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Prefacio 

 

Esta tesina se presenta como trabajo final para obtener el título de Licenciada en Ciencias de 

la Educación de la Universidad Nacional del Sur. Contiene el resultado de la investigación 

desarrollada por Trinidad Hoffman, en la orientación Educación Social, bajo la dirección de 

la Mg. Silvina Spagnolo y la co-dirección de la Mg. Mirian Cinquegrani.  
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Resumen  
 

La educación de las personas con discapacidad fue atravesada históricamente por 

procesos de exclusión. A pesar de los avances normativos que reconocen el derecho a una 

educación inclusiva, aún persisten tensiones entre lo que se establece legalmente y las prácticas 

educativas concretas. Es así que esta investigación se centró en las Propuestas Pedagógicas de 

Inclusión (PPI) en el nivel secundario, adoptando el modelo social de la discapacidad y el 

enfoque de derechos humanos.  

El objetivo fue comprender el proceso de diseño, implementación y evaluación de las 

PPI para estudiantes con discapacidad desde la perspectiva de las/los actores institucionales de 

la Escuela Secundaria N° 24 de la ciudad de Bahía Blanca durante los ciclos lectivos 2018-

2022. La metodología fue un enfoque cualitativo, basado en un estudio de caso intrínseco y 

como instrumento de recolección de datos se realizaron doce entrevistas semiestructuradas a 

las/los docentes del nivel, el equipo directivo, integrantes del Equipo de Orientación Escolar y 

Maestras de Inclusión (MI) de esta escuela. 

Los resultados indicaron que se le otorgó importancia a cada una de las etapas de las 

PPI. Sobre el diseño, se identificó el proceso de incorporación de la MI a la escuela secundaria 

y la redacción de las PPI, destacando la corresponsabilidad entre la modalidad especial y el 

nivel. Respecto a la implementación, se indicó que las PPI debían ser flexibles, permitiendo 

modificaciones para revisar las estrategias pedagógicas. Por último, la evaluación fue entendida 

como un proceso continuo, que no se limitaba únicamente al desempeño de las/los estudiantes.   

 

Palabras clave: Propuestas pedagógicas de inclusión- estudiantes con discapacidad- nivel 

secundario- modelo social de la discapacidad 
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Introducción 
 

El derecho a la educación de las personas con discapacidad es estudiado hace más de 

treinta años desde distintas perspectivas y disciplinas y ha sido objeto de regulación por varios 

organismos en distintos niveles y con diferentes objetivos.  

Uno de los principales documentos que se encuentra vigente actualmente es la 

Convención de los Derechos de las Personas con Discapacidad1, aprobada por la Asamblea 

General de Naciones Unidas en el año 2006, promulgada como Ley Nacional en 2008 y con 

jerarquía constitucional en nuestro país desde el año 2014 a través de la Ley N° 27.044. Este 

momento representa un avance significativo en la historia de los derechos de las personas con 

discapacidad, al reconocerla como parte integral de los derechos humanos y establecer un marco 

legal y conceptual crucial para impulsar la creación de sistemas educativos inclusivos 

(Cinquegrani, 2021a).  

La Convención define a las personas con discapacidad como “aquellas que tengan 

deficiencias físicas, mentales, intelectuales o sensoriales a largo plazo que, al interactuar con 

diversas barreras, puedan impedir su participación plena y efectiva en la sociedad, en igualdad 

de condiciones con las demás” (ONU, 2006). Su propósito principal es “promover, proteger y 

asegurar el goce pleno y en condiciones de igualdad de todos los derechos humanos y libertades 

fundamentales por todas las personas con discapacidad, y promover el respeto de su dignidad 

inherente” (ONU, 2006). En su artículo 24, establece que los Estados Partes tienen la obligación 

de reconocer el derecho a la educación de personas con discapacidad y que deben asegurar un 

sistema educativo inclusivo en todos los niveles y, en el artículo 9, plantea adoptar “medidas 

pertinentes para asegurar el acceso de las personas con discapacidad, en igualdad de 

condiciones con las demás, al entorno físico, el transporte, la información y las comunicaciones 

(...)” (ONU, 2006). 

A nivel nacional, el marco normativo establece que la educación es un derecho 

fundamental, garantizando su pleno acceso para todas las personas. Asimismo, en concordancia 

con la Convención y desde un enfoque basado en derechos humanos, las disposiciones legales 

conciben la discapacidad como una cuestión de orden político y no meramente individual. Esta 

perspectiva resulta esencial para reconocer la responsabilidad de las instituciones en la garantía 

de derechos. 

En este sentido, en Argentina la Ley de Educación Nacional N°26.206 sancionada en el 

2006 enuncia que la educación es un bien público y un derecho personal y social, siendo el 

                                                   
1 En adelante, Convención.  
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Estado Nacional, las Provincias y la Ciudad Autónoma de Buenos Aires los responsables de 

proveer una educación integral, permanente y de calidad para todas/os las/los habitantes, 

garantizando la igualdad y gratuidad. Entre los objetivos y fines de la política educativa 

nacional, propone “brindar a las personas con discapacidades, temporales o permanentes, una 

propuesta pedagógica que les permita el máximo desarrollo de sus posibilidades, la integración 

y el pleno ejercicio de sus derechos” (artículo 11, inciso n).  

Las resoluciones 311/16 y 1664/17 marcan los nuevos lineamientos de la educación 

inclusiva en el país y en la provincia de Buenos Aires. La primera fue aprobada por el Consejo 

Federal de Educación (CFE) y establece la promoción, acreditación, certificación y titulación 

de estudiantes con discapacidad, es decir, el sistema educativo es responsable de asegurar los 

ajustes razonables necesarios para el acompañamiento de las trayectorias educativas en caso 

que lo requieran, a partir de un trabajo consensuado entre niveles y modalidades.  

Por otro lado, la resolución 1664/17, emitida por la Dirección General de Cultura y 

Educación en la provincia de Buenos Aires (DGCyE), acuerda con la resolución 311/16 ya que 

contempla el acceso y participación de todas/os las/os estudiantes sin discriminación por motivo 

de discapacidad, permitiendo la apropiación de los contenidos mediante las Propuestas 

Pedagógicas de Inclusión2. En estas se organizan los propósitos y contenidos de las materias 

del nivel y la evaluación, así como también las configuraciones de apoyo y ajustes razonables. 

En esta línea, el nivel secundario y la modalidad especial realizan un trabajo articulado, 

colaborativo y centrado en la corresponsabilidad para organizar el diseño, desarrollo, 

seguimiento y evaluación de las PPI, con la participación y acuerdo de cada estudiante y su 

familia.  

Todas las normativas mencionadas ofrecen un marco de referencia para la educación 

inclusiva, posicionadas desde el modelo social de la discapacidad y un enfoque de derechos 

humanos. Sin embargo, las persistentes demandas del movimiento asociativo de familias y 

diversas investigaciones en torno al tema demuestran que su cumplimiento se presenta 

disociado entre la formalidad jurídica y la práctica efectiva de la educación inclusiva como 

propuesta para superar las desigualdades en el acceso a la educación (Cobeñas, 2016; Barrozo 

y Cobeñas, 2019; Cinquegrani, 2021b). Las dificultades para la concreción de ese derecho se 

encuentran asociadas a diferentes barreras: educativas, físicas, actitudinales, culturales, 

psicológicas, entre otras.  

Se podría afirmar que la temática de investigación adquiere una relevancia educativa y 

                                                   
2 En adelante, PPI.  



 

5 
 

social para diferentes actores ya que, según la literatura sobre el tema, las personas con 

discapacidad continúan segregadas y excluidas (Cobeñas, 2020; Cinquegrani, 2021a; Guantay 

et al., 2022). 

A su vez, diversos informes elaborados por organizaciones de personas con 

discapacidad publicados por la Red por los Derechos de las Personas con Discapacidad (REDI) 

advirtieron las dificultades que enfrenta Argentina en el cumplimiento del derecho a la 

educación inclusiva de las personas con discapacidad. Desde 2012, se presentaron informes 

alternativos ante la ONU, en los que señalaron la persistencia de propuestas educativas 

segregadas, el predominio de la educación especial con evaluaciones centradas en diagnósticos 

médicos y la ausencia de datos estadísticos confiables. La carencia de información sistemática 

llevó incluso a litigios judiciales para exigir su producción (Cinquegrani, 2021b).  

Esta problemática evidencia limitaciones estructurales que comprometen la plena 

efectivización de la Convención (Cinquegrani, 2021b). De esta manera, el interés por estudiar 

la temática de educación inclusiva radica en promover la perspectiva de derechos humanos 

sobre la discapacidad en la que todas y todos las y los estudiantes tengan acceso a la educación 

como un derecho fundamental. 

Pero, fundamentalmente este interés responde a un recorrido personal y profesional: 

desde mis primeros acercamientos al campo de la discapacidad me resultó una temática que 

despertó gran interés y compromiso, lo cual se fue consolidando a través de mi formación como 

Acompañante Terapéutica y mi experiencia laboral en dicho rol. El contacto cotidiano con las 

barreras que enfrentan las personas con discapacidad y sus familias me permitió reconocer la 

urgencia de profundizar en investigaciones que aporten a transformar las prácticas educativas, 

de modo que la inclusión deje de ser un principio enunciado en las normativas y se materialice 

efectivamente en la vida escolar de todas/os las/los estudiantes. 

El nivel secundario fue seleccionado como objeto de estudio porque constituye un 

momento especialmente complejo para avanzar en procesos de inclusión. A diferencia de otros 

niveles, se organiza por materias y los criterios de evaluación más rígidos generan condiciones 

que muchas veces limitan la continuidad de las trayectorias educativas de las/los estudiantes 

con discapacidad. Al mismo tiempo, el egreso del nivel secundario resulta ser una etapa clave 

para la proyección hacia otros ámbitos de la vida social, cultural y laboral, por lo que asegurar 

su accesibilidad resulta fundamental. Se trata de una etapa decisiva, ya que también representa 

un requisito indispensable para el pleno ejercicio de la ciudadanía. Es decir que, garantizar la 

accesibilidad en este nivel educativo es clave para evitar nuevas formas de exclusión y 

promover la igualdad de oportunidades. 
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Por otra parte, situar la investigación en la ciudad de Bahía Blanca adquiere relevancia, 

ya que en los últimos años se ha instalado con mayor fuerza la discusión sobre la inclusión 

educativa a partir de la articulación entre instituciones educativas, organismos estatales, 

organizaciones sociales y familias que reclaman el cumplimiento efectivo de los marcos 

normativos. Analizar cómo se implementan las políticas inclusivas en este contexto local 

permite visibilizar las particularidades de la ciudad, reconocer las tensiones y barreras que 

persisten, y al mismo tiempo recuperar experiencias y prácticas pedagógicas que contribuyen a 

la construcción de una escuela secundaria más inclusiva. En este contexto, la Escuela 

Secundaria N°24 fue elegida por su recorrido en la temática referenciada por colegas que 

también estudian y se especializan en este campo. 

Considerando lo mencionado previamente, la pregunta que orientó la investigación fue: 

¿cómo se diseñaron, implementaron y evaluaron las propuestas pedagógicas de inclusión para 

estudiantes con discapacidad en la Escuela Secundaria N° 24 de la ciudad de Bahía Blanca entre 

los ciclos lectivos 2018-2022 desde la perspectiva de las/los actores institucionales3?  

En este sentido, el objetivo general fue comprender el proceso de 

diseño, implementación y evaluación de las PPI para estudiantes con discapacidad desde la 

perspectiva de las/los actores institucionales de la Escuela Secundaria N° 24 de la ciudad de 

Bahía Blanca durante los ciclos lectivos 2018-2022. Al respecto, se plantearon como objetivos 

específicos: 

a) Analizar el diseño de las PPI para estudiantes con discapacidad y los acuerdos 

institucionales entre las/los docentes del nivel y de la modalidad especial  

b) Caracterizar las estrategias y recursos que utilizaron las/los docentes para llevar a 

cabo las PPI para estudiantes con discapacidad en la institución 

c) Describir los instrumentos y criterios de evaluación en las PPI para estudiantes con 

discapacidad.  

Si bien esto se detalla más adelante, es importante señalar que la selección de la 

institución y el marco temporal respondió a que en ésta se realizaron las principales actividades 

de formación sobre la temática y se llevaron a cabo la mayoría de las PPI, respecto de otras 

etapas. A su vez, coincide con la aprobación de las resoluciones 311/16 del CFE y 1664/17 de 

la DGCyE.  

  

                                                   
3 La resolución 1664/17 de la DGCyE entiende por actores institucionales a las/los directivos; docentes del nivel 

y de la modalidad; Equipo de Orientación Escolar; equipos terapéuticos (a modo consultivo); la familia y el/la 

estudiante. De todos modos, en esta investigación no se va a trabajar con las/los estudiantes y sus familias. 
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Capítulo 1: Estado de la cuestión 
 

La educación inclusiva irrumpió en la agenda educativa a nivel global hace por lo menos 

tres décadas (Cobeñas, 2020). A partir de la revisión de antecedentes, se relevaron estudios 

mayormente nacionales desde tres líneas de investigación: la educación inclusiva y su recorrido 

histórico; la formación docente y estrategias utilizadas; las PPI y las representaciones sociales 

que se tienen sobre estas. En su mayoría, se estudiaron a partir de un enfoque cualitativo y desde 

la perspectiva de las/los docentes.  

Las investigaciones acerca de la educación inclusiva, dan cuenta de un recorrido 

histórico del concepto, comenzando por la idea de educación especial, atención a personas con 

necesidades especiales de aprendizaje y culminando con la concepción contemporánea de 

escuela inclusiva, relacionada con la participación plena de las/los estudiantes. En cuanto a la 

evolución de la inclusión educativa se considera un proceso similar en casi todos los países, 

donde a través de diversas experiencias, se concluye que la inclusión educativa es la forma 

como las personas con discapacidad pueden luchar contra la discriminación (Arnaiz Sánchez, 

2004; Barrio de la Puente, 2008; Nuñez et al., 2010; Infante, 2010; Echeita y Ainscow, 2011; 

Muñoz, 2011; Cinquegrani, 2021a). En este sentido, se entiende que para trabajar con 

discapacidad en el ámbito escolar es necesario un cambio en el imaginario social de la 

comunidad educativa y un trabajo colaborativo entre docentes ya que la escuela es un espacio 

central para la construcción de subjetividades (Arnaiz Sánchez, 2004; Cinquegrani, 2021a). 

Entre los principales resultados de las investigaciones se plantea, por un lado, la 

importancia de abordar el concepto de diversidad en el proceso de enseñanza y aprendizaje, 

siendo que un gran número de estudiantes han sido excluidas/os del sistema educativo por causa 

de su discapacidad. Se destaca que todas y todos deben ser educadas/os en la escuela inclusiva, 

beneficiándose y enriqueciéndose mutuamente con la diversidad y con la mejora de la calidad 

educativa para que, en el futuro, puedan desempeñar puestos responsables en la sociedad. Esta 

escuela inclusiva serviría como un medio para la creación de una nueva cultura de la aceptación 

de la diversidad y la diferencia, la evolución hacia una sociedad más democrática y participativa 

(Arnaiz Sánchez, 2004; Barrio de la Puente, 2008; Nuñez et al., 2010; Infante, 2010).   

Por otro lado, se enfatiza la necesidad de implementar políticas inclusivas nacionales y 

sistemas de apoyos locales para promover el desarrollo de buenas prácticas para todas/os las/os 

estudiantes, entendiendo que existe una gran diversidad en quienes habitan las instituciones 

educativas. Resulta necesario que se revisen los sistemas educativos para lograr que la 

educación llegue a todas y todos en contextos regulares y no segregados. En este sentido, los 
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factores fundamentales para llevar a cabo una reforma del sistema educativo son tres: recursos 

económicos necesarios, conocimientos y personal capacitado, y voluntad política. Todos son 

fundamentales pero, sin duda, la voluntad política es la principal. Para ello, es necesario 

organizar las prácticas escolares, las cuales deben promover la participación de todas/os las/los 

integrantes de la comunidad educativa. Esta nueva perspectiva fomenta la defensa de la 

educación inclusiva, que pone en tela de juicio el pensamiento existente sobre las necesidades 

educativas especiales y establece una fuerte crítica hacia las prácticas de la educación general 

(Arnaiz Sánchez, 2004; Barrio de la Puente, 2008; Nuñez et al., 2010; Echeita y Ainscow, 

2011). 

Sobre la formación docente se hallaron diversos estudios vinculados con las estrategias 

que utilizan las/los docentes ante un grupo heterogéneo y las actitudes que tienen al momento 

de recibir a estudiantes con discapacidad ya que el acceso al derecho a la educación por parte 

de este grupo de población es limitado (Muñoz, 2011; Calvo, 2013; Garzón et al., 2016; Gómez 

y Toledo, 2016; Dubrovsky y Lanza, 2019; Alderete, 2022). Los resultados arrojaron que 

ellas/os carecen de preparación previa para educar a estudiantes con discapacidad, por lo que 

se destaca como indispensables los programas de formación continua, así como también 

investigar si las propuestas metodológicas y organizativas responden a la realidad de las aulas 

ya que las y los futuras/os docentes replican los modelos pedagógicos y didácticos en los que 

fueron formadas/os, es decir, que si se quiere docentes formadas/os para la inclusión educativa, 

deberían estar expuestos a prácticas pedagógicas y didácticas que la potenciaran desde la 

formación inicial (Muñoz, 2011; Calvo, 2013; Dubrovsky y Lanza, 2019). 

A su vez, una escuela inclusiva exige profesionales comprometidas/os en actitudes y en 

la acción para el cambio, es decir, un método de trabajo que se basa en la reflexión compartida 

y en la toma de decisiones para mejorar. Es por ello que en los resultados también destacan la 

importancia de compartir sus conocimientos respecto a diferentes disciplinas para avanzar en 

procesos de construcción que recuperen y potencien los saberes docentes y el aprendizaje 

conjunto con sus estudiantes. Las actitudes, expectativas y el nivel de formación de las y los 

profesionales docentes constituyen factores clave en el desarrollo de las políticas de inclusión 

para los nuevos retos que se presentan, es decir que deben asumir un modelo de sociedad 

inclusiva, teniendo en cuenta el respeto a las diferencias, los derechos humanos y la igualdad 

de oportunidades. Por otro lado, manifestaron la falta de tiempo para realizar las capacitaciones 

necesarias para lograr propuestas pedagógicas acordes a las/los estudiantes que requieran un 

proyecto de inclusión (Gómez y Toledo, 2016; Alderete, 2022).  

Respecto a las investigaciones vinculadas con las PPI, la primera hace alusión a las 
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representaciones sociales de las/los docentes sobre estas (Guantay et al., 2022). Los resultados 

demuestran ambivalencias en los discursos. Por un lado, algunas/os se referían a las PPI desde 

un punto de vista integrador y relataron prácticas inclusivas, destacando la valoración de las 

capacidades de cada estudiante con discapacidad. A su vez, en los discursos salió a la luz la 

idea de que la perspectiva de diversidad al pensar el currículum, favorece tanto el cumplimiento 

del mismo como el aprendizaje por parte del estudiantado.  

Por otro lado, otras/os docentes se mostraron a favor de la inclusión, pero 

implícitamente demostraban concepciones más tradicionales, es decir que dieron cuenta en su 

discurso sobre una mirada objetalizadora de las/los estudiantes con discapacidad. De todas 

formas, no prevaleció ni un discurso ni el otro. Esto sucede ya que, como se muestran en los 

resultados, estamos en transición desde el paradigma de integración hacia el de inclusión, 

aunque aún resiste en ciertas cuestiones. 

Entendiendo la relevancia que adquirió la inclusión, en otro estudio se trabajó sobre 

cómo se adhieren las políticas y normativas a este nuevo paradigma haciendo énfasis en la 

importancia de hacer visibles las PPI (Pitton y Demarco, 2020). En los resultados se observa, 

por un lado, que los establecimientos cuentan con una cultura institucional en la cual las leyes 

y políticas de inclusión, basadas en el paradigma de derechos humanos, sirven como 

fundamento de prácticas pedagógicas que se desarrollan y a su vez, potencian un 

posicionamiento que hace propio el desafío de constituirse en la diversidad. 

Por otro lado, ubican a la enseñanza en el centro de los procesos de inclusión, haciendo 

referencia a la importancia del trabajo colaborativo (directivos, Maestra de Inclusión, 

estudiantes, docentes) que pone en evidencia la necesidad del encuentro de saberes para pensar 

conjuntamente una propuesta ya que ninguno tiene por sí sola/o el saber completo y absoluto 

sobre cómo enseñar a las y los estudiantes con discapacidad. En relación con esto, se hizo 

alusión a la tarea de las Maestras de Inclusión, la cual es compleja ya que es un trabajo de 

invención colectiva en el que para cada situación de enseñanza se necesita pensar y recrear las 

condiciones en las que será propuesta. 

En la mayoría de las investigaciones relevadas hasta el momento las/los autores se 

posicionan desde un modelo social de la discapacidad y dan a conocer la importancia de trabajar 

desde la educación inclusiva. Sin embargo, el hallazgo de sólo dos estudios referidos a las PPI 

darían cuenta que estas prácticas que son diseñadas en un contexto particular y atendiendo a la 

situación o condiciones de cada estudiante, muchas veces no existe un correlato inmediato en 

la investigación académica. Esa distancia entre academia y práctica, ha dejado a las PPI en un 

lugar de vacancia dentro de los estudios sobre educación inclusiva.  
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En este sentido, la presente investigación posibilitaría repensar diferentes dimensiones 

y estrategias en el marco vinculadas al abordaje de las PPI en una escuela de nivel secundario 

de la ciudad de Bahía Blanca, con el fin de aportar al campo de la investigación educativa una 

mirada situada que enriquezca las discusiones sobre inclusión y discapacidad. 
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Capítulo 2: Marco teórico  
 

Con la finalidad de enmarcar teóricamente las propuestas pedagógicas de inclusión, la 

perspectiva que asume esta investigación es el modelo social de la discapacidad4 y el enfoque 

de derechos humanos. Este modelo surgió en los años 70´como crítica al modelo médico de la 

discapacidad5 que la entiende como un problema principalmente individual, causado por una 

enfermedad, deficiencia o condición de salud en donde la persona debe ajustarse al sistema de 

educación común (Acuña, 2019). 

A diferencia del modelo médico, el modelo social considera que las causas que dan 

origen a la discapacidad no son ni religiosas, ni científicas, sino sociales, siendo un asunto de 

la sociedad brindar servicios adecuados a las personas con discapacidad y erigir las barreras 

que impiden su participación plena (Oliver, 1990; Palacios y Bariffi, 2007). Aspira a “potenciar 

el respeto por la dignidad humana, la igualdad y la libertad personal, propiciando la inclusión 

social, y sentándose sobre la base de determinados principios: vida independiente, no 

discriminación, accesibilidad universal” (Palacios y Bariffi, 2007, p. 19). Las personas con 

discapacidad tienen derechos y obligaciones con igualdad de oportunidades y participación 

social (Hernández, 2015).  

Este estudio parte de la educación inclusiva entendiendo que la inclusión “solo ocurre 

cuando todas las personas con y sin discapacidad se educan juntas, y tienen las mismas 

oportunidades en los mismos espacios físicos” (Acuña, 2019, p.6). Para que esto suceda “deben 

asegurarse una correcta planificación y disposición de recursos en pos de la construcción de 

espacios y comunidades educativas que aseguren la valoración y participación plena de todos 

los miembros” (Cobeñas, 2019, p. 68).  

Es una educación basada en la diversidad y no en la homogeneidad, es decir, que las/los 

estudiantes “no tienen la misma motivación por el aprendizaje, ni la misma preparación o nivel 

que el resto, ni siquiera la misma forma de aprender” (Gómez Montes, 2005, p. 201), por lo que 

“no aprenden ni al mismo ritmo ni con la misma facilidad” (p. 201). Esta educación se sustenta 

a partir de la accesibilidad, es decir, aquella condición que deben cumplir los entornos, 

productos y servicios, objetos, dispositivos para ser comprensibles, utilizables y practicables 

por todas las personas, no siendo un beneficio exclusivo para las personas con discapacidad 

(Arjona Jiménez, 2015).  

En este sentido, desde una política de inclusión, como la resolución 1664/17 de la 

                                                   
4 En adelante, modelo social.  
5 En adelante, modelo médico.  
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DGCyE, las PPI son definidas como un dispositivo pedagógico, es decir, “un artificio 

instrumental, compuesto por personas, una institución que convoca, reglas que aseguran y 

garantizan el funcionamiento, un arreglo de tiempos y espacios, de personas, acuerdos teóricos 

y técnicos, encuadres, condiciones de funcionamiento y operación” (Souto, 1999, como se citó 

en Souto y Tenaglia, s/f, p.2). En síntesis, la definición y concreción de las PPI permiten que 

las personas con discapacidad reciban educación sin ser discriminadas y/o excluidas.  

A su vez las PPI, entendidas como un dispositivo pedagógico, se enmarcan en la práctica 

de enseñanza desde las adecuaciones curriculares, por lo que también son planteadas como una 

planificación. Esta permite prever los elementos necesarios e indispensables en el quehacer 

educativo en donde se definen los objetivos, se seleccionan, secuencian y organizan los 

contenidos, la estrategia que se utilizará así como también la evaluación (Monetti et al., 2019). 

Al momento de pensar una propuesta es importante que las/los docentes entiendan que diseñar 

para todas/os las/los estudiantes conlleva “albergar múltiples alternativas cuando se presenta la 

información al alumnado (visual, textual, gráfica, auditiva o manipulativa) favoreciendo el 

acceso” (Márquez et al., 2021, p. 65). 

En relación con esto, algunos de los aspectos que se incluyen en el escrito de una PPI 

están vinculados, en primera instancia, con los datos de el/la estudiante: nombre, apellido, fecha 

de nacimiento, DNI, Certificado Único de Discapacidad (CUD), diagnóstico médico, 

trayectoria educativa. En segundo lugar, se detallan los datos de las escuelas intervinientes (del 

nivel y de la modalidad especial): nombre y número, turno, orientación, nombre de las/los 

docentes de cada materia, integrantes del EOE, preceptores, directivos, integrantes del equipo 

técnico. 

Luego, se describe cómo es el estilo de aprendizaje de el/la estudiante, es decir, cómo 

aprende (si es organizada/o, cómo es con sus compañeras/os, si requiere de apoyos, si participa 

en la clase, entre otros). En función del estilo de aprendizaje se indican el nivel de competencia 

curricular (informe de situación en cada materia) y la detección de barreras didácticas para el 

aprendizaje de el/la estudiante (barreras que obstaculizan y/o impiden el aprendizaje). 

Considerando las barreras se piensan las configuraciones de apoyo, es decir, las orientaciones 

por parte de la MI para las/los docentes de cada materia.  

Por otro lado, se describen las estrategias de inclusión, es decir, cómo será el trabajo de 

la MI: cuantas veces por semana irá a la institución, los medios por los que se comunicará con 

las/los docentes, si participará de los diferentes momentos de la evaluación pedagógica, entre 

otros aspectos.  

Por último, se desarrollan los criterios de evaluación y promoción según la Resolución 
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1664/17. Debe estar en concordancia con los contenidos curriculares previstos en la propuesta 

pedagógica de el/la estudiante, evaluando los saberes adquiridos que darán cuenta de los modos 

de aprender y de relacionarse en la vida cotidiana, en el contexto y en su propia vida. Recibirán 

trimestralmente un boletín de calificaciones, como instrumento de evaluación formal, con las 

respectivas evaluaciones promoviendo cada año de acuerdo a su trayectoria educativa y a las 

consideraciones prescriptas por la modalidad. A su vez, se realizarán los ajustes necesarios para 

garantizar una trayectoria educativa que posibilite la continuidad en estudios superiores.  

Para el diseño de las PPI, en primera instancia, se deben identificar y minimizar las 

barreras para el aprendizaje y la participación. Se refieren a aspectos concretos como transporte, 

señalización, acceso a edificios, recursos pedagógicos y actitudes que, a partir de la interacción 

con las condiciones personales, sociales o culturales de el/la estudiante, generan exclusión y/o 

marginación (Echeita y Ainscow, 2011; Pérez Castro, 2019), es decir, “todo aquel 

impedimento, traba u obstáculo que impide el libre movimiento, la plena participación, la 

estancia o el tránsito, así como el ejercicio de los derechos, de cualquier persona” (Arjona 

Jiménez, 2015, p. 26). 

Las barreras “no son inherentes a los alumnos con discapacidad, sino que son 

estructuras, concepciones, recursos propios del sistema educativo que, en interacción con 

alumnos con discapacidad, actúan vulnerando sus oportunidades de participación y aprendizaje 

y generando múltiples formas de exclusión educativa” (Cobeñas y Grimaldi, 2021, p. 138). 

Desde el principio de inclusión y el modelo social, esto implica reconocer que el problema no 

está en las características individuales de las/los estudiantes sino en un sistema que no 

contempla la diversidad. Por ello, identificar dichas barreras permite pensar las configuraciones 

de apoyo y ajustes razonables6 que transformen el entorno escolar y permitan el aprendizaje de 

todas/os las/los estudiantes.   

Las configuraciones se refieren a un proceso de construcción colectiva en el que se 

piensan los apoyos que le permitirán al estudiantado aprender los contenidos, sin que ello 

conlleve la reducción o recorte de estos (Di Prieto et al., 2012). Para que estas se construyan y 

desarrollen hay que tener en cuenta la biografía de cada estudiante, los obstáculos que pudieran 

presentar las instituciones y el contexto en el cual se desenvuelve (Fourcade y Horas, 2018). En 

este sentido, los ajustes razonables implican la realización de modificaciones de prácticas que 

mejor se adapten a cada situación, con el fin de que acceda a los contenidos al igual que sus 

                                                   
6 Al momento de presentar esta tesina se toma conocimiento que los conceptos de configuraciones de apoyo y 

ajustes razonables, fueron modificados por otra terminología: intervenciones pedagógicas. Sin embargo, se decide 

continuar tomando como referencia los citados atendiendo a la vigencia de la resolución 1664/17. 
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pares (Romero, 2016).  

La implementación de las propuestas no puede ser considerada como una 

predeterminación estática, sino como una orientación de las relaciones de enseñanza y 

aprendizaje ya que la complejidad de esas situaciones, junto con la incertidumbre y ambigüedad 

inherentes a la práctica y los hechos que suceden en el aula, guían los procesos de enseñanza 

(Valcárcel, 2007). Entendida como un proceso de reflexión que implica el antes, durante y 

después de la clase, y se realiza a lo largo del tiempo “en un entramado continuo de 

conocimiento, experimentación, reflexión, discusión” (Roselló, 2010, p.6). Es decir, por más 

que se planifique, durante la práctica, ese diseño y evaluación, se verán modificados.  

Por último, la evaluación es entendida como un proceso de retroalimentación que 

supone la comunicación, producción y transmisión de conocimientos dando cuenta de cambios 

y apropiaciones, de logros y carencias (Eisner, 1985, como se citó en Elola et al., 2010). 

Asimismo “provee retroalimentación al alumno acerca de los procesos que experimenta y de 

los productos que realiza durante el aprendizaje y al docente sobre la enseñanza que ha 

impartido” (Anijovich et al., 2004, p. 3). Es “un proceso que recabe información sobre el 

progreso del aprendiz con el fin de tomar decisiones para ayudarlo a mejorar, pero también un 

proceso que ayude al alumnado a reflexionar sobre el nivel de desempeño alcanzado y sobre 

cómo mejorarlo” (Márquez et al., 2021, p. 145).  

Vinculado a esto, la función pedagógica implica acompañar y orientar, ofrecer la 

participación, comprensión y mejora para decidir y actuar sobre los procesos de enseñanza y 

aprendizaje (Córdoba Gómez, 2006), por lo cual no puede reducirse únicamente a los resultados 

de los exámenes que “si bien son importantes para conocer el grado de adquisición de ciertos 

conocimientos y habilidades, constituyen sólo uno de los elementos que forman parte de la 

evaluación en sentido más amplio” (p. 2). En este sentido, el proceso de evaluación en el marco 

de la planificación de las PPI, debe considerar las configuraciones de apoyo y ajustes razonables 

previstos en cada caso.  

Las etapas mencionadas no significan un desarrollo secuencial, sino que deben ser 

consideradas abiertas y flexibles (Gómez Montes, 2005), se modifican constantemente 

dependiendo de cada estudiante ya que “la planificación educativa, procura tener en 

consideración las potencialidades de los actores educativos, basándose en trabajar desde el 

aprendizaje centrado en el estudiante” (Vallejo et al., 2019, p. 305). Específicamente las PPI 

son personalizadas, es decir que hay que pensar en lo que el/la estudiante realmente necesita 

para que aprenda en la escuela (Roselló, 2010).  

Para esto, se realizan acuerdos previos entre equipo directivos, docentes, la familia y 



 

15 
 

el/la estudiante lo cual debe promover los aprendizajes en un marco de derechos con el fin de 

asegurar que todas/todos las/los estudiantes puedan aprender juntas/os en entornos inclusivos, 

respetando sus diferencias y promoviendo su desarrollo integral. A su vez, el nivel secundario 

es corresponsable junto a la modalidad especial para garantizar a través de estas PPI tal 

inclusión.  

En este proceso, las/los diferentes actores intervinientes deben garantizar la 

participación activa de las y los estudiantes y de sus familias, reconociendo su voz en la 

construcción de las propuestas. Así, las trayectorias educativas se desarrollan como 

experiencias de aprendizaje compartidas con otras/os pares, en un proceso sistematizado y 

sostenido en el tiempo. Es así que la interacción permanente entre estudiantes, la modalidad y 

el nivel, busca favorecer la participación plena de las personas con discapacidad en la vida 

escolar y social, preparándolas para el ejercicio de la ciudadanía, la convivencia y el acceso al 

mundo del trabajo. 

En este apartado se buscó comprender estas prácticas asociadas a la mirada que se tiene 

en la escuela secundaria sobre la inclusión. El trabajo conjunto entre la modalidad especial y el 

nivel secundario, tal como lo establece la resolución 1664/17 emitida por la Dirección General 

de Cultura y Educación en la provincia de Buenos Aires (DGCyE), implica la responsabilidad 

de documentar el recorrido escolar de las/los estudiantes a través de un informe que registre el 

desarrollo de capacidades, saberes específicos y competencias adquiridas. Desde el enfoque de 

inclusión educativa, sustentado en marcos normativos y en la perspectiva de derechos, se 

reconoce la diversidad de recorridos educativos posibles y la necesidad de diseñar diferentes 

trayectorias educativas.  

En síntesis, la planificación de las PPI, basadas en el modelo social de la discapacidad 

y el enfoque de derechos humanos, representa un avance crucial hacia la igualdad y la 

participación plena de las personas con discapacidad en el sistema educativo. Al adoptar este 

enfoque, se entiende que las barreras para la inclusión no son inherentes a los individuos, sino 

construcciones sociales que deben ser eliminadas para que se promueva la diversidad y la 

accesibilidad. Reconocer a las PPI como un recurso colectivo y transformador implica 

entenderlas como expresiones concretas del derecho a aprender en igualdad de condiciones. 

Para que esto suceda, se requiere un compromiso real de los equipos docentes e institucionales 

para eliminar barreras, revisar las prácticas de enseñanza y promover entornos educativos que 

valoren la diversidad como un principio constitutivo, y no como una excepción dentro de la 

escuela secundaria. 
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Capítulo 3: Estrategia metodológica  
 

La presente investigación se desarrolló desde un enfoque metodológico cualitativo, el 

cual posee un carácter pragmático e interpretativo y está asentado en la experiencia de las 

personas (Vasilachis, 2006). Se seleccionó el diseño de estudio de caso intrínseco (Stake, 1998) 

ya que se centra en el estudio de la particularidad y de la complejidad de un caso singular para 

comprender sus actividades en circunstancias importantes. Es decir, “el mayor interés reside en 

el caso concreto, aunque el investigador estudia también una parte del todo, y busca comprender 

qué es la muestra, cómo funciona” (Stake, 1998, p. 42). En este sentido, se indagaron las PPI 

llevadas a cabo en un ámbito particular: la Escuela Secundaria Nº 24 de la ciudad de Bahía 

Blanca y en un período específico: 2018-2022.  

Respecto a los instrumentos de recolección de datos se realizaron entrevistas 

semiestructuradas, caracterizadas por una conversación entre un/a entrevistador/a y un/a 

informante/s del mundo que se está estudiando siendo que el/la encargada/o de orientar esta 

charla dispone de un guion de preguntas flexible y no estandarizado (Corbetta, 2007).  

La población de estudio de esta investigación estuvo constituida por el equipo directivo, 

las/los integrantes del EOE, las docentes del nivel y Maestras de Inclusión (MI) de esta escuela 

secundaria. La muestra por conveniencia incluyó doce entrevistadas/os: dos integrantes del 

equipo directivo, cuatro Maestras de Inclusión, un integrante del EOE y cinco docentes del 

nivel. 

Para poder determinar la muestra y acceder a las/los entrevistadas/os, en un primer 

momento, se llevó a cabo una reunión informal con quien estuvo a cargo de la dirección en el 

período delimitado para este estudio (2018-2022). Este encuentro se configuró como una 

instancia crucial para obtener información clave sobre la temática, permitiendo conocer la 

dinámica de las PPI. En un segundo momento, y una vez delimitado el objeto de estudio, se 

realizó una entrevista formal con la misma directora para explorar otros aspectos del objeto de 

estudio, como la cantidad de PPI en la institución, cómo son conceptualizadas, y otros temas 

relevantes. Además, ella facilitó el contacto de una MI que trabajó en la Escuela Secundaria 

N°24 entre el 2018 y 2022, permitiendo coordinar un encuentro con el fin de conocer cómo es 

el trabajo articulado entre la institución y la modalidad especial. Finalmente, en noviembre de 

2023 se concretó una visita exploratoria a la escuela para conocer a sus actores institucionales.  

Las entrevistas se llevaron a cabo de forma presencial y virtual, según la disponibilidad 

y conveniencia de las/los participantes. Además, la plataforma Google Meet, fue una 

herramienta que resultó especialmente útil por su capacidad para efectuar videollamadas en alta 
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definición, permitir la grabación de las entrevistas y posibilitar el acceso desde cualquier 

ubicación y dispositivo móvil. Este último aspecto fue de gran relevancia ya que facilitó la 

participación de las/los actores institucionales desde sus lugares de trabajo y/u hogares.  

La coordinación de las entrevistas se realizó tanto vía WhatsApp como de manera 

presencial en la institución. Antes de iniciar cada entrevista, se solicitó el consentimiento de 

cada persona para grabar la conservación. La mayoría de las/os entrevistadas/os accedió a esta 

solicitud, por lo que se utilizó la funcionalidad de la plataforma para realizarlo. En los casos en 

los que prefirió no ser grabada/o, se optó por tomar notas detalladas de las declaraciones.   

Las preguntas realizadas estuvieron organizadas en función del rol dentro de la escuela 

de las/los actores institucionales (ver Anexo N°1). En este sentido, las preguntas para el equipo 

directivo y el EOE se relacionaban con la organización de la escuela, la cantidad de estudiantes 

que tenían PPI, cómo surgían y quienes solicitaban las mismas, cómo era el trabajo 

interdisciplinario entre las/los diferentes actores institucionales, los desafíos que tenían desde 

su rol al momento de pensar en las propuestas, entre otras.  

A las maestras de inclusión se les preguntó sobre su rol en la institución educativa, las 

tareas que realizaban allí, cómo eran llevadas a cabo las propuestas, los diferentes momentos 

de revisión de las PPI a lo largo del ciclo lectivo y los desafíos que se presentaban en las 

diferentes etapas de las propuestas.  

Por otro lado, a las docentes del nivel se les preguntó sobre el trabajo interdisciplinario 

con las maestras de inclusión, las estrategias y recursos que ponían en juego para trabajar con 

las/los estudiantes con discapacidad y sus compañeras/os, la evaluación para un/a estudiante 

con PPI y los desafíos que aparecían durante el proceso de armado de las propuestas.  

Es importante mencionar que, inicialmente, se había planeado la realización de un 

análisis documental de las propuestas escritas con el propósito de triangular los datos obtenidos 

con las entrevistas. Sin embargo, dicho análisis no pudo concretarse ya que no se consiguió la 

autorización de la dirección de la escuela para acceder a las propuestas.  

Una vez desgrabadas las entrevistas realizadas a las/los actores institucionales de la 

Escuela Secundaria N° 24 respecto a las PPI se buscó identificar las categorías de análisis, 

considerando el marco teórico que sustentó esta investigación.  

Para ello, se pensaron diferentes categorías a priori, es decir aquellas que se buscan de 

manera intencional en el contenido de las entrevistas realizadas. Son frases o palabras que 

“pueden hacer referencia a un conjunto de fragmentos o citas relevantes y viceversa: un 

fragmento puede hacer referencia a una o más categorías analíticas (produciéndose la 

codificación múltiple)” (Chernobilsky y D´Onofrio, 2001, p.10). En otras palabras, son las 



 

18 
 

etiquetas que permiten asignar unidades de significado a la información descriptiva durante una 

investigación. Es decir, son los recursos mnemónicos utilizados para identificar los temas 

específicos en un texto (Fernández Nuñez, 2006). 

Por otro lado, las categorías emergentes son aquellas que no se esperaban encontrar, 

pero aparecen, “emergen” y deben ser analizadas. Esto quiere decir que no están previstas y 

tampoco son definidas a priori, sólo después de su emergencia.  

Por lo mencionado, el análisis cualitativo se estructuró en torno a las siguientes 

categorías a priori: 1) el diseño de las PPI y acuerdos institucionales que comprendió la firma 

del acta acuerdo entre la modalidad especial y la escuela del nivel, el ingreso de la MI a la 

escuela, la identificación de barreras y la escritura de la PPI indicando las configuraciones de 

apoyo y ajustes razonables; 2) la implementación de las propuestas que abarcó el antes, durante 

y después de la clase, las estrategias y recursos llevados a cabo, los avances que tienen las/los 

estudiantes y los informes de las PPI; 3) la evaluación de las/los estudiantes que tienen PPI 

estuvo asociada a los instrumentos y criterios de evaluación planteados por las/los docentes; 4) 

el posicionamiento político-pedagógico se vinculó con el modelo social de la discapacidad, la 

mirada de los derechos humanos y las perspectivas de las/los docentes acerca de la educación 

inclusiva.  

Por otro lado, entre las categorías emergentes se identificaron: 5) la gestión institucional 

en el período investigado, es decir, el trabajo realizado en relación con la inclusión educativa; 

6) los desafíos que tenían las/los docentes durante el proceso de armado de la PPI y 7) el rol de 

la MI, es decir, cuál fue su trabajo en la escuela y cómo se daba el contacto y trabajo 

interdisciplinario con las/los docentes.  

Para iniciar el proceso de análisis de los datos, se desgrabaron las entrevistas, siendo 

cada transcripción realizada en documentos de Google Drive y revisada en múltiples ocasiones 

para corregir los posibles errores y detectar puntos de acuerdo y desacuerdo, obteniendo un 

documento individual por cada entrevistada/o, lo que permitiría realizar la codificación de la 

información. Como plantea Dabenigno (2017), la codificación cualitativa implica una 

“actividad de categorización, clasificación y rotulación de los datos que comienza identificando 

en los testimonios de entrevista distintos temas, subtemas y conceptos de variado nivel de 

abstracción” (p. 34). Para luego realizar comparaciones y así poder establecer patrones 

recurrentes y especificidades de las diferentes entrevistas realizadas.  

En este sentido, para el procesamiento se empleó el software ATLAS.Ti Web (versión 

25). Este software se dedica preferentemente al análisis cualitativo de la investigación, 

permitiendo asignar códigos y citas a cada una de las entrevistas, es decir que “los datos se 
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descomponen en temas (categorías plasmadas en códigos) para luego recomponerse en una 

nueva unidad interpretativa, que será el argumento central del análisis” (Dabenigno, 2017, p. 

33). Algunos de los componentes del software son los documentos, códigos, memos y la 

codificación propiamente dicha.  

En este caso, las categorías a priori de la investigación serían los códigos que te brinda 

el software junto con un informe detallado de cada una de estas, mientras que las citas son las 

frases que permiten codificar y organizar la información para la posterior redacción de los 

resultados. Además, una de las ventajas de este tipo de softwares es que permite trabajar con 

un archivo integral el cual contiene documentos con transcripciones de entrevistas, listado de 

códigos, memos y redes o mapas conceptuales que se generan con todos los códigos y citas que 

se construyeron. 
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Capítulo 4: Caracterización de la Escuela Secundaria N°24 
 

La Escuela Secundaria N°24 se encuentra ubicada en la calle Juan José Paso 1441, 

dentro del Parque de Mayo de la ciudad de Bahía Blanca, provincia de Buenos Aires, 

Argentina.  

Fue creada por la Resolución 805/06 el 27 de abril del año 2006 con 156 estudiantes, 

distribuidas/os en seis secciones. Continuó funcionando en el edificio de la Escuela Primaria 

N°17 “Hipólito Irigoyen” con las/los docentes que desempeñaban funciones en el tercer ciclo 

de la Educación General Básica. En el año 2017 se realizó la ampliación del ala izquierda 

correspondiente a la Escuela Secundaria N°24 remodelando las baterías de baños, sumando el 

baño para personas con discapacidad y se construyeron tres aulas. Se independizaron los 

servicios de luz y gas. A partir de ese momento la escuela de Educación Secundaria queda 

formalmente independiente de la Escuela Primaria N° 17, con seis aulas, preceptoría, dirección, 

dos cuerpos de sanitarios para estudiantes, uno para alumnas/os con discapacidad y uno para 

docentes, una cocina y una biblioteca.  

 Esta institución tiene dos turnos con seis secciones cada uno, siendo comunicación la 

única orientación. Había una directora a cargo, una secretaria, el Equipo de Orientación Escolar 

(EOE), que se incorporó en el año 2016, Maestras de Inclusión (MI) y Acompañantes 

Terapéuticas/os. Contaba con 265 estudiantes y se conjugó con la diversidad sociocultural de 

las/los demás alumnas/os. La comunidad educativa provenía de los barrios aledaños tales como 

Villa Floresta, Cooperación 2, Santa Margarita, Universitario y centro.  

De la totalidad de las/los estudiantes en el período delimitado para este estudio (2018-

2022), un 17% tenían discapacidad, es decir se trabajaron con 30 PPI de manera corresponsable 

con la modalidad especial y 20 PPI internas de la institución. En este sentido, una integrante 

del equipo directivo explicó que era posible pensar en una propuesta de inclusión que no 

dependía de la articulación con la escuela especial, sino que surgiera de la situación de un 

estudiante que comenzó su proceso de alfabetización recién en tercer grado y que no presentaba 

una discapacidad. En este caso, se trataba de un niño adoptado que provenía del norte, y frente 

a su trayectoria particular, la escuela elaboraba una PPI interna. Esto muestra que la 

planificación no siempre está vinculada a la presencia de una discapacidad específica, sino 

también a la necesidad de acompañar trayectorias diversas. 

En relación con esto, cabe destacar la importancia de pensar en las configuraciones de 

apoyo y ajustes razonables ya que permiten que las/los estudiantes, cuyos aprendizajes se alejan 

notablemente de los objetivos generales de la escuela, puedan transitar una experiencia 



 

21 
 

educativa satisfactoria, asegurando que logren aprender los contenidos enseñados (Di Prieto et 

al, 2012).  

En este sentido, las diferentes escuelas especiales de la ciudad de Bahía Blanca con las 

que articulaba eran: la Escuela Especial N° 507 (disminución visual y no videntes), la Escuela 

Especial N° 508 (discapacidad intelectual), la Escuela Especial N° 509 (discapacidad 

neuromotora), la Escuela Especial N°513 (sordos, hipoacúsicos y trastornos del lenguaje) y 

Escuela Especial N°514 (trastornos emocionales severos).  

La elección de la institución se debió a que, principalmente en el período seleccionado, 

promovió una educación inclusiva para estudiantes con discapacidad, proporcionando 

actividades de formación docente sobre la temática con el objetivo de capacitar a las/los 

diferentes actores de la institución educativa.  

En el año 2018 la Escuela Secundaria N°24, en articulación con la Comisión de 

Accesibilidad del Departamento de Humanidades de la Universidad Nacional del Sur (UNS), 

investigadores del CONICET, el Centro Integral de Aprendizajes y la Escuela de Formación 

Laboral N°1 llevaron a cabo las II Jornadas de capacitación docente “sentir y pensar la 

educación: aprendizajes significativos en la diversidad”. Se realizaron dos encuentros con el 

objetivo de generar un espacio para capacitar a docentes, estudiantes de las carreras docentes y 

directivos de escuelas con modalidad común y especial sobre el proceso de enseñanza-

aprendizaje que respete y utilice la diversidad en las aulas como herramienta de un trabajo 

significativo. A su vez, en el año 2022, el Equipo de Orientación Escolar (EOE), el equipo de 

dirección y docentes de la institución participaron del curso de capacitación en Diseño 

Universal para el Aprendizaje (DUA) del proyecto de extensión del Departamento de 

Humanidades de la UNS. 

El marco temporal de la investigación se delimitó entre los ciclos lectivos comprendidos 

entre el 2018 y 2022 en donde se realizaron las principales actividades de formación sobre la 

temática y se llevaron a cabo la mayoría de las PPI. A su vez, coincide con la aprobación de las 

resoluciones 311/16 del CFE y 1664/17 de la DGCyE.  

Previo a esta última, se encontraba vigente la resolución 4635/11 de la DGCyE que 

abordaba los proyectos pedagógicos individuales (PPI) que eran destinados a atender 

necesidades educativas de las/los estudiantes derivadas de la discapacidad en las escuelas de 

los niveles de enseñanza obligatorios, permitiendo al estudiantado con discapacidad participar 

de una experiencia de aprendizaje en el ámbito de la escuela del nivel.  

Estos proyectos eran entendidos desde la perspectiva de integración, es decir que el/la 

estudiante debía ajustarse al sistema de educación común y, si no podía aprobar las materias, 
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era culpabilizada/o por no cumplir las metas esperadas para un “estudiante normal” (Acuña, 

2019).  
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Capítulo 5: Análisis y discusión de los resultados 
 

En este capítulo se plasman los resultados de la investigación en relación con los 

referentes conceptuales delimitados.  

En primer lugar, se exponen las categorías a priori que abarcaron las etapas de las PPI 

y el posicionamiento político- pedagógico de las/los actores de la institución educativa. Si bien 

las etapas de las PPI no son secuenciales, para el análisis de los datos se desarrollan cada una 

de estas, detallando el diseño y los acuerdos institucionales, luego la implementación junto a 

las estrategias y recursos utilizados por las/los docentes, seguido por la etapa de evaluación de 

las/los estudiantes que tenían PPI.  

Posteriormente, se mencionan los resultados de las categorías emergentes, como la 

gestión institucional durante el período estudiado, los desafíos enfrentados por las/los docentes 

durante el proceso de armado de las PPI y el rol de las MI en la escuela y el trabajo 

interdisciplinario con las/los docentes. 

 

5.1 Diseño de las PPI y acuerdos institucionales 
 

Respecto al diseño de las PPI, las MI compartieron que este proceso abarcaba diversas 

etapas y requería múltiples consideraciones. En primer lugar, se iniciaba el camino hacia la 

incorporación de una de ellas a la institución educativa, un momento significativo que se 

formalizaba mediante la firma de los acta acuerdo, documentos que habilitaban su intervención 

directa con las y los estudiantes. Luego, se llevaba a cabo un período de observación, durante 

el cual ellas se familiarizaban con los contextos y dinámicas institucionales, articulando con el 

equipo docente para construir una mirada compartida. Esta instancia permitía identificar las 

barreras existentes que dificultaban el aprendizaje y la participación, lo que a su vez habilitaba 

la elaboración situada de las PPI. A continuación, se abordarán cada uno de estos momentos 

con mayor detalle. 

En cuanto al proceso que iniciaba con la incorporación de las MI en la escuela de nivel 

hasta la firma del acta acuerdo se señaló que, en primer lugar, la escuela especial recibía la 

propuesta enviada por la mesa de inclusión. Esta mesa tenía un alcance que abarcaba todas las 

escuelas de la ciudad de Bahía Blanca y estaba conformada por inspectores de la modalidad 

especial, de psicología, de educación inicial, primaria y secundaria. A partir de los legajos de 

las/los estudiantes, su tarea consistía en asignar una escuela especial conforme a sus 

características o diagnóstico y luego se establecía contacto con la escuela correspondiente. Los 

legajos contenían toda la historia escolar de las/los estudiantes, su trayectoria académica, los 
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estudios médicos realizados y los informes de las/los profesionales involucradas/os, tales como 

psicopedagogas/os, psicólogas/os, especialistas del neurodesarrollo, entre otras/os. Sobre esta 

cuestión, se retomará más adelante observando algunas tensiones o contradicciones que se 

observarían al interior del mismo sistema educativo. 

El proceso continuaba una vez que la mesa de inclusión remitía el legajo de las/los 

estudiantes asignadas/os a la escuela especial correspondiente y se realizaba una observación 

en la institución de nivel.  En relación con esto, una de las MI explicó que en este proceso se 

evaluaba si las/los estudiantes eran adecuadas/os para esa escuela especial porque:   

“Puede ser que tenga trastorno del lenguaje pero en realidad tiene autismo, entonces 

no es para la 513 sino para otra institución, 505, 514, etc. Entonces ahí se hace una devolución, 

vuelve a mesa de inclusión y se pide, y así se hace hasta que da con el establecimiento” 

(entrevistada N°5).  

Esto se relaciona con el modo en que las escuelas especiales de la ciudad de Bahía 

Blanca estaban organizadas, es decir, según cada discapacidad. Posteriormente, el equipo de 

conducción y el EOE de la modalidad especial asignaban a las MI a las escuelas de nivel a las 

que asistían las/los estudiantes.  

Una vez asignada la MI, ella se presentaba ante el equipo de la escuela de nivel con el 

fin de coordinar con la familia de las/los estudiantes y formalizar la firma de uno de los dos 

tipos de acta acuerdo. Respecto al primero, una MI explicó que era entre familia-escuela 

especial, en la que ambas partes se comprometían a llevar a cabo la implementación de la PPI, 

y la familia otorgaba su aprobación para que la MI trabaje con su hija/o. Por otro lado, el 

segundo acuerdo era interinstitucional, en el cual ambas instituciones (de nivel y de la 

modalidad especial) se comprometían a trabajar de manera co-responsable. 

La corresponsabilidad se extendía a todas/os las/los integrantes de los equipos técnicos 

de la escuela especial, las MI, los EOE, las/los docentes y los equipos directivos. En relación 

con esto, un integrante del EOE comentó que:  

“(...) se supone que todos tenemos que trabajar en corresponsabilidad para garantizar 

el acceso a la educación de los chicos con algún tipo de discapacidad, que por necesidad 

educativa necesita una PPI” (entrevistado N° 11).  

Este posicionamiento demuestra que para una educación inclusiva “la escuela y las 

formas de enseñar y aprender deben enriquecerse de la diversidad que la sociedad plantea para 
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que todos puedan participar en igualdad de condiciones.” (Acuña, 2019, p. 13). Una vez 

firmados ambos acta acuerdo, la MI comenzaba a trabajar con el/la estudiante y se elaboraba la 

PPI, la cual luego sería firmada por la familia. 

Antes del inicio del ciclo lectivo, y una vez definidas las MI, la directora de la escuela 

objeto de este estudio, convocaba a una reunión institucional. Participaban de esta todas/os 

las/los actores de la comunidad educativa. Las entrevistadas valoraron especialmente este tipo 

de encuentros ya que señalaron que su principal propósito era propiciar un primer acercamiento 

entre las MI y el cuerpo docente. Además, se presentaban las características generales de cada 

curso, junto con las particularidades de las y los estudiantes que iban a trabajar con PPI. 

Este espacio de diálogo inicial permitía a las MI anticipar a las/los docentes con qué 

estudiantes se encontrarían, qué aspectos debían tener en cuenta para acompañarlos, y qué 

configuraciones o ajustes podrían ser necesarios para favorecer la comprensión mutua y la 

construcción de vínculos pedagógicos significativos.  

Desde el momento en que las MI ingresaban a la institución para trabajar con su 

estudiante, ellas explicaron que tenían un período de diagnóstico de aproximadamente un mes 

y medio, el cual consistía en dedicar un tiempo para revisar el legajo del estudiante y su 

trayectoria académica, posteriormente ingresando al aula para observar de manera general al 

grupo de estudiantes, las/los docentes y la dinámica áulica, con el fin de familiarizarse con el 

entorno. Una de ellas explicó:  

“Durante el período que arrancan las clases abril/mayo es que nosotros hacemos la 

evaluación del chico, porque yo te puedo decir como terminó a fin de año porque capaz que en 

las vacaciones se olvidó todo, o hay que volver a arrancar o la situación familiar cambió, los 

padres se separaron y el chico está atravesado por todo eso o una enfermedad, el chico llega 

a un nuevo ciclo lectivo y hay que ver que del año pasado sirve, que no, que prácticas podemos 

continuar y cuáles no, si las tiene al mismo modo de aprender o hay habilidades que se 

perdieron o se ganaron otras nuevas, entonces es como un período de diagnóstico cuando 

nosotros además de trabajar toda la parte individual del estudiante, trabajamos con la parte 

de barreras que es como la otra pata de las propuestas de inclusión”(entrevistada N°2). 

A su vez, durante dicha observación, las MI identificaban y registraban las barreras 

existentes para el/la estudiante y, en función de esos hallazgos, ofrecían a las/los docentes una 

serie de orientaciones generales a tener en cuenta al momento de trabajar en el aula. Estas 
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orientaciones eran enviadas en cuanto sea posible, con el objetivo de que las/los docentes 

pudieran conocer los ajustes necesarios para trabajar con las/los estudiantes que requerían una 

PPI.  

Además, las MI destacaron la importancia de establecer un vínculo directo y constante 

con las/los docentes, considerando la necesidad de organizar, al inicio del año, los métodos de 

comunicación más efectivos: si eran presenciales en la escuela, durante el recreo, a través de 

correos electrónicos, WhatsApp, videollamada, entre otros. A su vez, señalaron que, dada la 

cantidad de docentes en el nivel secundario, resulta complicado mantener contacto 

continuamente con todas/os ellas/os. Por esta razón, las MI se encargaban de diseñar las PPI y 

luego las revisaban y conversaban con las/los docentes.  

Otro aspecto que constituía parte del diseño de las PPI era la identificación de las 

barreras y la elaboración de posibles intervenciones pedagógicas orientadas a eliminarlas, es 

decir, todos aquellos distractores que existen que no benefician a las/los estudiantes. Esto 

coincidiría con lo explicado por Arjona Jiménez (2015), es decir que la eliminación de barreras 

implicaba un procedimiento por el cual, en este caso las MI, proporcionaban diferentes medios 

necesarios para que las/los estudiantes con discapacidad pudieran acceder y transitar su 

trayectoria educativa. En este sentido, las MI evaluaban el contexto y las características de 

las/los estudiantes para detectar que barreras existían y, posteriormente, diseñaban 

intervenciones pedagógicas que permitían minimizarlas. Estos elementos debían ser 

identificados por la modalidad y, a su vez, socializados con las/los docentes de modo que se 

encuentren informadas/os sobre la situación de cada estudiante. 

Por último, la redacción de la PPI se llevaba a cabo de manera colaborativa, dado que 

las/los docentes, como responsables de sus respectivas áreas, proporcionaban la especificidad 

de cada disciplina, mientras que las MI aportaban su conocimiento acerca de cada estudiante 

con discapacidad. En relación con esto, una MI explicó: 

“A lo sumo el primer trabajo te doy una re mano “mira, esto él lo puede hacer así, de 

esta manera” pero el trabajo lo tiene que hacer el docente, la propuesta adaptada, la propuesta 

significativa, eso lo tiene que hacer el profesor del área ¿por qué? Porque vos no entendés 

nada de matemática o de fisicoquímica, es como les digo a los profesores, yo de fisicoquímica 

e inglés no sé, yo no sé del área entonces si vos me decís vamos a ver los estados de agregación 

de la materia: sólido, líquido, gaseoso ¿qué puedo hacer para Vicky? y mirá podés buscar un 

video sencillo, buscar imágenes, que ella complete con palabras, que una con flechas, ponele 
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definiciones. Ella lo hace y me lo manda, si es necesario yo lo vuelvo ajustar “mirá este punto 

es un montón” (entrevistada N° 4). 

De esta manera, ambas partes trabajaban en conjunto para elaborar la propuesta. Una 

MI comentó que en dicho documento:  

“(...) están desde las trayectorias, los datos del estudiante, los modos de aprender, el 

nivel de competencia curricular, es decir si está alfabetizado, la numeración que maneja, las 

partes de habilidades que es donde nosotros ponemos el nombre de la habilidad, lo que 

queremos desarrollar de esa habilidad y que estrategias o configuraciones de apoyo 

necesitamos para que se pueda trabajar. Entonces ahí ponemos desde orientaciones para el 

profe o trabajar con la familia o trabajar con el equipo externo” (entrevistada N°2). 

Una vez redactada, y con el consentimiento del equipo directivo y el EOE, se notificaba 

a la familia, se firmaba la PPI en conjunto y se procedía con la implementación de la propuesta.  

El recorrido descrito respecto al diseño de las PPI evidenciaría la complejidad y la 

riqueza de este dispositivo, que articuló a múltiples actores e instituciones en la búsqueda de 

garantizar trayectorias educativas inclusivas. Desde la recepción de los legajos en la mesa de 

inclusión hasta la firma de los acta acuerdo y la elaboración colaborativa del documento, el 

proceso se configuró como una práctica situada, atravesada por las particularidades de cada 

estudiante.  

Como se mencionó anteriormente, se observa cierta tensión entre los legajos de las y los 

estudiantes que permitían asignar una escuela especial conforme a sus características o 

diagnóstico, es necesario señalar la tensión que allí se pone en juego: la clasificación de 

estudiantes en función de un diagnóstico, en lugar de partir de los apoyos necesarios para 

garantizar su derecho a la educación, refuerza el modelo médico de la discapacidad y no 

inclusivo. De este modo, se evidencia una contradicción del sistema educativo, que en el 

discursivo promueve la inclusión, pero en la práctica continúa reproduciendo mecanismos de 

exclusión basados en una perspectiva médica. 

Por otro lado, el trabajo de las MI, en articulación con las/los docentes, directivos y las 

familias, indicaría que la inclusión no puede entenderse como una tarea individual ni como un 

procedimiento meramente técnico, sino como un compromiso colectivo que demanda 

flexibilidad, diálogo y corresponsabilidad. De este modo, las PPI se constituirían no solo en un 

instrumento pedagógico, sino también en una herramienta política y ética que interpela a las 
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instituciones educativas para avanzar hacia una escuela secundaria verdaderamente inclusiva. 

 

5.2 Implementación de las PPI: estrategias y recursos 
 

En relación con la puesta en marcha de las PPI, las/los entrevistadas/os destacaron la 

necesidad de que estas sean sumamente flexibles, permitiendo modificaciones y ajustes 

continuamente con el fin de revisar y mejorar las estrategias pedagógicas implementadas por 

las/los docentes. En este sentido, una MI expresó: 

“La idea de la PPI no tiene que ser un papel fijo que esté ahí y listo, así como el alumno 

va cambiando, el contexto va cambiando, va variando, todo el año. No es que tiene que quedar 

una PPI impecable, limpia, dentro de una carpeta, la idea es ir trabajándola”(entrevistada N° 

6). 

 La amplitud de la propuesta, esta permitía ser modificada en cualquier momento del 

año. Por esta razón, resultaba conveniente contar con una versión impresa la PPI, lo que 

facilitaba la realización de correcciones y ajustes sobre la marcha.  En relación con esto, otra 

MI comentó:  

“(...) la propuesta es totalmente flexible, o sea vos la podés agarrar, tachar, poner, 

subir, bajar, porque uno no sabe qué va a pasar, eso lo podes ir modificando” (entrevistada 

N° 4).  

Esto se debía a que las/los estudiantes observadas/os en abril o mayo no eran 

exactamente las/los mismas/os con el transcurso del tiempo, del mismo modo que las barreras 

podían transformarse o surgir nuevas. En consecuencia, el documento podía ser revisado, 

corregido y actualizado según sea necesario. En este sentido, desde un enfoque de inclusión 

tanto los recursos como los apoyos siempre están disponibles para todas/os las/los estudiantes 

que los requieran con el fin de que sea posible pensar las condiciones necesarias para el pleno 

desarrollo, aprendizaje y participación de cada una/o de ellas/os.  

En cuanto a los diferentes informes evaluativos, las MI identificaron tres instancias 

reglamentarias a lo largo del año para revisar las PPI. La primera tenía lugar al inicio del ciclo 

lectivo, momento en el que se presentaba un informe inicial. La segunda instancia ocurría a 

mediados de año, luego del receso invernal, cuando las MI y las/los docentes se reunían para 

analizar la evolución de las/los estudiantes. En este encuentro surgían interrogantes como: ¿El 

perfil del estudiante sigue siendo el mismo? ¿El perfil del estudiante sigue siendo el mismo? 
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¿Hay cosas que han modificado? ¿Hay cosas pudo superar? ¿Hay barreras nuevas que 

aparecieron? 

A partir de esta revisión, se elaboraba un informe medio en el cual se detallaban los 

cambios observados, los avances alcanzados, los nuevos desafíos identificados para la última 

etapa del año y, en caso de ser necesario, las habilidades que debían trabajarse con mayor 

profundidad. Además, se registraba que estrategias se habían implementado y cuáles no han 

resultado, con el fin de dejar antecedentes para el ciclo lectivo siguiente. En esta instancia, se 

convocaba a la familia junto con el equipo de la escuela para realizar una lectura conjunta de la 

PPI, tras lo cual se procede a una nueva firma del documento. 

El último corte evaluativo tenía lugar a fin de año, momento en el cual se realizaba un 

informe final en el que se detallaba el desarrollo del año, los avances alcanzados por el 

estudiante, los logros obtenidos y las estrategias sugeridas para el año siguiente. 

Si bien se establecían estos tres cortes evaluativos a lo largo del año, una MI destacó 

que la implementación de la PPI requería un proceso de evaluación constante, señalando al 

respecto:  

“Te vas dando cuenta en todo momento, te vas autoevaluando y evaluando la situación 

todo el tiempo, a medida que están las evaluaciones, a medidas que están las entregas de las 

notas también porque si este alumno llegó desaprobado tenemos que ver si fue por una actitud 

del alumno porque no estudio, también eso se tiene en cuenta, es un alumno más por más que 

tenga una PPI” (entrevistada N° 6). 

Por otro lado, en cuanto a las estrategias y recursos implementados, tanto las/los 

docentes como las MI identificaron diversas herramientas para facilitar el proceso de 

enseñanza- aprendizaje. Entre ellas se encontraban: el uso de material escrito con letra clara y 

espaciada; textos acompañados de imágenes, fragmentos breves de lectura con uso de diferentes 

colores; ejercicios de asociación mediante flechas, sopa de letras, crucigramas, cuestionarios de 

múltiple choice y la incorporación de videos cortos.  

También mencionaron otras adaptaciones como engrosar pinceles o lápices; actividades 

con oraciones incompletas (con opciones de respuesta en algunos casos); cuadros comparativos 

o de doble entrada; la posibilidad de realizar una lectura previa de los textos extensos; tiempos 

de resolución ampliados para las actividades; el uso de  soportes verticales; la inclusión de 

explicación entre paréntesis para términos desconocidos; la presentación de preguntas y/o 

ejercicios de forma separada en lugar de agrupadas; la pausa de videos para formular preguntas 
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interactivas y la opción de que las/los estudiantes fotografíen el contenido del pizarrón para 

transcribirlo posteriormente en sus hogares, entre otras estrategias.  

El análisis de las PPI en el nivel secundario permitiría reconocer que se trata de un 

dispositivo dinámico y en permanente construcción. Las experiencias relatadas mostraron que, 

lejos de constituir un documento estático, las PPI se configuraban como una herramienta de 

planificación, seguimiento y evaluación que orientaba las prácticas docentes y habilitaba la 

participación de múltiples actores. La diversidad de recursos y estrategias pedagógicas 

utilizadas reflejaría, además, el esfuerzo sostenido por garantizar condiciones de acceso, 

aprendizaje y participación que contemplaban las singularidades de cada trayectoria educativa. 

En este sentido, las PPI no sólo facilitaban la inclusión educativa en el nivel secundario, sino 

que también ponían de manifiesto el compromiso colectivo necesario para transformar la 

escuela en un espacio más justo. 

 

La construcción de esta nube de palabras generada en ATLAS. Ti Web (versión 25) permitió fortalecer el análisis 

y resultó ser una guía en el análisis de las diferentes categorías conceptuales que interactúan en este estudio 

 

5.3 Evaluación de las/los estudiantes con PPI 
 

Respecto a la evaluación de las/los estudiantes con PPI, tanto las/los docentes como las 

MI la definieron como un proceso flexible, continuo e integrado a la actividad diaria. Se 

observaron coincidencias sobre la evaluación en tanto no se limitaba únicamente al desempeño 

de las/los estudiantes, sino que también implicaba una reflexión sobre la propia práctica 

docente.  

http://atlas.ti/
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En este sentido, las/los estudiantes con discapacidad debían ser evaluadas/os conforme 

a los criterios establecidos en sus PPI. Una docente, respecto a los criterios de evaluación, 

compartió que:  

“(...) se realizan adecuado a cada uno” (entrevistada N° 12).  

Por esta razón, no resultaba adecuado comparar su desempeño con el de las/los 

estudiantes de nivel secundario ni exigirles lo mismo ya que se consideraban las posibilidades 

de cada una/o. 

Además, la evaluación no era un proceso rígido o estático, sino que se construía y 

ajustaba a partir del diálogo entre las MI y las/los docentes del área. Esto se debía a que ellas/os 

poseían el conocimiento específico de los contenidos, así como un seguimiento cotidiano de la 

evolución y necesidades de cada una/o de las/los estudiantes. En relación con esto, una MI 

comentó:  

“Siempre es consensuado, cuando vemos que el profesor me plantea que no está para 

aprobar, yo nunca estoy en desacuerdo con el desaprobado a no ser que sea porque no se hizo 

lo que correspondía para ese alumno, lo que estaba en la PPI, ahí sí, no puede ser desaprobado. 

Hay que hacer cambios y demás pero no puede ser desaprobado por eso” (entrevistada N° 6). 

La evaluación de las/los estudiantes con PPI en el nivel secundario se manifestaría como 

un proceso en permanente revisión, es decir, una herramienta de construcción conjunta entre 

docentes y maestras de inclusión. Su carácter flexible y contextualizado permitió reconocer los 

avances y desafíos de cada trayectoria educativa sin caer en comparaciones estandarizadas, 

respetando las posibilidades y singularidades de cada estudiante. De este modo, la evaluación 

no sólo cumpliría una función pedagógica, sino que también permitiría garantizar el derecho a 

aprender en condiciones de equidad. 

 

5.4 Posicionamiento político-pedagógico 
 

Todas/os las/los entrevistadas/os expresaron una postura crítica enmarcada en el modelo 

social de la discapacidad y en una perspectiva basada en derechos humanos. 

Coincidieron en que el objetivo no era ofrecer una propuesta diferenciada para las/los 

estudiantes con discapacidad ni utilizar una única estrategia, sino garantizar el derecho de 

todas/os a aprender de acuerdo con sus posibilidades. Consideraron que las barreras se 

encontraban en el entorno y no en las personas con discapacidad. Por ello, enfatizaron la 

importancia de una planificación diversificada, es decir, un diseño de clase que contemple tanto 
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a quienes requerían mayores desafíos como a quienes necesitaban mayores apoyos. Por 

ejemplo, una docente señaló:  

“Siempre voy viendo desde el esfuerzo hasta dónde llega, siempre exigiendo un poco 

más, un poco más, hasta donde vemos que hasta acá no llega, no le cierra, no lo puede 

interpretar, no puede pensarlo, ahí lo vas bajando. Siempre les voy exigiendo un poco más y 

ahí empiezo a bajar” (entrevistada N° 8). 

A su vez, destacaron que, con el cambio hacia el paradigma social, se entiende que era 

el contexto el que debía adaptarse a las/los estudiantes con discapacidad. En relación con esto, 

Echeita y Ainscow (2011) plantean que la inclusión debe ser entendida como un proceso ya que 

implica una “búsqueda constante de mejores maneras de responder a la diversidad del 

alumnado” (p. 32). En este contexto, el rol de las MI implicaba identificar y eliminar las barreras 

presentes en el proceso de enseñanza-aprendizaje, de manera que las/los estudiantes pudieran 

participar, aprender y vincularse dentro del ámbito escolar, con o sin el acompañamiento de 

ellas.  

Además, señalaron que la clave para una verdadera inclusión era analizar el contexto en 

el que se encontraban las/los estudiantes e implementar propuestas accesibles, flexibles y 

personalizadas para todas/os, independientemente de si presentaban una discapacidad o no. Para 

ello, las/los docentes debían planificar sus clases en función del contexto y de las necesidades 

de sus estudiantes. Remarcaron la importancia de enseñar a través de múltiples estrategias. En 

este sentido, una docente planteó:  

“Si yo considero que tengo enfrente un alumno sujeto de derecho, tiene el derecho de 

aprender de la forma en la que él puede aprender, no que yo quiero que aprenda. Volvemos 

siempre a lo mismo, es un posicionamiento político-pedagógico” (entrevistada N° 1). 

No obstante, consideraron que aún persisten posturas tradicionales en algunas/os 

docentes que no adhieren a la inclusión y entendían que las/los estudiantes con discapacidad 

deberían asistir exclusivamente a escuelas especiales. Un integrante del EOE comentó que: 

“(...) hay docentes que tienen que cambiar un poco la mirada pero no solamente hacia 

el chico que tiene una propuesta de inclusión sino hacia todos los estudiantes porque hoy más 

que nunca lo que se ve es que las aulas son heterogéneas más allá de que haya chicos con 

discapacidad o no, todos tienen una manera de aprender distinta, que siempre estuvo esa 
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manera de aprender diferente” (entrevistado N°11). 

Como se señaló oportunamente en la estrategia metodológica, el análisis de la 

información cualitativa, consistió en la construcción de estas categorías a priori, hasta este 

momento analizadas. A partir de aquí, se detalla el análisis de las categorías emergentes, las 

cuales con la lectura atenta y repetida de las transcripciones de las entrevistas, surgieron 

diferentes temas, nuevas interpretaciones, por lo cual fueron codificadas para su 

correspondiente análisis.  

 

5. 5 Gestión institucional 
 

Todas/os las/los entrevistadas/os coincidieron en que el proyecto institucional de la 

Escuela Secundaria N°24 se ha basado en la inclusión, con el enfoque centrado en las/los 

estudiantes, promoviendo un ambiente donde se sintieran cómodas/os y pudieran expresarse 

libremente. Destacaron que esta fue la primera y única escuela en trabajar con un enfoque en la 

diversidad, consolidando una identidad institucional marcada por la inclusión. Las/los docentes 

compartieron que en esta escuela aprendieron a trabajar de manera colaborativa y a generar 

espacios de encuentros. En este sentido, una docente expresó: 

“Realmente cuando hablamos de la Escuela Secundaria N°24 es una escuela que 

parece única: cómo se trabaja, lo que se logra, el equipo que se forma, comprometido porque 

estamos hablando que trabajamos con la inclusión y que trabajamos con alumnos, es la escuela 

que cualquiera quiere” (entrevistada N° 10). 

Las/los entrevistadas/os manifestaron fuertemente que el desarrollo de esta identidad 

institucional fue posible gracias a quien estuvo a cargo de la gestión de la escuela.  En este 

sentido, las/los actores institucionales valoraron el trabajo de la directora, destacando que logró 

consolidar una institución educativa basada en la diversidad y en los diferentes estilos de 

aprendizaje que tienen las/los estudiantes. Su gestión estuvo orientada por la convicción de que 

la educación es un derecho universal, y esto permitió que todas/os las/los actores institucionales 

tuvieran claridad sobre su rol dentro de la escuela. Una/o de ellas/os mencionó: 

“Era realmente la cabeza de la escuela y que iba al frente con absolutamente todo y 

tenía en claro que la educación es un derecho para todos y todas” (entrevistado N° 11).  

Esto se condice con un estilo de conducción en particular que se encuentra vinculado 

con las formas organizativas que presenta la escuela.  
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Si bien no es objeto de análisis de esta investigación, de todos modos podría asociarse 

con los estilos de conducción planteados por Azzerboni y Harf (2003). Según lo expresado por 

las/los entrevistadas/os, dicho estilo de conducción puede vincularse con la estructura 

organizacional burocrática carismática. En este modelo, el funcionamiento organizacional 

depende de la impronta de un líder central, que asume la coordinación, gestiona tanto los 

intentos como las resistencias al cambio, y concentra la responsabilidad en la puesta en marcha 

de las acciones.  

Asimismo, resaltaron el compromiso de la directora en el acompañamiento y orientación 

a las/los docentes, promoviendo el trabajo articulado entre la escuela de nivel y la modalidad 

especial. Para garantizar el cumplimiento de las PPI, convocaba reuniones con las/los docentes 

y las familias para revisar su implementación, realizar ajustes cuando fuera necesario y que 

realmente se esté cumpliendo con lo que estaba escrito en la propuesta. La inclusión fue un 

aspecto naturalizado dentro de la escuela, lo que permitió que las/los estudiantes percibieran a 

las MI como una docente más, a quien podían recurrir con sus inquietudes, sin que su rol 

estuviera limitado al acompañamiento de un/a estudiante en particular. 

Es fundamental comprender que el liderazgo directivo resultaría central para consolidar 

instituciones inclusivas, es decir que, implica encargarse de la gestión administrativa así como 

también tener un saber pedagógico y político que asume a la discapacidad como un asunto 

público. Esto incluye la formación en perspectiva de derechos humanos y el compromiso social 

que permite orientar decisiones, roles y prácticas que garanticen la inclusión real. En este 

sentido, en cuanto a la formación docente, las/los entrevistadas/os destacaron que fue una 

directora que se esmeró para que sus docentes estén preparadas/os para trabajar con la inclusión, 

impulsando instancias de capacitación sobre inclusión destinadas a docentes, Maestras de 

Inclusión e integrantes del EOE.  

En relación con esto, promovió un trabajo articulado con las/los directivos de la 

modalidad especial y de la escuela en donde propuso un nuevo formato de PPI, más práctico y 

funcional, basado en la elaboración de una grilla de evaluación que permitía a las/los docentes 

registrar aspectos clave del proceso de enseñanza-aprendizaje. Esta información propició como 

insumo para la elaboración de los diferentes informes evaluativos. Finalmente, su rol también 

incluyó la revisión y retroalimentación de las PPI, asegurando su calidad antes de convocar la 

reunión de firma del documento.  
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5.6 Desafíos de las/los docentes y las Maestras de Inclusión  
 

Estos desafíos se relacionaban con la necesidad de garantizar una enseñanza de calidad, 

adaptada a las singularidades de cada estudiante; encontrar estrategias para lograr su 

comprensión; y asegurar que la PPI refleje información veraz y actualizada, evitando la mera 

reproducción de documentos de años anteriores. En relación con esto, una MI comentó:  

“(...) en esto de ser realista, ser concreta y pensar de verdad” (entrevistada N°4).  

Asimismo, destacaron la importancia de fomentar la corresponsabilidad entre todas las 

partes involucradas, garantizando que cada una/o asuma su rol en el proceso educativo. 

Señalaron que uno de los principales desafíos radicaba en abordar la identificación de las 

barreras con las/los docentes, ya que las MI debían visibilizar aspectos que muchas veces no 

son percibidos por ellas/os, lo que podía generar resistencias y dificultar la apertura al momento 

de diseñar las PPI. En este sentido, sobre la corresponsabilidad como desafío, una MI comentó:  

“Poder lograr la corresponsabilidad, que realmente todas las partes que estamos 

involucradas nos hagamos cargo del rol que nos toca porque yo veo mucho esto de delegar 

porque es un alumno que tiene una MI, entonces es su alumno y eso me parece que es un desafío 

muy grande poder cambiar en el otro esta mirada y que el profesor del nivel pueda ver a ese 

alumno que tiene una propuesta de inclusión realmente como uno más de todo su grupo, que 

no sea un alumno que lo vea como alguien que está ahí, que le prestan el espacio y en realidad 

necesita todo diferente y tiene alguien que lo hace, ese me parece el mayor desafío” 

(entrevistada N°5).  

Otro desafío que identificaron fue el trabajo docente en contextos de aulas heterogéneas. 

Comentaron que, en muchos casos, las/los docentes continúan enseñando desde un enfoque 

tradicional, lo que dificulta la implementación de prácticas inclusivas y obstaculiza la 

posibilidad de que cada estudiante aprenda según sus tiempos, ritmos y necesidades 

particulares.  

Por último, mencionaron que el trabajo con las familias representa un desafío 

significativo, ya que en muchas ocasiones las barreras para la inclusión y el aprendizaje 

provienen del ámbito familiar, lo que requiere estrategias específicas para favorecer su 

participación y compromiso en el proceso educativo. Entendiendo que la familia cumple un rol 

fundamental en la trayectoria educativa de las/los estudiantes, Gómez Montes (2005) plantea 
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que “somos conscientes de que cuando la familia y el alumno participan de forma positiva en 

el proceso educativo, las dificultades se superan o al menos se afrontan con otra naturaleza” (p. 

203). 

 

5.7 Rol de las Maestras de Inclusión 
 

Las MI eran quienes desempeñaban un rol fundamental en la elaboración de la PPI. Su 

labor consistía en brindar orientaciones y sugerencias a las/los docentes para abordar los 

contenidos de manera accesible y personalizada, garantizando un aprendizaje adecuado para 

las/los estudiantes con discapacidad. Mencionaron que trabajaban en conjunto con las/los 

docentes del área, actuando como un par pedagógico en la planificación de las actividades 

dirigidas a las/los estudiantes que tenían PPI.  

En este sentido, Guantay et al. (2022) destacan el trabajo en conjunto de las MI con 

las/los docentes ya que “escuelas que evidencian prácticas inclusivas, admiten como estrategia 

fundamental el trabajo colaborativo, el trabajo en equipo. Esto elimina o apacigua el impacto 

de las barreras que puedan estar enfrentando los/as alumnos/as y la mejora de las prácticas 

pedagógicas” (p.23). 

Cabe destacar que el rol de las MI no implicaba realizar modificaciones en las tareas ya 

que esta responsabilidad recaía en las/los docentes, quienes eran las/los especialistas sobre los 

contenidos específicos. Para ello, era imprescindible establecer acuerdos y mantener una 

comunicación constante entre ambas partes.  

A su vez, desde la modalidad de especial su trabajo se orientaba al desarrollo de 

habilidades para la vida y la participación. En este sentido, una MI explicó en qué consistía su 

trabajo en la escuela:  

“Lo que deberíamos hacer en base a toda la normativa de ahora de inclusión es detectar 

las barreras, no poner la mirada solo en las dificultades que tiene el estudiante en la parte 

pedagógica sino que apoyarlo a la propuesta pedagógica y en la parte de las habilidades. La 

parte de las habilidades para la vida y la participación social es lo que nos ataña a nosotros 

como docentes de especial. Es una propuesta paralela y articulada con la del nivel, nosotros 

ahí trabajamos desde autonomía, habilidades sociales, autodeterminación, autocuidado, 

seguridad. Todas esas habilidades las trabajamos de acuerdo a las propuestas que hay dentro 

de la institución” (entrevistada N° 2). 
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Por otro lado, señalaron que al incorporarse a los espacios áulicos, se presentaban ante 

el grupo de estudiantes como profesora de apoyo, enfatizando su rol como colaboradoras de 

las/los docentes del área y su disposición para acompañar a todo el curso, y no exclusivamente 

al estudiante con discapacidad. Esto coincidiría con lo planteado por Sanmartín (2021) sobre la 

tarea de las/los MI, es decir, que implica apoyar a las/los docentes de los diferentes niveles 

educativos, ofrecer recursos y materiales específicos. A su vez, “deben acompañar a las 

instituciones educativas en la detección de las barreras que hacen de límite a la presencia y 

participación” (p.47). Esto quiere decir que exista la posibilidad de diversos aprendizajes.  

5.8 Una mirada integral sobre la implementación de las PPI en sus distintas etapas 
 

Para finalizar el análisis, se construyó en ATLAS.Ti Web (versión 25), una red 

conceptual que permite visualizar y explorar las conexiones entre los diferentes elementos de 

una investigación, como citas, códigos y memos. Esta visualización es importante porque 

facilitó la comprensión de los conjuntos de datos y la comunicación de los hallazgos de forma 

gráfica, generando una mirada integral acerca de la implementación de las PPI en sus diferentes 

etapas. En síntesis, este capítulo sistematiza los resultados de la investigación centrada en las 

PPI en un contexto específico: la Escuela Secundaria N°24 durante los ciclos lectivos 

comprendidos entre el 2018 y el 2022. Estos resultados permitieron poner en diálogo los 

hallazgos efectuados con los antecedentes y referentes conceptuales delimitados.  

Fuente: Elaboración propia utilizando el software de ATLAS. Ti Web (versión 25) (2025). 

http://atlas.ti/
http://atlas.ti/
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Se detalló el proceso de diseño, implementación y evaluación de las PPI, destacando la 

complejidad e importancia de cada etapa. El diseño no se reducía a una acción aislada, sino que 

implicaba un entramado de decisiones institucionales y acuerdos interinstitucionales. 

Significaba la formalización a través de los acta acuerdo y la identificación de barreras, 

facilitando la elaboración colaborativa de las propuestas. En este sentido, todas/os las/los 

entrevistadas/os coincidieron en que la corresponsabilidad era un pilar fundamental para el 

diseño e implementación de las PPI. 

Respecto a la implementación, esta se caracterizó por su flexibilidad y adaptabilidad, 

permitiendo ajustar las estrategias y recursos a los cambios que se presentaban a lo largo del 

año, vinculados con los avances de las/los estudiantes, la aparición de nuevas barreras, cambios 

contextuales, entre otros. Además, las/los actores institucionales concibieron a  la evaluación 

como una práctica continua e integrada a la actividad diaria que implicaba observar, ajustar, 

dialogar y repensar las propias prácticas, siendo el potencial de cada estudiante el criterio 

principal de evaluación. 

Por su parte, el posicionamiento político-pedagógico de todas/os las/los entrevistadas/o 

estuvo enfocado en el modelo social de la discapacidad y los derechos humanos, promoviendo 

prácticas inclusivas y transformadoras en el ámbito educativo. Desde esta perspectiva, se 

destacó la importancia de planificar desde la diversidad y comprendiendo que las barreras se 

encontraban en el entorno y no en las/los estudiantes con discapacidad. En este sentido, el rol 

de las MI se destacó como clave en el diseño e implementación de las PPI ya que su intervención 

se articulaba con el acompañamiento personalizado a las/los estudiantes, la orientación a las/los 

docentes del nivel y la construcción de puentes entre familia, escuela y equipos externos.  

El trabajo en la Escuela Secundaria N°24 da cuenta de la posibilidad concreta de 

construir una escuela inclusiva, en la que las PPI no son concebidas como una excepción sino 

que forman parte de una política institucional orientada a garantizar derechos. Esta práctica no 

es casual, sino el resultado de decisiones colectivas, convicciones éticas y un posicionamiento 

político-pedagógicos que reconoce el valor de la diversidad. En relación con esto, se destacó el 

compromiso de la gestión institucional para conciliar una escuela donde la inclusión es práctica 

cotidiana y no sólo discurso.  
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Reflexiones finales 
 

La presente tesina tuvo como objetivo comprender las Propuestas Pedagógicas de 

Inclusión para estudiantes con discapacidad desde la perspectiva de las/los actores 

institucionales de la Escuela Secundaria N° 24 de la ciudad de Bahía Blanca durante los ciclos 

lectivos 2018-2022, indagando particularmente en el diseño, implementación y evaluación de 

las/los estudiantes con PPI.  

A lo largo del proceso de investigación, fue posible alcanzar los objetivos planteados 

inicialmente. En primer lugar, se logró analizar el diseño de las PPI y los acuerdos 

institucionales que lo sostienen, identificando que las propuestas no se constituyen de manera 

individual, sino que son una herramienta que se configura colectivamente, sostenida en 

acuerdos institucionales y en el compromiso ético de las/los actores la escuela secundaria y de 

la modalidad especial. En este proceso, la articulación entre los equipos directivos, las familias, 

las Maestras de Inclusión y las/los docentes del nivel apareció como una condición 

indispensable para sostener procesos inclusivos reales.  

 Por otro lado, se pudo caracterizar diferentes estrategias y recursos utilizados por las/los 

docentes del nivel, evidenciando una gran diversidad de enfoques y prácticas que dan cuenta 

de un compromiso sostenido por garantizar el derecho a una educación común. Estas estrategias 

incluyeron adaptaciones en las propuestas de enseñanza, el uso de materiales accesibles y 

dispositivos de apoyo, con el fin de atender a las particularidades de cada estudiante. En este 

sentido, las/los docentes y MI demostraron cómo construían respuestas pedagógicas situadas a 

las necesidades específicas de las/los estudiantes con PPI, destacando el valor del trabajo 

colaborativo, lo que permitió enriquecer las prácticas y sostener procesos de enseñanza más 

inclusivos.  

Finalmente, se describieron los instrumentos y criterios de evaluación, entendiendo que 

estos se configuran como parte de un proceso inclusivo, centrado en los avances y necesidades 

singulares de cada estudiante. La evaluación en el marco de las PPI fue concebida como un 

proceso continuo y flexible, en el que se valoraban los logros en relación con los propios puntos 

de partida de cada estudiante. Este enfoque evaluativo, aunque aún enfrenta tensiones con 

ciertas exigencias institucionales y normativas, representa un paso significativo hacia la 

construcción de prácticas pedagógicas más justas y respetuosas de la diversidad. 

Desde un enfoque basado en el modelo social de la discapacidad, esta investigación 

reafirma que la inclusión educativa no puede desvincularse de un posicionamiento político, es 

decir, que no se trata de integrar a quien es considerado “distinta/o”, sino de transformar las 
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condiciones que históricamente han producido su exclusión. En ese camino, las PPI son tanto 

una herramienta pedagógica como una apuesta ética y política por una escuela más justa. No 

obstante, la clave está en cómo se las concibe y desde dónde se las piensa: si bien en este estudio 

se analizó el caso contextualizado en el que las PPI funcionaban como dispositivos inclusivos, 

también podrían implicar riesgos de segregación cuando se aplican como recorridos paralelos, 

desconectados del proyecto escolar común.  

En este sentido, es necesario preguntarse si las PPI aseguran aprendizajes socialmente 

relevantes o si, por el contrario, sólo acomodan sin transformar la enseñanza. Además, pueden 

operar como un parche que ofrece soluciones caso por caso en contextos donde el sistema aún 

no logra pensar la diversidad desde el inicio a través de propuestas de accesibilidad universal, 

como el Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA). Por ello, más que una meta en sí mismas, 

las PPI podrían comprenderse como una herramienta de transición, valiosa para sostener 

procesos inclusivos mientras se avanza hacia modelos educativos capaces de garantizar la 

participación plena de todas y todos las y los estudiantes. 

Esta tesina buscó abrir nuevas preguntas sobre los sentidos, los límites y las 

posibilidades de construir una educación común para todas y todos. Recuperar las voces, las 

prácticas y las decisiones cotidianas que sostienen la inclusión es también una forma de resistir 

a las formas de exclusión que aún persisten en el sistema educativo. 

En este sentido, se espera que esta indagación permita ampliar el campo de 

conocimiento sobre las Propuestas Pedagógicas de Inclusión, así como también aportar a la 

construcción de políticas y prácticas educativas más justas, equitativas y comprometidas con el 

derecho a una educación común. No obstante, este estudio no pretende cerrar el debate, sino 

abrir nuevas preguntas para futuras investigaciones que continúen profundizando en esta 

temática.  

Algunas de las posibles líneas de investigación que se desprenden de los resultados de 

este trabajo puede ser centrarse en la voz de las/los estudiantes que tienen PPI, que permitan 

recuperar sus vivencias, percepciones y propuestas en relación con las prácticas inclusivas. 

Por otra parte, sería valioso estudiar sobre las normativas que atraviesan la puesta en 

marcha de las PPI en relación con las normativas vigentes, las prácticas educativas y las 

interpretaciones institucionales. Además, resultaría interesante indagar sobre la formación 

docente en relación con la discapacidad e inclusión educativa.  

Finalmente, sería interesante realizar estudios comparativos entre diferentes escuelas 

secundarias o de otro nivel educativo, con el fin de analizar cómo se diseñan y se sostienen las 

PPI en diversos contextos institucionales. Además, se podría realizar un análisis que permita 
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seguir las trayectorias educativas de estudiantes con PPI a lo largo del tiempo, observando 

continuidades, rupturas, transformaciones en sus experiencias educativas.  
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Anexos 
 

Anexo N°1: preguntas realizadas a las/los actores institucionales de la Escuela 

Secundaria N° 24 
 

1.1 Guion de preguntas para el equipo directivo e integrantes del Equipo de Orientación 

Escolar  
 

1. Presentación del proyecto  

2. ¿Cómo está organizada la Escuela Secundaria N°24? (directivos, EOE, docentes) 

3. De modo general, ¿cuántos estudiantes con discapacidad hay en la escuela? En su 

mayoría, ¿tienen PPI? 

4. ¿Cómo es el trabajo interdisciplinario entre las/os actores institucionales? 

5. ¿Hace cuánto tiempo se trabaja con las PPI en la escuela? (resolución 1664/17) 

6. Respecto al momento de la formulación de las PPI, ¿Cómo surge? Es decir, ¿quién 

solicita la PPI? 

7. ¿Qué estrategias y recursos se utilizan para llevar adelante la PPI de las/os estudiantes 

con discapacidad? 

8. ¿Cuáles son los criterios e instrumentos de evaluación utilizados para evaluar a las/os 

estudiantes con discapacidad? 

9. Una vez que la PPI está redactada y aprobada por la familia, ¿cómo se implementa 

todo lo acordado? 

10. ¿En dónde quedan archivadas/guardadas? ¿EOE? ¿Dirección? 

1.2 Guion de preguntas para las Maestras de Inclusión  
 

1. Presentación del proyecto 

2. De manera general, ¿qué hace una Maestra de apoyo a la Inclusión? 

3. ¿Qué tareas realizas en la Escuela Secundaria N°24?  

4. ¿Cómo se da la correspondencia/ trabajo interdisciplinario entre la Escuela Secundaria 

N°24 y la Escuela Especial? 

5. ¿Cómo se implementan las propuestas? 

6. ¿Cuándo te das cuenta que marchan bien? 

7. Respecto a los momentos de revisión de las PPI a lo largo del año, ¿qué es lo que se 

observa o se tiene en cuenta para ver si es necesario realizar cambios? 

8. ¿Qué desafíos tienen al momento de pensar las Propuestas Pedagógicas de Inclusión 

(PPI)? 
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1.3 Guion de preguntas para las/los docentes del nivel  
 

1. Presentación del proyecto 

2. ¿Qué materia das en la escuela? ¿En qué año? 

3. ¿Qué estrategias y recursos se ponen en juego para trabajar con el estudiante que tiene 

discapacidad y las/os compañeras/os? 

4. Considerando que lo discapacitante es el medio, ¿cómo involucras al estudiante con 

discapacidad con el resto del grupo? 

5. ¿Cómo es evaluar a un estudiante con discapacidad que tiene una PPI? 

6. ¿Qué desafíos tienen al momento de pensar las PPI? 

7. Experiencia para contar sobre el proceso de armado de la PPI 
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