gradual, desde la integracion, hasta politicas mas centradas en el
aprendizaje de todos los nifios, ya que ahora no se habla tanto de la discapacidad o
las necesidades educativas, sino que se habla de la vulnerabilidad, del género, de la
diversificacién del curriculum y la evaluacion y eso es muy positivo, porque el
problema ya no es el alumno, somos nosotros, la organizacion de las escuelas y
nuestras actitudes hacia estos nifos. (director 15, Region Metropolitana, escuela
particular subvencionada)

En adicién, los directores y directoras de escuelas recalcaron la importancia de los recursos humanos
y financieros que proporcionan las politicas de inclusion escolar, los que les permiten contratar
profesionales especialistas (educadoras diferenciales, psic6logos, fonoaudidlogos, terapeutas
ocupacionales, entre otros) para apoyar y gestionar la diversidad del alumnado dentro de las escuelas
regulares. En esta misma linea argumentativa, los participantes en general son enfaticos en sefialar en
sus traducciones que la inclusién implica altos costos, los que no solo son materiales, sino que
también simbdlicos, ya que si bien las escuelas reciben subvenciones por montos superiores a la
subvencién regular por concepto de educacion especial, los directores asumen en sus traducciones
que estan incurriendo en un riesgo, en especial para los directivos de establecimientos particulares
subvencionados, ya que al proporcionar educacion a estudiantes con algun tipo de dificultad, existe
una presuncioén que estos educandos producirian eventualmente bajos resultados en las pruebas
estandarizadas y con ello, las instituciones escolares perderfan excelencia y prestigio académico.

De esta manera es como lo expusieron algunos de los participantes al respecto:

Mira, las politicas de inclusién han sido muy importantes, porque antes como escuela

no tenfamos los recursos para contratar profesionales o para comprar material

pedagdgico. Ahora con las platas de la SEP y del programa de integracion, tenemos

la posibilidad de atender las necesidades de estos nifios. La plata es importante, ya

que incluir es muy costoso. (director 33, Regién del Bio-Bio, Liceo Municipal)

Se agradecen los recursos que llegan a las escuelas, porque se hace justicia, porque
incluir nifios con diversas dificultades es caro. Pero, nosotros también asumimos un
costo al abrir la puerta a todos estos nifios, ya que hemos bajado de categoria y eso
afecta nuestro prestigio, antes éramos auténomos o una escuela destacada, ahora
somos clasificados como medio-bajo y ese es otro costo de ser inclusivo, pero es un
costo que asumimos. (directora 17, Regiéon Metropolitana, Colegio Particular
Subvencionado)

Si bien, se destaca el hecho de que la inclusién resulta ser un proceso costoso, no solo en términos
financieros, sino que también desde una mirada relativa al prestigio de las escuelas en el contexto de
un mercado educativo como el chileno, en especial para los directivos de escuelas particulares
subvencionadas, se destaca la voluntad y el compromiso de estos directores de asumir riesgos o
costos, con la finalidad de proporcionar oportunidades de aprendizaje para estudiantes que en otro
tipo de establecimientos serfan excluidos (por ejemplo en los centros particulares pagados) o sus
respectivas familias tendrian que asumir este costo adicional por la inclusién de sus hijos en escuelas
de élite de tipo académica o econémica.

Por otra parte, se detectd que si bien, la mayorifa de los participantes adhieren a que la
inclusién y las politicas en esta materia son relevantes para sus comunidades educativas, también,
manifestaron distintos grados de desacuerdo y resistencias hacia algunos de los principios que estas
politicas promueven, como es el caso de la Ley de Inclusién Escolar (LIE) y especificamente hacia el
mecanismo de seleccion aleatoria de estudiantes denominado SAE o Sistema de Admisién Escolar,
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como también aquellas legislaciones que promueven cambios significativos en torno a la labor
directiva y pedagogica dentro de sus establecimientos, como los decretos 170 (2009) y 83 (2015),
respectivamente, legislaciones que promueven la co-ensefianza en el aula regular y la diversificacion
del curriculum para el aprendizaje de todos los educandos.
Es asi como una de las entrevistadas declaré las dificultades que trafan aparejadas estas
politicas y las implicancias de estas legislaciones en su trabajo cotidiano:
Yo creo que el decreto 170, el 83, 1a Ley de Inclusion y la ley SEP, todas han sido un
avance significativo en este proceso. No sé si tanto el SAE, no sé qué tanto pueda
contribuir. El tema con estos decretos es que te transforman el trabajo diario, como
la exigencia de las educadoras estar en el aula regular o la co-ensefanza. Pero, lo mas
complicado para mi como directora es el SAE, ya que no sabes qué tipo de nifio va
entrar a la escuela o de qué familia viene. (directora 31, Regién Metropolitana,
Colegio particular subvencionado)

En el caso particular del Sistema de Admision Escolar (SAE) un grupo relevante de los directores y
directoras de establecimientos de dependencia particular subvencionada, manifestaron su desacuerdo
con este mecanismo, ya que, a su juicio, no permitia conocer de antemano las caracteristicas de los
alumnos que iban a recibir, como tampoco la familia y las necesidades especificas de estos nuevos
estudiantes. En general, la resistencia hacia este mecanismo centralizado de seleccion de educandos
fue traducido por parte de los directores, como la perdida de la facultad de conocer a los nifios y
jovenes, como también a sus familias previamente y de esta forma prepararse mejor para atender a
las necesidades educativas y principalmente anticiparse a las sus eventuales dificultades para acceder
y progresar en sus procesos formativos de estos nuevos alumnos “diversos”.

De manera mas especifica el Sistema de Admision Escolar (SAE) consiste en un mecanismo
de postulacion mediante una plataforma web, en la que las familias escogen una escuela municipal o
particular subvencionada de acuerdo con sus preferencias. Posterior, a la eleccion de una institucion
educativa por parte de los apoderados, la asignacion de matriculas por colegio se realiza a través de
un procedimiento algoritmico (aleatorio), el que considera, ademas, criterios como la vulnerabilidad
socioeconémica de los estudiantes, las preferencias de las familias, entre otros. Este sistema, en
concreto permite que educandos que antes de la Ley de Inclusiéon Escolar, no podian ingresar a
determinados establecimientos, puedan acceder a ellos, ya que se elimina la selecciéon por razones
econémicas o académicas.

De esta forma lo retrataron los directores de escuelas particulares subvencionadas,
especificamente en torno al SAE:

El SAE no te permite seleccionar a los estudiantes. En la época de nosotros, tener

esas entrevistas previas que tenfan los papas con el director, verdad, como para pasar

un cierto filtro era muy necesario. Ahora, existe una aprehension ya que se cree que

van a llegar nifios muy problematicos o algunos apoderados dicen que van a llegar

los flaites o delincuentes a esta escuela. (directora 1, Regién Metropolitana, colegio

particular subvencionado)

Yo creo que el sistema de admisién genera hartas diferencias ya que no hay seleccion
y s también nos ha mostrado nuestras debilidades, nosotros siempre hemos tenido
hartos alumnos migrantes como peruanos, venezolanos y colombianos, nosotros
estamos ubicados en el sector norte, donde hay una alta tasa de migrantes. Pero, hay
que decir que nos complica no por un prejuicio, es por la falta de capacitacion mia
como directora y de mis profesores para atender a las necesidades de estos
estudiantes. (directora 25, Region de Antofagasta, Colegio particular subvencionado)
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En los fragmentos presentados con anterioridad, se evidencia, que si bien, existe adhesiéon en general
a la inclusién que promueven las politicas por parte de los directores, no obstante, se identificd
ademas, que este acuerdo esta condicionado por los cambios que producen estas politicas en las
dinamicas que se generan dentro del aula (co-ensefianza), pero principalmente los participantes se
ven afectados al no participar en los procesos de seleccién o no conocer a priori a los nuevos
estudiantes que ingresarfan a sus establecimientos, lo que va mas alla de los prejuicios personales,
sino que también se manifiesta en una necesidad de formacién en el ambito de la inclusién tanto por
parte de los directivos como también por los docentes a quienes lideran para atender a las eventuales
necesidades educativas que los educandos incorporados a través del SAE movilizarian a las escuelas
a las que anteriormente no tenfan acceso por los procesos de seleccién (académica o econémica) que
antes de la Ley de Inclusién las instituciones particulares subvencionadas realizaban.

Premiar a las Escuelas por el Cumplimiento de la Inclusién: Incentivos Econémicos

Una de las dimensiones que considera el sistema de evaluacion y medicion de la calidad
educativa en el sistema escolar chileno, es la entrega de incentivos econémicos a los establecimientos
y al profesorado que logran desempefios destacados en pruebas estandarizadas, como en el caso de
la evaluacion estandarizada anual y censal denominado SIMCE. En adicién, existe un
reconocimiento social y simbdlico hacia las instituciones exitosas, el que se materializa por medio de
una asignacion de excelencia académica, lo que a su vez genera que estos centros escolares sean
categorizados como de rendimiento alto o auténomos, lo que produce prestigio para estas escuelas
dentro de su respectivo mercado educativo local.

En este sentido, los participantes mencionaron que este tipo de mecanismos ayuda y genera
motivacion en los docentes por lograr por medio del trabajo con sus alumnos, puntajes destacados
en el SIMCE para de esta forma producir prestigio en sus escuelas y, en segundo lugar, percibir una
asignacion de salario adicional, como una forma de retribucién por los logros académicos alcanzados
por el alumnado. De esta forma es como algunos de los directores tanto del sector municipal, como
del particular subvencionado lo manifestaron:

Nosotros al principio, nos parecié normal que se nos premiara por tener buenos

resultados en la calidad, pero teniamos ciertas dudas porque lo vefamos como

premio y castigo. Después nos acostumbramos y hasta valoramos que se nos pague

por hacer bien el trabajo y por tener buen SIMCE. (director 2, Region

Metropolitana, Colegio Municipal)

Creo que el tema de premiar con dinero no es mala idea, las empresas lo hacen y nos
es nada de otro mundo. Pero, aca formamos personas y si los resultados son buenos
es porque se hace un trabajo pedagogico que es de buena calidad y sin nos premian
por eso, mejor aun, ya que motiva y premia a los profesores. (director 9, Region del
Bio-Bio, Colegio Particular Subvencionado)

De hecho, los participantes declararon que si bien, los mecanismos de premio y castigo no eran los
mas apropiados para el logro de aprendizajes de calidad en sus escuelas, a pesar de ello, reconocieron
que las asignaciones (bonos) por excelencia y los premios por alcanzar altos puntajes en el SIMCE,
eran valorados por el profesorado en general. Ademas, mencionaron que este tipo de mecanismos se
han internalizado en algunas escuelas y en los docentes, los que de manera estratégica preparaban
con anticipacion a sus alumnos para obtener resultados destacados en la evaluaciéon estandarizada,
fenémeno conocido en la literatura como “teach to the test”. En este sentido, propusieron que para
que una iniciativa fuera relevante y se desarrollara con éxito en las instituciones educativas tenfa que
set necesariamente premiada por medio de un incentivo econémico y/o simbélico. En contraste al
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sistema de aseguramiento de la calidad, el cumplimiento y la demostracion del logro de las directrices
y orientaciones de las politicas de inclusion escolar, no es recompensada con asignaciones en los
salarios de directivos y los docentes, como tampoco por medio de la clasificacion del centro escolar
como “mas inclusivo o menos inclusivo” por parte del Ministerio de Educacién y sus subdivisiones.

Es asi como los participantes sefialaron que los incentivos econémicos eran relevantes para
su éxito dentro de su escuela:

Con el tiempo, nos acostumbramos al pago por excelencia, lo que es justo, pero no

somos de las escuelas que entrenan a los alumnos para el SIMCE. Bueno, es tan real,

que yo creo que, si pagaran por ejemplo por ser mas inclusivos, si tuviéramos un

bono por eso, creo que las escuelas serfan mas conscientes y serfan de verdad

inclusivas. (directora 17, Regién del Bio-Bio, Liceo Municipal)

De partida, los sueldos de profesores en Chile son bajos y cualquier bono o
asignacion ayuda mucho. Pero, no creo que la solucion sea esa para mejorar los
aprendizajes. El tema es que nos acostumbramos a preocuparnos solo por las cosas
en las en las que nos premiaban y castigaban y eso ha llevado a que nos dediquemos
solo al SIMCE y dejemos en segundo lugar a la inclusion. (directora 37, Region
Metropolitana, Colegio Particular Subvencionado)

Por otra parte, se reiter6 de manera frecuente por parte de los directores, que la inclusion escolar
serfa una prioridad si desde el Estado a través del Ministerio de Educacion (MINEDUC), se
premiara a las escuelas que cumplian a cabalidad con las politicas de inclusion. En este sentido,
fueron enfaticos en sefialar que en el caso de la calidad, si ellos obtenfan buenos resultados en el
SIMCE iban a recibir premios simbdlicos y tangibles, como el aumento de su salario por alcanzar
excelencia académica. En este sentido, los participantes de manera transversal, es decir, de escuelas
municipales y colegios particulares subvencionados, manifestaron que si el cumplimiento de las
politicas de inclusion conllevara incentivos econémicos, la inclusion se transformarfa en una tarea
prioritaria dentro de la organizacion escolar y en el aula.

De esta manera los participantes construyeron un relato de la situacién mencionada con
anterioridad:

Los directores tenemos miles de tareas que hacer y no da el tiempo, no es excusa,

pero mas encima no estamos formados para ser lideres en inclusion, entonces, como

que me centro en cumplir con el PME, con el tema del SIMCE. Entonces, la

inclusién no esta casi en mi agenda. A lo mejor si premiaran con bonos a las escuelas

que hacen un buen trabajo inclusivo, serfa mas importante para todos. (director 12,

Region Metropolitana, Escuela Municipal)

Aqui la cosa es clara: si se pagara un incentivo como un bono a cada director y a los
profesores por ser inclusivo, por cumplir con las politicas de inclusion, te juro que
todas las escuelas de Chile, serfan inclusivas. Porque aca todo se mercantilizé,
entonces obviamente se prioriza el SIMCE, porque por eso te miden y por eso te
dan premios, en cambio por la inclusiéon nadie te la mide, ni te la premian. (director
22, Region del Maule, Colegio Particular Subvencionado)

En concordancia con los fragmentos expuestos con anterioridad, se puede detectar un cierto
consenso por parte de los participantes respecto de que si la inclusién fuera medida y premiada por
medio de asignaciones o transferencias directas a los salarios de los propios directores y hacia el
profesorado, en este caso, las comunidades educativas priorizarfan la tarea de cumplir a cabalidad
con las directrices y orientaciones que dictan las politicas de inclusién escolar. De hecho, uno de los
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entrevistados menciona que “como todo se ha mercantilizado en el sistema”, es decir, en su
traduccion transparenta que para que una iniciativa funcione en las centros escolares, esta debe ser
oficialmente reconocida y debe ser recompensada a través de un medio concreto y verificable como
lo es un bono para aumentar sus salarios o la asignacién de excelencia académica y de esta forma
constituirse en una escuela de calidad y al mismo tiempo “inclusiva”.

La Traduccion Privatizada de las Politicas de Inclusion: El Rol de las Asesorias Técnicas
Educativas (ATE)

Entre los desafios mas relevantes que emergieron desde las traducciones de los directores y
directoras de escuelas, se encuentra el relacionado con la falta de tiempo y principalmente de
capacidades profesionales para comprender y generar una traduccion completa y compleja de las
politicas de inclusion en los establecimientos que lideraban. Lo anteriormente mencionado, se reflej6
en las narrativas de los participantes quienes consideraban que no posefan los conocimientos
pertinentes para organizar reuniones, consejos de profesores o alguna instancia que les permitiria
presentar una politica o decreto especifico, sin estar proporcionando de manera no intencionada,
algiin lineamiento impreciso o erréneo.

Uno de los directores lo refleja de manera patente en la entrevista:

Yo no soy especialista en inclusién, no tengo tiempo, no manejo los

tecnicismos y el lenguaje de estas politicas, entonces, me da un poco de temor de

estar transmitiendo a mis profesores una politica que yo entendi mal o que en algin

momento se me salga algiin prejuicio mio y lo transmita como una verdad de la

politica. Entonces, prefiero no hacerlo y delegarlo a alguien que tenga el

conocimiento y tiempo y las ATE nos han ayudado mucho en eso. (director 33,

region de Valparaiso, Colegio Municipal)

Tal y como lo mencionaba el director citado, dos de las limitantes al momento de traducir las
politicas de inclusién refieren, por una parte, al tiempo y por otro, al conocimiento respecto de
inclusién que la mayoria de los directores entrevistados declararon no poseer, lo que generaria
dificultades al momento de la comunicacioén de estas legislaciones a sus respectivas comunidades
educativas. No obstante, se menciona en este fragmento que existe una entidad externa denominada
como las Asistencias Técnicas Educativas (ATE), que corresponden a personas naturales o juridicas
autorizadas por el Ministerio de Educacion (MINEDUC) quienes se encargan de ofrecer servicios de
capacitacion en el ambito educativo a las instituciones escolares, entidades privadas, que son
contratadas por sostenedores de escuelas y directores, para realizar tareas vinculadas al
perfeccionamiento y consultoria en areas como la didactica, evaluacion, curriculum y en el marco de
este estudio se ha detectado que han cobrado importancia progresiva a la hora de traducir las
politicas de inclusiéon como queda de manifiesto en los fragmentos que siguen a continuacion:

Para la escuela, las ATE han sido muy importantes porque nos han ayudado mucho

a entender cémo se implementan los decretos, por ejemplo, el 170 y el 83, porque

yo, por ejemplo, soy alguien que sabe de temas de gestion y pedagogicos, pero no de

inclusién, entonces, se les paga con recursos de la ley SEP y ellos vienen una o dos

veces al aflo a hacer cursos a la escuela. (director 27, Escuela Region del Maule,

Colegio particular subvencionado)

Aci el aporte de las ATE ha sido importante, porque ellos traen rubricas, pautas,
evaluaciones y otras cosas y las traen ya construidas, entonces eso igual libera a mis
profesores del trabajo de estar entendiendo de qué se trata la politica o un decreto, y
eso ayuda mucho porque de inclusiéon no sabemos mucho y que nos hagan una
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bajada de la politica al aula, encuentro que es un tremendo trabajo. (directora 2,
Region de Valparaiso, escuela municipal)

En las narrativas de los directores se puede identificar una valoracion positiva del trabajo que
realizan las ATE, en especial, en la tarea de capacitar y de entregar lineamientos respecto de coémo la
politica se traduce en dispositivos concretos (afiches, resimenes, instrumentos, pautas, rubricas,
planificaciones de clases etc.) y en practicas dirigidas a la inclusion del alumnado. De hecho, existe
un reconocimiento por parte de los propios participantes de la necesidad de asesoria, ya que en su
rol de directores no son expertos en inclusiéon, como tampoco lo son sus respectivos equipos
docentes, por tanto, tienen que buscar apoyos externos para comprender los principios y las
acciones que las legislaciones buscan promover.

De hecho, una de las directoras, declard que, si bien no esta del todo satisfecha con el trabajo
realizado por las ATE, en este sentido, valora que exista una instancia de acompanamiento o de
“bajada” (aplicacion) de la politica al aula, ya que, desde el Estado (o del MINEDUC), no existiria
dicho apoyo:

Al terminar el afio, en diciembre, en las jornadas de reflexion pedagdgica igual

contratamos a las ATE, aunque igual sé que no son tan buenas las capacitaciones.

Nos pasé con el decreto 83, nadie sabia como aterrizarnos con el tema del Disefio

Universal, el famoso DUA en matematicas y lenguaje, pero vino una ATE y la

aterriz6 un poco mas, porque yo no sabia muy bien de lo que se trataba, pero de la

provincial o del Ministerio, nadie vino, como tampoco hubo acompafiamiento.

(directora 30, Region del Bio-Bio, Colegio particular subvencionado)

Ademas de lo declarado por la participante citada con anterioridad, relacionado con la ausencia de
instancias gubernamentales para apoyar la traduccion de las politicas de inclusioén escolar en las
escuelas, aspecto en el que existié un alto grado de acuerdo entre los participantes tanto de
establecimientos municipales como subvencionados, también emergieron algunas criticas respecto a
la imposicion por parte de algunos sostenedores por contratar y adquirir los servicios de estas
entidades privadas, especificamente para capacitar a los docentes en materias de inclusion escolar, ya
que de acuerdo con estos directores algunas de las ATE no estarfan cumpliendo con la tarea de
generar sentidos y significados que estuvieran en concordancia con las politicas de inclusién sino que
estarfa ocurriendo lo contrario. Este problema fue identificado y declarado por algunos de los
participantes, retratado de la siguiente forma:

Nosotros estamos obligados a participar en las capacitaciones de las ATE porque es

una imposicién de nuestro sostenedor, ya que esto se financia con platas de la ley

SEP y hay que gastarlas. Entonces, este invierno vino una ATE y nos dio una chatrla

del decreto 83 y la verdad es que no es lo que estamos aplicando, nosotros ya

hacemos planificaciones diversificadas de acuerdo al DUA, entonces, no tiene

sentido lo que nos dicen sobre este decreto. (director 39, Region de Los Lagos,

Colegio municipal)

Yo valoro lo que hacen las ATE, aca las contrata el sostenedor, nosotros no. Pero,
como directora que hizo un postgrado en inclusién, considero que no estan haciendo
una buena bajada de la politica, solo hacen resumen y dan pautas, pero a veces les
ensefian a los profesores lo contrario. Porque uno de los relatores de las ATE les
dijo a los profesores que la Ley de Inclusion era mala porque perjudicaria a los
colegios subvencionados y eso es un prejuicio y no lo que plantea la politica.
(directora 4, Region Metropolitana, Colegio particular subvencionado)
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El hecho de detectar que las traducciones que estaban comunicando las ATE a las comunidades
escolares, segufan directrices contrarias a las promovidas por la politica publica representa por parte
de los participantes citados, uno de los riesgos de delegar o traspasar la responsabilidad de la
traduccion de la politica a actores externos a las escuelas, sin el acompafiamiento de las entidades
estatales encargadas de orientar a los centros escolares en estas materias. De acuerdo con las
narrativas expresadas por los participantes, si bien las ATE realizan un trabajo que es valorado por la
mayoria de los directores, ya que estas entidades se encargarian de desarrollar la traduccién y
posterior aplicacion o puesta en acto de las politicas, lo que ahorraria tiempo y trabajo a los actores
educativos, en algunos casos las traducciones que producian no se corresponderian a lo que
promueven las legislaciones en materia de inclusion y por tanto, levantarian sospecha o apremio. De
manera particular, se detectd en al menos 4 de los entrevistados, que la traduccién producida por las
ATE generaron significados en los que se transmitian principios contrarios o equivocos de las
politicas, por lo que el hecho de delegar a instituciones privadas una tarea tan relevante como la de
traducir las politicas de inclusién escolar, sin una supervisiéon o conocimiento previo de los
contenidos podtia generar eventualmente riesgos y malentendidos respecto de estas legislaciones, los
que posteriormente se podrian materializar en el aula por medio de practicas pedagdgicas que irfan
en sentido contrario a lo planteado por las legislaciones, es decir, en vez de promover la inclusion se
estarfa en presencia de acciones mas proximas o cercanas a la exclusion.

Discusion y Reflexiones Finales

El objetivo de esta investigacion fue conocer las traducciones que produjeron los directores y
directoras de escuelas en torno a las politicas de inclusion escolar en el sistema educativo chileno. En
este sentido, los principales hallazgos en cuanto a las traducciones que estos actores generaron se
centraron en tres nudos criticos, a saber: una inclusiéon condicionada manifestando adhesion y
resistencia a algunos principios de estas por una parte relevante de los directivos, la propuesta de
premios o incentivos econémicos para el cumplimiento de las directrices que proponen las
legislaciones en esta materia y una traduccién de las politicas de inclusion delegada por parte de los
directivos hacia instituciones privadas de capacitacion y asesoria educativa denominadas ATE.

En primer lugar, es indispensable mencionar que estos actores educativos son fundamentales
en la implementacién de las politicas y en el proceso de interpretacion, apropiacion y traduccion en
sus respectivos contextos educativos locales, tal y como la literatura internacional lo ha reportado
(ver, Coburn, 2005; Grissom et al., 2021; Spillane et al., 2002). Como también, es relevante declarar
que concordante con los hallazgos mas recientes en estas materias, los directivos que promueven la
equidad y la justicia social en sus escuelas generan impactos significativos en la creacién de
oportunidades de aprendizaje para todos los estudiantes y no solo de aquellos que presentan NEE
(ver, Ganon-Shilon & Schechter, 2017; Ryan, 2010; Shaked & Schechter, 2016).

Con respecto a los tres nudos criticos evidenciados, en primer lugar, se detecté una adhesion
hacia los principios de las politicas de inclusién por parte de los directores de manera transversal,
quienes fueron enfaticos en sefialar que la inclusion es relevante tanto en las escuelas municipales,
como en las particulares subvencionadas (Weinstein et al., 2018), que ademas, valoraban
positivamente los recursos proporcionados y la forma en que las politicas han ido modificando su
lenguaje, pasando desde un paradigma centrado en la discapacidad y las NEE, hacia uno en el que se
consideran una diversidad amplia de marcadores sociales y de subjetividad y, que, por cierto, estas
legislaciones estaban centrandose mas en el aprendizaje que en acciones terapéuticas o
asistencialistas. Todo lo anterior, a pesar de que en estas politicas sigue predominando el lenguaje
biomédico y las 16gicas de mercado, por ejemplo, en la asignacién de bonos o voucher por
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estudiante con un diagndstico clinico, tal y como se ha consignado en distintas investigaciones en
Chile (ver, Apablaza, 2018; Infante et al., 2011; Pefia, 2013; Sisto, 2019).

Por otra parte, las resistencias evidenciadas predominantemente en las traducciones de los
directores y directoras del sector particular subvencionado, asociadas a ciertos principios y politicas
especificas, concuerdan con las indagaciones mas recientes respecto del mecanismo de seleccion
escolar de la Ley de Inclusion Escolar denominado SAE, el que ponderan de manera negativa,
siendo en ocasiones los participantes reacios a la mixtura social, de manera mas concreta del ingreso
a sus escuelas, de estudiantes provenientes de niveles socioeconémicos mas bajos y aquellos con
alguna NEE, lo que concuerda con estudios realizados con anterioridad en Chile (ver, Quiroga &
Aravena, 2018; Rodriguez & Rojas, 2020; Rojas et al., 2021, Weinstein et al., 2019), como también y
de manera transversal, fueron criticos respecto de los decretos que modificaban la micropolitica
escolar y los roles de determinados agentes escolares dentro de la institucion, por ejemplo, las
legislaciones que promovian cambios como la co-ensefianza o en la estructuracion del curriculum
escolar, aspectos que traducian como mayor carga laboral o dificultades entre el profesorado regular
y de educacion especial (Inostroza, 2020).

Respecto del segundo nudo critico vinculado con la propuesta de homologar los
mecanismos de reconocimiento econdémico existentes para el caso de la calidad, ahora extrapolados
al cumplimiento de las politicas de inclusion, este se constituye en un hallazgo novedoso en el marco
de estudios que relacionan directores con politicas de inclusion, no obstante, esta nueva evidencia
empirica se puede comprender en el contexto de un sistema educativo de mercado, en el que se
puede conjeturar que estos actores han incorporado, hasta cierto punto, la racionalidad econémica y
del accountability con altas consecuencias en sus subjetividades y por tanto, en sus practicas
educativas cotidianas. En Chile, en particular se han elaborado diversas investigaciones en las que se
ha indagado y examinado cémo estas logicas han subjetivado hasta cierto punto a distintos actores
escolares (Assaél et al., 2018; Bornhauser & Garay, 2022; Fardella & Sisto, 2015; Rojas & Leyton,
2014; Valdés et al., 2023). Por tanto, este resultado es comprensible en un contexto en el que los
actores educativos han operado por mas de 40 afios bajo una institucionalidad en la que en su
gobernanza han predominado las 16gicas de la oferta y la demanda.

En cuanto a los hallazgos relacionados con las ATE como traductoras de las politicas de
inclusion, existen precedentes respecto al ingreso de estas entidades como un actor educativo
encargado del asesoramiento a las escuelas, pero vinculado a la mejora escolar centrando su accionar
en areas estratégicas y claves para que las escuelas mejoren en el SIMCE y en el cumplimiento de las
metas de los PME (gestion, didactica, evaluacion y convivencia escolar). En este sentido y de
acuerdo con la escasa literatura existente, estas agencias privadas solo han demostrado cumplir con
los estandares minimos exigidos por las politicas que evalian calidad (Garay & Bérquez, 2014; Garay
& Sanchez, 2017; Rios & Villalobos, 2018), pero, hasta el momento no se habia visibilizado su rol en
la traduccién de las politicas de inclusion escolar. Este resultado es novedoso y de sugerente interés
para su estudio en profundidad, ya que hasta el momento las ATE, se habfan constituido en agencias
que apoyaban a los centros escolares en materias “técnicas” y no politicas y mas relevante se torna
este hallazgo a la luz de que algunos de los directores entrevistados detectaron que las traducciones
que estaban produciendo generaban sentidos y significados opuestos a los planteados por las mismas
legislaciones, lo que resulta preocupante, ya que son estas traducciones las que posteriormente tanto
directivos como profesores van a considerar como “verdades” para generar acciones inclusivas en
sus respectivas instituciones educativas.

Por dltimo y a modo de reflexiones finales, se propone que, en sistemas regulados como
mercados educativos como el caso chileno, la inclusién y las politicas vinculadas a esta, sean
consideradas por los directores de escuela como una tematica de orden prioritario, es decir, estos
actores deben asumir que la calidad se logra solo si existe igualdad de oportunidades de aprendizaje y
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la justicia social y educativa para todos los estudiantes y que por tanto, la calidad y la inclusién no
son demandas o tareas contrapuestas, sino que complementarias para producir una educacion
integral o lo mas holistica posible (Gémez-Hurtado, 2013; Oplatka & Arar, 2015; Ryan, 2010; Valdés
& Fardella, 2022).

Por otra parte, se sugiere modificar las l6gicas de mercado y accountability para el caso de las
politicas de inclusion, es decir, no condicionar los recursos proporcionados a las escuelas en base a
diagnosticos y acciones terapéuticas, dirigidas solo hacia grupos o cupos determinados de educandos
(7 por curso), como también superar los enfoques clinicos y asistencialistas que hasta el momento se
encuentran presentes en las legislaciones, ya que las investigaciones internacionales son
contundentes en sefalar que la inclusién pasa a segundo plano cuando las politicas solo se centran
en lograr calidad medida a través de test estandarizados, suponiendo que los actores educativos solo
son motivados por medio de mecanismos de mercado, sin considerar que la gran mayoria de los
directivos trabajan en funcion del aseguramiento de los aprendizajes de la manera mas equitativa
posible (Keddle & Lingard, 2015; Persson, 2003; Tomlinson, 2012; Slee, 2019). Por lo anterior, se
propone para la politica publica un sistema de fondos basales para financiar las legislaciones de
inclusién considerando de esta forma a todos los marcadores sociales y de subjetividad de todos los
educandos. En el mismo sentido, se requiere de mayor cantidad de evidencia empirica respecto de
cémo las politicas son traducidas por los lideres escolares en su trabajo de gestiéon y pedagogico
cotidiano, desde un enfoque etnografico, de tal forma de conocer en profundidad las tensiones,
desafios y limitantes con las que deben lidiar estos actores en sus respectivos contextos de
desempefio.

Por dltimo, es necesario declarar que este estudio conté con algunas limitaciones que
dificultan la generalizacién de los hallazgos para toda la poblacién de directores y directoras de
escuelas en Chile en las que las politicas de inclusion escolar se encuentran en pleno vigor. Entre
ellas, se identificaron: el desarrollo de entrevistas durante el periodo de pandemia por el COVID-19,
lo que significd, una ejecucion menor de estas entrevistas, ya que se habia proyectado realizar 60, las
que iban a desarrollarse presencialmente, lo que finalmente se tuvo que solventar usando la via
telematica, lo anterior implic6 muchas veces problemas de acceso y conectividad por parte de los
participantes y de coordinacion desde la perspectiva del equipo a cargo de este estudio. Por otra
parte, la cantidad de directivos entrevistados, 40 en total, representan solo a un porcentaje menor de
lideres escolares en Chile, no obstante, al pertenecer a distintas regiones y dependencias
administrativas, se pretendi6 ser lo mas representativo, sin perder de vista que se perseguia una
profundizacién en las traducciones mas que una potencia estadistica significativa, por tanto, en
futuras indagaciones se considerara realizar fases que incluyan la aplicaciéon de instrumentos
estandarizados de naturaleza cuantitativa para tener una perspectiva general de este fenémeno, para
posteriormente profundizar a través de una etapa de seguimiento de tipo etnografico a casos de
estudios durante 2 o mas afios.
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