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Prélogo

El numero 3 de Cuadernos de Inclusion en Educacion Superior avanza en la problematizacion,
indagacion y circulacion de experiencias de expertos-as, investigadores-as y profesionales
sobre la importancia e impactos de diversas formas de exclusién social ligadas a diferencias
moralmente agraviadas, simbdlicamente violentadas y estructuralmente limitadas o
simplemente marginadas del acceso equitativo a la educacién superior. Cada uno de los cinco
trabajos que se presentan pone en foco alguna de tales diferencias deslegitimadas, ya sea por

razones de género, de discapacidad y/o de caracter socio-econdmico.

1. El articulo, Transversalidad de Género e Institucionalidad para avanzar en la igualdad y
la inclusion en la educacion superior: una experiencia de la Universidad de Santiago de
Chile, presenta una experiencia educativa para incorporar la perspectiva de género a nivel
de la institucionalidad en el campo universitario, especificamente en el caso de la
Universidad de Santiago de Chile. Expone que, a través de un proceso asociativo, se
construyd un programa de formacién de sensibilizaciéon y formacién en la tematica de
género denominado Diplomado de Transversalidad de Género e Institucionalidad: un
enfoque tedrico y prdctico de la Catedra UNESCO de Inclusion de la Universidad de
Santiago de Chile, cuya contribucién institucional reside en formar masa critica para

favorecer y dinamizar la implementacion de la perspectiva de género en la institucion.

2. El articulo, Procesos de inclusion en educacion superior de estudiantes en situacion de
discapacidad: estrategia de vinculacion con Unidades Académicas y docentes en la
Universidad de Santiago de Chile, postula que los procesos de inclusidon en su
complejidad, requieren tanto de compromisos institucionales y comunitarios para el
desarrollo de apoyos personales hacia el estudiantado, como de estrategias que busquen
una transformacion de la ensefianza y evaluacién mediante el trabajo directo con los y las
docentes, como agentes relevantes y criticos para la efectiva inclusidon de estudiantes en
situacion de discapacidad. En ese marco se da cuenta de los aprendizajes y experiencias en
el desarrollo de una estrategia de vinculacion con las Unidades Académicas, que se inicia el

afio 2016 en caracter piloto y que actualmente se encuentra en etapa de consolidacién.

3. El articulo, Derechos lingiiisticos en Chile para la diversidad Sorda: Un camino a la
Educacion Superior, presentan elementos que problematizan el ser y estar de la poblacion

en diversidad sorda ante situaciones comunicativas desiguales para el ingreso o cupo en la

Cuadernos de Inclusion en Educacion Superior N° 3, marzo 2019 ISSN 0719-9953



educacion escolar ya desde la primera infancia, lo que repercute en el ingreso a la
educacidn superior. Ante esto, el estado debe asumir la plena responsabilidad de proteger
los derechos lingliisticos en pro del conocimiento y aprendizaje y de la Sordedad para el
uso de la lengua materna que posibilita la construccién de sujeto que desarrolle un
pensamiento complejo en todas sus dimensiones, asi como el acceso a la lengua de sefias
en vocabulario pedagégico durante el proceso de educacion inicial, basica y media que

soporte las demandas de la educacion superior a la cual aspira.

4. El articulo, Educacion, expectativas y salud: relacion virtuosa dirigida a adolescentes en
situacion de vulnerabilidad, postula que la salud biopsicosocial comprende que los
estados de salud y enfermedad se encuentran determinados por factores bioldgicos,
psicoldgicos y sociales. Durante la adolescencia, la salud biopsicosocial atraviesa periodos
criticos, cuya resolucidn repercutird en la vida del futuro adulto. La resolucién de estos
conflictos se relaciona con las decisiones que toman los y las adolescentes, basados en sus
expectativas y proyectos de vidas. Sobre ambos, el ambiente educacional puede tener
fuerte influencia, ya que favorece la formacidn del si mismo y la entrega de contenidos. El
objetivo de este articulo es presentar la relacion virtuosa entre educacién y salud
biopsicosocial que beneficiaria a adolescentes en situacion de vulnerabilidad, mediante la

modelacion de sus expectativas y proyectos de vida.

5. El articulo, Hacia un modelo para la construccion de buenas prdcticas docentes de
educacion bdsica en contextos de vulnerabilidad social y educativa: el caso de una
escuela primaria de Ciudad de Victoria, Estado de Tamaulipas, México, en este escenario
se avanza en la formulacion de un modelo de atencidn e intervencidn que permita a los
docentes construir y desarrollar buenas practicas en tales contextos. Se presenta y discute
una experiencia de practica docente desarrollada en una Unidad de Servicios y Apoyos a la
Educacion Regular (USAER) al interior de una escuela primaria de Ciudad Victoria,
Tamaulipas (México), que atiende a 400 estudiantes, de los cuales se tipifican 50 con
diagndstico clinico y pedagdgico, los que constituyeron la poblacién objeto de trabajo. La
experiencia propuesta como una buena practica docente se enmarca en: a) el analisis
contextual; b) la planeacidon y organizacion de las estrategias y los apoyos; c) la
implementacion, seguimiento y sistematizacion de las estrategias y apoyos; y d) la

evaluacién de las acciones.

Estas contribuciones se enmarcan institucionalmente en la tradiciéon de una universidad que asume el rol
histérico que la sociedad le ha entregado en cuanto a captar a los mejores estudiantes y favorecer la
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movilidad social, lo que exige creciente independencia de condiciones sociales, econdmicas, culturales,
funcionales, de género, entre otras., tanto en el acceso, la permanencia y el egreso de los y las estudiantes.
Esperamos que estos articulos sean un aguijon para problematizar, develar, traer a critica, politicas,

instituciones y practicas naturalizadoras de formas simbdlicas y estructurales de exclusion en el campo de la
educacion superior.

Dr. Patricio Miranda Rebeco
Editor
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Transversalidad de Género e Institucionalidad para avanzar en la igualdad
y la inclusion en la educacion superior: una experiencia de la Universidad
de Santiago de Chile

Amaya Pavez Lizarraga® (amaya.pavez@usach.c) | |Antropdloga Social. Enfermera-Matrona. Magister en

antropologia y Desarrollo. Dra. en Antropologia.

Cristina Arenas Mejia? (cristina.arenas@usach.cl) | Economista. Magister en Gestidn y Politicas Publicas.
Cecilia Baeza Correa® (cecilia.baeza@gmail.com) | Antropdloga Social. Magister en Estudios de Género y
Cultura.

Pamela Caruncho Franco® | Profesora de Filosofia. Magister en Educacién. Dra. (c) Estudios
interdisciplinares de Género.

Geraldine Pavie Olivera® | Enfermera.

RESUMEN

Presentamos una experiencia educativa para incorporar la perspectiva de género en la institucionalidad de
las universidades, en este caso, en la Universidad de Santiago de Chile. A través de un proceso asociativo,
se construye un programa de formacion de sensibilizacién y formacidon en la tematica de género
denominado Diplomado de Transversalidad de Género e Institucionalidad: un enfoque tedrico y prdctico
fundado en tres pilares tedrico-valdricos que sustentan su creacion: el plan estratégico de la Universidad;
el modelo educativo, orientado al aprendizaje profundo y la teoria de género con su propuesta de
mainstreming o transversalidad y cuyo objetivo es contribuir en la implementacién de la perspectiva de
género en la institucién. El programa se sustenta en la epistemologia constructivista con un disefio
pedagdgico que incentiva el aprendizaje profundo de las personas participantes. La Universidad de
Santiago de Chile en coherencia con los valores institucionales y con las directrices nacionales e
internacionales, crea este programa de educacion continua para sensibilizar y formar a funcionarios y
funcionarias en la pertinencia de abordar su quehacer laboral con perspectiva de género.

PALABRAS CLAVE

Género, instituciones, transversalidad de género, educacion superior, igualdad.

1 Académica de Salud Publica Facultad de Ciencias Médicas Universidad de Santiago de Chile, directora Diplomado de
Transversalidad de Género e Institucionalidad: un enfoque tedrico y practico. Amaya.pavez@usach.cl

2 Economista, experta en educacién continua. Universidad de Santiago de Chile

3 Coordinadora Diplomado de Transversalidad de Género e Institucionalidad: un enfoque tedrico y practico. Escuela de
Obstetricia. Universidad de Santiago de Chile.

4 Filosofa, docente diplomado de Transversalidad de Género e Institucionalidad: un enfoque tedrico y préctico.

5 Enfermera, docente Escuela de Enfermeria. Universidad de Santiago de Chile
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INTRODUCCION

Presentamos una experiencia educativa para
incorporar la perspectiva de género en la Universidad
de Santiago de Chile. A través de un proceso
asociativo, se construye un programa de formacién de
sensibilizacién y formacion en la tematica de género
denominado Diplomado de Transversalidad de Género
e Institucionalidad: un enfoque tedrico y practico
patrocinado por la Catedra UNESCO de Inclusion de la
Universidad de Santiago de Chile, que tiene por
objetivo contribuir en la implementaciéon de la
perspectiva de género en la institucidn.

Identificamos tres pilares tedrico-valdricos que
sustentan su creacion, estos son: el plan estratégico de
la Universidad; el modelo educativo (Universidad de
Santiago, 2013), orientado al aprendizaje profundo vy la
teoria de género con su propuesta de mainstreming o
transversalidad.

El plan estratégico de la Universidad de Santiago
propone disminuir brechas sociales a través del desafio
de la inclusiéon promovido desde el valor institucional
de respeto a las personas. En consistencia, es crucial
avanzar en la igualdad entre hombres y mujeres,
incluyendo a las personas del colectivo LGTBQ+ que
conforman la comunidad universitaria e iniciar el
proceso de sensibilizacion y capacitacion en la
tematica de género.

Para ello, se organiza un trabajo mancomunado
entre el Programa de Responsabilidad Social que, en
ese momento incluia el punto focal de género, y es el
encargado de materializar la expresion de la ética
institucional y su postura valdrica respecto de la
insercion de la universidad en la sociedad, cuya mision
es potenciar las iniciativas y acciones especificas de

inclusidon social, sello distintivo de nuestra institucion
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(VIME, 2018); el Departamento de Educacién Continua
quien resguarda la calidad y pertinencia de Ia
educacién continua institucional, generando y
gestionando redes de colaboracion entre los diversos
actores de la educacidn continua de la Universidad y
organizaciones publica y privadas. En su concepcién de
la educacion continua reconoce la responsabilidad de
la formacion permanente en el curso de vida de las
personas (VIME 2018), es por ello que propicia un
desarrollo de capacidades que potencien el
desempefio laboral y la calidad de vida personal; y tres
Facultades, Ciencias Meédicas, Humanidades vy
Administracion y Economia, que a la fecha habian
iniciado un trabajo reflexivo sobre esta tematica.

En esta asociacion positiva el modelo educativo
de la Universidad es central porque tiene una
convergencia con la teoria de género al proponer
ambas incentivar procesos significativos que involucra
a la persona en sus distintas dimensiones de
aprendizaje, cognitivo y emocional. Es la Unidad de
Innovacién Educativa de la Vicerrectoria Académica
quien asesora en el modelo pedagogico del programa.

El Diplomado se sustenta en el modelo
educativo constructivista, propone generar una
reflexién critica sobre las desigualdades de género en
la sociedad y al interior de la Universidad. Esta
introversion se trabaja en conjunto entre docentes y
los/as estudiantes, buscando generar
transformaciones significativas en las personas, en sus
ambitos privados y laborales. En el disefio se utilizé la
propuesta de secuencia didactica de Sanmarti (2002)
que propone el desarrollo de cuatro fases en el
proceso de aprendizaje: exploracion, que consiste en
actividades orientadas a promover que los y las

estudiantes identifiquen el objeto de estudio y
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formulen sus propios puntos de vista; introduccion de
conocimientos, que consiste en proponer actividades
que favorezcan la identificacion de nuevos puntos de
vista en relacién a los temas objeto de estudio, formas
de resolver los problemas, definicidn de conceptos y
relacion entre conocimientos previos y nuevos;
sintesis, en esta fase se busca que los y las estudiantes
logren construir el conocimiento en la interaccién con
los o las profesores-as y sus compafieros-as. Pero la
sintesis en si, la hace cada estudiante a partir de lo que
ha aprendido, plasmando este conocimiento en el
reconocimiento de modelos elaborados y en la
capacidad de comunicarlos; y generalizacion, esta fase
propicia que los y las estudiantes se planteen nuevas
cuestiones sobre la tematica estudiada, que utilicen
distintos lenguajes para explicitar sus
representaciones, porque el modelo elaborado es
provisional e ira evolucionando y enriqueciéndose a
medida que se aplique a nuevas situaciones.

Esta propuesta de secuencia didactica es
dindmica y continua, busca lograr un aprendizaje
profundo a través del desarrollo de las capacidades
reflexivas y analiticas sobre nuevas ideas que se
contrastan e integran a los conocimientos previos de
cada estudiante sobre el tema. Amplia la comprension
del fendmeno de forma significativa, con lo cual puede
ser un insumo para otros problemas posteriormente
(Ausbel 2010, Yepes 2011).

Para lograr un aprendizaje profundo se necesita
utilizar altos niveles de habilidades cognitivas,
requiriendo analizar e integrar el conocimiento en
nuevas dimensiones y significados que, en este caso se
basan en las situaciones vividas en la realidad compleja
que los o las estudiantes han experimentado en su

vida diaria. De forma tal de integrar y relacionar de
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forma critica la informacién nueva, a través de la
experiencia de aprendizaje al pasar por la secuencia
didactica completa. Aproximandose a un aprendizaje
significativo en el que los nuevos conocimientos
transforman la estructura cognoscitiva que, a su vez,
favorecen la adquisicion de nuevas estructuras
cognitivas cuando demuestra la capacidad de
reconstruir un nuevo planteamiento respecto del tema
gue se le propone aprender. Un aprendizaje profundo,
promueve la comprensién y la aplicaciéon de los
aprendizajes de por vida (Biggs, 1989), de modo similar
a la propuesta de la teoria de género que busca
transformar realidades. Este modelo de aprendizaje
permite transferir lo aprendido y aplicarlo a otros

contextos.

MARCO CONCEPTUAL

El género es un constructo tedrico de analisis de
la sociedad, que permite develar las desigualdades e
inequidades estructurales asociadas al valor del sexo y
su significacion cultural. Tensiona la reproduccion
hegemédnica de las sociedades al reivindicar los
derechos humanos para las mujeres y personas de la
diversidad sexual y de género. Abre nuevas propuestas
de construccion social de los sexos y de su correlato
cultural sustentadas en el eje de la igualdad-equidad.
Esta es una propuesta de cultura alternativa que
remece al sistema sexo-género y al orden establecido
heteronormativo, siendo un revulsivo para los grupos
de interés hegemonicos (Pavez, 2018).

La teoria de género define este constructo como
la relacion de poder asimétrica entre hombres vy
mujeres establecida culturalmente (Méndez, 2007),

visibiliza la cosmovision androcéntrica del orden social
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de linaje paterno con la figura del padre como sujeto
que detenta el poder y origina el marco de significados
que organizan la vida social en una cosmogonia
representada en el patriarcado. Es la primera
desigualdad humana que significa a las personas antes
de su nacimiento, construyendo un orden
heterosexual diferenciado entre hombres y mujeres
(Millet, 1987) donde la feminidad es subordinada a la
masculinidad y, por tanto, las mujeres a los hombres.

Es en la Conferencia de Beijing del afio 1995
cuando se adopta el término género frente al de sexo
en el lenguaje institucional. Manifestando la
importancia de incorporar la perspectiva de género en
la gestidn institucional y la transversalidad de género o
gender mainstreaming como la estrategia para crear
politicas publicas sensibles al género. La perspectiva de
género implicé poner en cuestidn la idea implicita de
que las politicas publicas sean neutrales respecto al
sistema sexo/género, ya que éstas reproducen las
estructuras sociales en cuya base se encuentra la
desigualdad, por tanto, el objetivo fue “conseguir que
todas las politicas publicas sean formuladas,
ejecutadas y evaluadas con perspectiva de género”
(Bustelo, 2004:34). Esto llevd a que los Estados y
organizaciones participantes se comprometiesen a
incluir la perspectiva de género en todas las
instituciones: politicas, procesos de planificacién y
toma de decisiones.

La aplicacion de esta estrategia se sustenta en la
premisa de que todas las relaciones entre hombres y
mujeres y su participacion social estan condicionadas
por el sistema de género androcéntrico, patriarcal y
sexista. La transversalidad de género requiere
construir politicas que modifiquen las caracteristicas y

la relacion entre mundo publico y mundo privado vy
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eliminar la base cultural y politica que ha sustentado la
jerarquia asimétrica entre lo masculino y lo femenino
en la organizacion social (Astelarra, 2005). Esto,
supone un cambio cultural a nivel de sociedad y de
individuos que avance en la igualdad entre mujeres y
hombres, especialmente en el ambito institucional.

Uno de los grandes obstaculos es que las
decisiones politicas y cotidianas frecuentemente son
consideradas indiferentes respecto al género, sin ser
percibido su contenido sexista. No obstante, tienen un
impacto distinto en mujeres y hombres, aunque este
resultado no sea deseable. Si bien se ha avanzado en la
ciudadania igualitaria para mujeres y hombres, todavia
no se ha alcanzado el ejercicio pleno de los derechos
politicos ni sociales por igual, la resistencia cultural
individual y de las instituciones justifica las diferencias
por sexo-género en las practicas sociales (Pavez, 2008),
la persistencia simbdlica de la desigualdad como eje
estructurante de la sociedad, hace que Ia
transversalidad de género sea un desafio mayor en
tanto debe inducir a cambios en las politicas publicas,
en la cultura organizacional de las instituciones y en las
personas que forman parte de las organizaciones.

La desigualdad de Género es una realidad,
reconocida a nivel nacional y mundial, es asi que los
objetivos de desarrollo sostenible (Naciones Unidas,
2015) destacan su importancia en el objetivo N°5
Igualdad de Género “Poner fin a todas las formas de
discriminacion contra las mujeres y nifias no es solo un
derecho humano basico, sino que ademas es crucial
para acelerar el desarrollo sostenible”, y en la Agenda
2030. ElI andlisis que distintas organizaciones
internacionales han realizado, muestra que este
objetivo es clave para comprender las desigualdades

sociales y que estds son transversales a la sociedad
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contempordnea. Proponen abordar la desigualdad de
género de forma transversal en la agenda publica, de
esta forma la CEPAL (2016) propone estrategias para la
implementacion de la Agenda 2030 con perspectiva de
género: “Autonomia de las mujeres e igualdad en la
agenda de desarrollo sostenible”. Por su parte, la
UNESCO (2015), también incorpora al género como un
eje central a considerar en la educacidn y destaca la
importancia de las universidades en el proceso de
transformacién de la sociedad hacia la igualdad entre
hombres y mujeres:
“La UNESCO reconoce la igualdad de
género y el empoderamiento de las mujeres y
las nifias como una de sus dos prioridades
globales (...) [contribuye] a la ejecucién del ODS
5 (..) y promueve una educacién inclusiva de
calidad y un aprendizaje permanente para
todos (...) para todos como una fuerza clave en
la erradicacion de la pobreza”.

La relevancia de las desigualdades sociales
reflejadas por el género, hacen que se construya un
indicador especifico que nutre al indice de Desarrollo
Humano (IDH) y que sea incluido en la agenda
internacional de la ONU como el objetivo nimero 5 de
desarrollo sostenible y como un tema transversal en la
agenda 2030 de la Asamblea de las Naciones Unidas.

Chile presenta una desigualdad estructural segin
declara el PNUD (2017) en su informe “Desiguales.
Origenes, cambios y desafios de la brecha social en
Chile”, es un pais marcado histéricamente por una
desigualdad estructural que aumenta su desigualdad
cuando se analiza su desarrollo desde la perspectiva de
la desigualdad de género. En el informe de Desarrollo
Humano 2018, se muestra como el pais forma parte

del grupo de los paises con un desarrollo muy alto,
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ocupando la posicion 44 con un IDH de 0,843. Al
ajustar el IDH a la desigualdad, el pais se mantiene en
la categoria de desarrollo muy alto, pero, al ajustarlo al
indice de desigualdad de género, el pais se situa en la
posicidon 72, bajando a la categoria de desarrollo alto
(PNUD 2018).

Esto nos dice que, siendo la desigualdad
socioecondmica condicidn reconocida en el pais, es la
desigualdad de género el tipo de brecha que mas
afecta a la sociedad chilena. La desigualdad de género
es transversal y se potencia con otras condiciones
marcadas por la desigualdad. Estas cifras representan
la complejidad de la desigualdad y la centralidad de la
brecha de género en el desarrollo del pais. Es preciso
superar esta situaciéon si se quiere establecer una
sociedad chilena cimentada en los derechos humanos
y en la democracia con perspectiva de género, que en
palabras de Marcela Lagarde (1986) supone la
construccidn de otro tipo de relaciones democraticas y
otro modelo democratico que incluya no solamente a
las mujeres, sino que, mas complejo alun, se modifique
el posicionamiento de los hombres y se establezcan
relaciones democraticas en el sistema sexo-género.

En la intencién de avanzar hacia la igualdad, Chile
se adscribe a los lineamientos de la ONU y de la
agenda 2030, junto con la propuesta de la UNESCO
que determina la centralidad del género para una
educacion de calidad. Es destacable el rol que da a las
universidades como agentes de cambio en Ila
formacién de personas a través del proceso educativo
superior.

Cabe seialar, por lo relevante para la formacién y
educacién de las personas, que estamos viviendo un
cambio profundo en el sistema sexo-género marcado

por la ruptura del binarismo. Es decir, el
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cuestionamiento de la heteronormatividad, lo que
implica una objecion a la hegemonia de Ia
heterosexualidad. Son las nuevas generaciones,
quienes llevan la vanguardia en este cambio cultural
en que se produce una distancia profunda con la
generacion antecesora, que dificulta la
intersubjetividad en torno a los significados de la
feminidad y masculinidad, pone en tensidn las
representaciones de los sexos y de las relaciones entre
las personas, como también la institucion de la familia
tradicional y los valores de tradicion puritana
mantenidas en la cultura de la imagen y buen hacer.
Esta brecha de género, es uno de los temas
emergentes en la educacidn superior: la institucion,
sus funcionarios-as y académicos-as son interpelados e
interpeladas por su acritica adscripcion al orden
preestablecido, normalizado a través de la
naturalizacion de las desigualdades entre hombres y

mujeres y comunidad LGTBIQ+.

LA EXPERIENCIA DEL DIPLOMADO DE
TRANSVERSALIDAD DE GENERO

La Universidad de Santiago de Chile en el afio
2007 inicia un proceso reflexivo sobre el género en la
educacién superior, ese afo a través de un proyecto
MECESUP indaga en las brechas de género en la
formacion de postgrado especificamente en
programas de doctorado. De esa investigacidn surgen
lineas de trabajo para abordar la brecha de género en
la Universidad. En el afio 2015 la Vicerrectoria de
Vinculaciéon con el Medio instala la tematica de género
al interior de la Universidad con el objetivo de
continuar trabajando en las propuestas presentadas en

la primera iniciativa. Para ello, crea el punto focal de
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género e invita a la comunidad universitaria a
constituir una red de género institucional conformada
por tres estamentos: académico, funcionario y
estudiantes. Esta red tenia el propdsito de reflexionar
sobre género y proponer bases para una politica de
género institucional y acciones para concretarla.

Se  promovid  un proceso  participativo
eminentemente inductivo para construir una
propuesta relacionada  directamente con la
especificidad cultural de la organizacion.

Los primeros encuentros estuvieron marcados
por la expresidn reivindicatoria y catartica de la
comunidad universitaria, la necesidad de
reconocimiento de las brechas de igualdad que vivian
las mujeres y la comunidad LGTBIQ+, fue un
imperativo que requirié de tiempo para escuchar y
comprender las huellas emocionales con que marca la
desigualdad e inequidad a estos dos colectivos
estructuralmente subordinados. El acompafiamiento
asertivo fue una primera fase de este proceso
inductivo, en las reuniones se evidenciaba
desconcierto, dolor, incomprensién y molestia. El
conocer y reconocer a la comunidad de la universidad
en torno a la situacion de género, saber qué queriamos
como institucion, cuales era nuestras capacidades y
aquellas que debiamos construir, era congruente con
la politica de vinculacion con el medio que se iniciaba,
la cual partia con la premisa de vincularse con el medio
interno al tiempo que fortalecia el ejercicio al exterior
de la Universidad.

Las reuniones fueron periddicas, mas intensas en
la primera fase. A medida que se fue avanzando en el
didlogo y reconocimiento de las vivencias y de la
importancia de abordar en conjunto los desafios de

género, se fueron forjando confianzas mutuas que
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convergieron en encuentros efectivos, reflexivos y
propositivos. De este trabajo, surgieron necesidades y
se valoraron recursos que la universidad tenia. El
gobierno central con la red de género, identificaron los
aspectos prioritarios a desarrollar, uno de ellos fue la
necesidad de aunar la acepcién del concepto de
género, dado que la mayor parte de las personas que
conformaban la red no tenia formacién en este tema,
quienes en su mayoria habian respondido a la
invitacion por una motivacion personal. Se observd
una distancia tedrica importante entre académicas y el
resto de las integrantes, mas del 95% eran mujeres,
pero no en lo vivencial.

Para concretar este objetivo de sensibilizar y
formar a la comunidad universitaria se acordé realizar
un programa de diplomado para los-as funcionarios-as
y académicos-as de la universidad, dado que tenian en
comun el lugar de desempefio laboral y la filiacion
institucional. Al estudiantado se le ofreceria un curso
integral a través de la Vicerrectoria de Apoyo al
Estudiante, para ajustarse mejor a las necesidades de
este estamento. Era perentorio el compartir el bagaje
tedrico sobre género, hablar el mismo idioma e
instalarlo en la universidad.

Paralelamente a esta propuesta de accidn
educativa, la red tuvo un acompafiamiento de la
Direccion de Desarrollo Institucional y se acordd un
plan de desarrollo de la tematica de género conectada
al Plan Estratégico Institucional, de esta forma se
valoré e identific6 la pertinencia con las dreas
misionales de la Universidad, gestion, académica,
investigacién, vinculacién con el medio y apoyo al
estudiante.

Asi, se considerd relevante la construccion de la

politica de género de la Universidad de Santiago, el

Cuadernos de Inclusion en Educacion Superior N° 3, marzo 2019

abordaje de la informacién sobre la investigacion de
género en la Universidad, en docencia la necesidad de
inclusion explicita de la tematica en las asignaturas de
las distintas carreras. Por otro parte, la rectoria solicitd
a la Fiscalia en conjunto con la red de género
institucional, la construccién del primer “Protocolo de
Politica Institucional de prevencidon, sancién vy
reparacion frente al acoso sexual, de género y otras
conductas discriminatorias de la Universidad de
Santiago de Chile”.

Este diplomado respondid a la necesidad de
formacion y sensibilizacién en género de la comunidad
de funcionaria y académica. Tuvo el apoyo de
Educacion Continua y el Programa de Responsabilidad
Social, por ser coherente con sus objetivos. La tuicidn
académica fue responsabilidad de la Facultad de
Ciencias Médicas y contdé con la colaboracion de la
Escuela de Psicologia y la Facultad de Administracién y
Economia. De forma que, el programa tuvo una
perspectiva interdisciplinar que respondia a los valores
institucionales de respeto e inclusion por medio de
una accién coordinada entre el gobierno central,
facultades y red de género. Abordar las brechas de
género, a través del enfoque de transversalidad fue
una iniciativa pionera en ese momento. Dado que,
todavia se consideraba la pertinencia de género de
forma fragmentada y no sistémica.

Esta matriz transversal a toda la organizacion,
permitiria mediante un trabajo sincrdénico y diacrénico,
favorecer la incorporaciéon de la perspectiva de género
a nivel institucional incidiendo en un cambio en la
cultura organizacional de la Universidad. En esta
primera versidén, se optd por hacer un programa
inclusivo para todos y todas los-as funcionarios-as de

la universidad indistintamente del estamento al que
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perteneciesen y la formacion que tuviesen. El supuesto
subyacente era que todas las personas compartian la
organizacion indistintamente del espacio y rol que
tuviesen. Ademas, la universidad como institucion
reproducia el orden social de forma que, se constituia
en un reflejo a escala de la sociedad chilena y, por
tanto, también se reproducia el sistema sexo-género
cuyo sustrato tedrico se basa en la complejidad.

Por tanto, era preciso desarrollar un programa
que permitiera expresar y reflexionar colectivamente
sobre las relaciones de poder entre hombres y mujeres
y comunidad LGTBIQ+ y la consecuencia en la
distribucion de privilegios, roles y estatus y los
derechos asociados. Esta apuesta, requirio un foco
central basado en el reconocimiento de una
organizacion heterogénea y diversa, donde las
interacciones  sociales reproducen el orden
preestablecido de exclusion como un vaso
comunicante entre sociedad e institucion. El propdsito
del programa fue acercar a las personas al enfoque de
género mediante el descubrimiento de la pertinencia
del género en su cotidianidad. Para ello, fue preciso
profundizar en la base de la teoria de género que
permitiera comprender las desigualdades de género y
las relaciones de poder que les subyacen y, ademas,
diera la  posibilidad de  aplicar  acciones
transformadoras en los espacios laborales de cada
persona.

El proceso de creacidon del diplomado se extendid
durante los afios 2015 hasta el 2017, afio en el que se
inaugura la primera version del Diplomado de
Transversalidad de Género e Institucionalidad: un
enfoque tedrico y prdctico, cuyos objetivos fueron:

Fomentar las politicas para la igualdad
de género.
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Formar y capacitar en la perspectiva de
género a funcionarios/as de las
instituciones publicas e instituciones
privadas sin fines de lucro, cuya mision
esté orientada a la responsabilidad social.
Desarrollar capacidades institucionales y
en las personas, relativas a los derechos y
deberes para implementar la igualdad de
género.

Fortalecer la permanente actualizacion y
modernizacion de las instituciones.

Esta primera version fue exclusiva para personas
gue trabajaban en la Universidad de Santiago de Chile,
se impartié gratuitamente en arancel y matricula por
resolucion de rectoria, consistente con los derechos de
las personas, se impartidé en horario laboral, por esto
fue requisito contar con la autorizacion de la jefatura.
El financiamiento fue otorgado principalmente por el
Departamento Educacion Continua y Programa de
Responsabilidad Social Universitaria de la Vicerrectoria
de Vinculaciéon con el Medio. La Facultad de Ciencias
Médicas, Facultad de Administracion y Economia vy
Escuela de Psicologia aportaron con académicos vy
académicas docentes de esta primera version. Para
mantener la coherencia interna con el modelo
educativo, el disefio del programa tuvo la asesoria de
la Unidad de Innovacidn Educativa antes de impartirlo
y posteriormente para su mejora y de la Unidad de
Evaluacidn, quienes se constituyeron en evaluadores
externos a la direccién del programa al finalizar esta
primera version. Ambas instancias forman parte de la
Vicerrectoria Académica.

A partir del afio 2018, la Catedra UNESCO de
Inclusion a la Educacidén Superior Universitaria de la
Universidad de Santiago, patrocina el programa de
diplomado, es una propuesta innovadora y emergente

en la tematica de género a la sociedad chilena que esta
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alineada con las directrices internacionales sobre
derechos humanos y, en especifico, sobre los derechos
de las mujeres, cuyo hito se constituye en Beijing en el
afo 1995 en la Cuarta Conferencia Mundial sobre la
Mujer. Desde esa fecha, se inicia el proceso de
transversalidad de género principalmente en Europa y
se constatan en 20 aflos los beneficios para el
desarrollo de los paises que significan avanzar en la
igualdad y equidad de género. Por su parte, el Estado
chileno en la intencién de avanzar hacia la igualdad
adquiere el compromiso por disminuir las brechas de
género en el pais y reafirma su compromiso con la
agenda 2030 de la Asamblea de las Naciones Unidas.

Esta agenda incluye 3 objetivos que se influencian
sinérgicamente: el objetivo N°3 Salud y bienestar, el
objetivo N°4 Educacién y calidad y el objetivo N°5
lgualdad de Género. Si bien todos los objetivos son
interdependientes, en estos tres objetivos se expresa
una interdependencia estructural que puede ser
abordable a través de politicas y planes de accidn
vinculantes. Entre ellos el sistema sexo-género es clave
para comprender las inequidades de salud y educacién
en el contexto de las desigualdades de género, esta
premisa es compartida por la Catedra UNESCO de
Inclusion en la Educacion Superior de la Universidad de
Santiago en su quehacer por la inclusion y eliminacién
de las fisuras culturales que conllevan exclusion y
segregacion.

El patrocinio de esta Catedra proporciona al
diplomado un respaldo tedrico, ético y humanista que,
a su vez, orienta, inspira contribuye al desarrollo del
mismo en la institucionalizacién del programa en la
Universidad de Santiago de Chile. Entrar en la reflexién
activa sobre género implica una dimension

organizacional hacia el cambio dirigido a la igualdad y
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equidad. Esto supone, un fuerte remezén a los
privilegios y una ruptura con las diferencias para
justificar la desigualdad. A su vez, conlleva fuerte
resistencia que puede ser amilanada a través de la
comprension de los mandatos culturales de género y
su sujecion a todas las personas con mayor o menor
intensidad.

También influye en los y las estudiantes, en su
formacién, no solo como profesionales, sino también
en su condicion de personas, sujetos politicos en
consolidaciéon. Que, a su vez, son nexos entre la
Universidad y las familias y, como es sabido, las
primeras generaciones de estudiantes universitarios
favorecen la movilidad ascendente de sus familias que
se refuerza con la transmisién de la reflexién de
género en el espacio privado.

En consecuencia, el sensibilizar y capacitar en
género, afecta al entorno debido a que se abre la
percepcidon de mundo al incluir a la diversidad antes
devaluada e invisibilizada. El feminismo y el género
comparten principios de interdependencia y ecologia.
De modo que, la Universidad es una institucion
formadora y transformadora de sociedad como
sefialaba el lema sello de la Universidad de Santiago
“formando personas transformando pais” y afrontar la
asimetria de género es un desafio mayor, por ser una
condicidén inherente a la estructura androcéntrica de la
sociedad cuyo resultado es una sociedad desigual e
inequitativa, una sociedad fracturada que genera
resistencias y problemas profundos. Remover vy
deconstruir estos significados, es clave para Ia
transformacién cultural de las desigualdades de
género en la vida social publica y privada. Por esto es
imprescindible fortalecer el rol de las universidades

como agentes de cambio en la formacidon de personas.
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En este contexto transformador, cobra fuerza y
sentido las premisas del programa de diplomado sobre
la contribucidn a la construccion de habilidades para el
trabajo y para la vida de las personas que trabajan en
la Universidad; la promocidon del ejercicio de
ciudadanias activas en los dos estamentos
universitarios funcionarios-as y académicos-as y el
aporte a una formacion integral y compleja en el curso
de vida de las personas.

Asi, para la segunda versidon del programa con
Sello de la Catedra UNESCO de Inclusién en la
Educacion Superior, se abre el programa a través de la
Comision de Género e lIgualdad del Consejo de
Rectores de Universidades Chilenas y a funcionarios y
funcionarias de instituciones de salud colaboradoras
con la Facultad de Ciencias Médicas.

Esta versién coincide con las reivindicaciones
feministas a nivel local y nacional de una educacion no
sexista, compromiso con los derechos de las mujeres
para disminuir las brechas de género, erradicacion de
la violencia de género y la no impunidad al acoso y

abuso sexual en las universidades.

CONCLUSIONES

Podemos concluir que la igualdad politica no se
traduce en una igualdad social. Si bien las condiciones
sociales de las mujeres desde la perspectiva politica y
econdémica han mejorado, el logro de la igualdad vy
equidad entre hombres y mujeres estd todavia lejos.
Hay dificultad en conseguir un cambio cultural porque
es facil quedarse en las formas, en la superficie del
cambio. Olvidando que la desigualdad de género es
una de las expresiones sociales que sustentan el orden

social asimétrico naturalizado. Para alterarlo hay que
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cuestionar y optar por el cambio de creencias, valores
y prestigio que se viven de forma inconsciente y
compartida en el imaginario simbdlico de la cultura,
implica una redistribucion del poder y una pérdida de
privilegios. Una de las creencias que es preciso cambiar
es considerar la diferencia como un aspecto de
exclusion, para ello, es preciso romper con el
etnocentrismo que subyace a esta premisa y asi ver en
la diferencia diversidad y potencialidad. Esta propuesta
formativa, implica cambiar el valor de la diferencia
desde lo negativo que conlleva marginacion, a lo
positivo que supone inclusién, es mover el eje de
referencia hacia la complejidad y el orden social desde

la asimetria vertical hacia la horizontalidad.

Para favorecer una sociedad igualitaria e
inclusiva, aplicar la transversalidad de género en las
instituciones de educacién es una oportunidad porque
el proceso reflexivo de incorporar la perspectiva de
género induce a cuestionar no solo la invisibilidad
social y subordinacién por género, sino también por
otras condiciones devaluadas que conllevan a vulnerar
a las personas que las viven. El efecto sinérgico del
analisis interseccional (Crenshaw, 1989) produce un
efecto virtuoso para el bienestar de las personas y de

la sociedad.

Esta iniciativa educativa para adultos, es de gran
importancia en este proceso de cambio, dado que se
sustenta en una propuesta de secuencia didactica para
alcanzar un aprendizaje profundo de cada una de las
personas participantes que les permitid planificar la
perspectiva de género en su espacio laboral como
también, en su propio desarrollo personal y aplicarlo
en el espacio de su vida cotidiana. Esta continuidad del

aprendizaje en distintos espacios es coherente con lo
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postulado por la teoria feminista que enfatiza en la
importancia de que los cambios se expresen en
transformaciones del ambito personal y publico en
tanto las personas son parte de ambos. Incorporar
gradualmente este proceso en una Universidad le
otorga un valor agregado a la institucién dado que
proyecta su funcion educativa mas alld de lo
convencional e instala un mecanismo de educacion
continua con énfasis en el continuo de la vida de las
personas, que en este caso son sus funcionario/as,

facilitando procesos que actualmente son de interés

social a nivel global. Es importante realizar este tipo de
experiencia educativa para adultos sostenidamente
para asegurar un cambio a nivel organizacional. Las
resistencias sobre los cambios en el sistema sexo-
género son fuertes y compartidas en todas instancias
de la sociedad, de ahi, la importancia del objetivo N°5
de desarrollo sostenido. Para superar esta situacion de
exclusiéon y desigualdad nos parece clave replicar
iniciativas formativas transformadoras que
enriquezcan las instituciones publicas dando vida a

valores de respeto y responsabilidad social.
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Educacidn, expectativas y salud: relacion virtuosa dirigida a adolescentes en

situacion de vulnerabilidad

Ximena Barros Rubio (xdbarros@gmail.com) | Asistente Social. Dra. © en Salud Publica.

RESUMENS®

La salud biopsicosocial comprende que los estados de salud y enfermedad se encuentran determinados por
factores bioldgicos, psicoldgicos y sociales. Durante la adolescencia, la salud biopsicosocial atraviesa periodos
criticos, cuya resolucién repercutira en la vida del futuro adulto. La resolucidn de estos conflictos se relaciona con
las decisiones que toman los adolescentes, basados en sus expectativas y proyectos de vidas. Sobre ambos, el
ambiente educacional puede tener fuerte influencia, ya que favorece la formacién del si mismo y la entrega de
contenidos. El objetivo de este articulo es presentar la relacién virtuosa entre educacion y salud biopsicosocial que
beneficiaria a adolescentes en situacion de vulnerabilidad, mediante la modelacidén de sus expectativas y proyectos
de vida. Para ello, se realizd una revision de literatura para apoyar el presente ensayo bibliografico que presenta
un breve panorama de la salud biopsicosocial de los adolescentes en Chile para luego presentar el sustento tedrico
que muestra como la educacion influye en las expectativas y proyectos de vida de los adolescentes vy, asi, en la

salud biopsicosocial de los mismos.
PALABRAS CLAVE

Salud biopsicosocial, educacion, adolescencia, expectativas, proyectos de vida.

6 Estas reflexiones tedricas se encuentran enmarcadas en el estudio encargado por el PAIEP de la Universidad de Santiago de
Chile, cuyo objetivo era explorar si la presencia del Programa de Acceso Efectivo a la Educacion (PACE) de la mencionada
Universidad, en ciertos establecimientos educacionales con alto indice de vulnerabilidad (IVE) estaba asociado a un determinado
nivel de salud biopsicosocial de los estudiantes expuestos a éste. Este estudio fue desarrollado durante el afio 2017 y dentro de los
hallazgos se encontraron diferencias en ambitos de convivencia escolar y conductas sexuales, especificamente, embarazo
adolescente. Cabe sefialar que los resultados de este estudio son exploratorios y no han mediado aln estudios de asociacion o
causalidad que permitan explicar las diferencias encontradas.
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INTRODUCCION

La emergencia del concepto de salud biopsicosocial
tiene su origen en la necesidad de introducir una
forma mas amplia de comprender los estados de
salud y enfermedad. Es decir, dichos estados no solo
estan determinados por factores bioldgicos del
cuerpo humano, sino que también, en los procesos
de interaccion del sujeto con su entorno como
factores sociales (determinantes sociales de la
salud) y psicoldgicos que entran en
intercomunicacion e intercambio de informacion
con el entorno (Havelka, Lucanin, & Lucanin, 2009).
Durante la adolescencia, estos procesos de salud
biopsicosociales experimentan tensiones propias del
ciclo vital. La resolucion de aquellas tensiones puede
tener desenlace constructivo o destructivo para el
adulto futuro (Kirkpatrick, Crosnoe, & Elder, 2011),
por lo que el rol que ejercen las expectativas y
proyectos de vida de los adolescentes es
fundamental. Ello facilita que el curso de decisiones
que tomen, posteriormente, construya a un adulto
integral con alto sentido de bienestar.

En esa linea, el espacio educativo ofrece una
fuente importante de influencia en el sentido y
direccién de las decisiones y proyectos de vida de
los adolescentes. En base al rol que ejerce la
educacién sobre el modelamiento de expectativas y
proyectos de vida, asi como también en la provisién
de informacion e intercambio de experiencias, se
hace necesario reflexionar en torno al horizonte de
posibilidades que tiene la educacion sobre la salud
biopsicosocial de adolescentes, sobre todo, los mas
vulnerables de nuestro pais. A partir de la revisidn
de bibliografia se realiza una breve resefia del

panorama de salud biopsicosocial de los
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adolescentes en Chile, para luego desarrollar el
sustento tedrico que sostiene la relacidn virtuosa
entre educacion y salud biopsicosocial, mediante el

modelamiento de expectativas y proyectos de vida.

Salud biopsicosocial de adolescentes chilenos y los
determinantes para la poblacion adolescente en

situacion de vulnerabilidad

La salud vista desde un modelo biopsicosocial
comprende que los estados de salud y enfermedad,
junto con ser generados por procesos y factores
bioldgicos, también se ven determinados por
dimensiones psicoldgicas (emociones, pensamientos
y comportamientos) y dimensiones sociales
(contextos socioecondmicos, socio-ambientales,
familiares y culturales) (Engel, 1977; Havelka et al.,
2009). En esta etapa, la salud biopsicosocial
atraviesa por un periodo critico de definiciones
hacia la adultez, producto de la interaccién entre el
desarrollo alcanzado en etapas anteriores, la
incidencia de factores bioldgicos propios como el
desarrollo puberal, la transicion hormonal, el
desarrollo cognitivo y la influencia de determinantes
sociales, contextuales y culturales (Breinbauer &
Maddaleno, 2005; Gaete, 2015). La resolucion de las
tensiones propias de esta etapa definirian al adulto
futuro, si se considera que, desde el punto de vista
de la teoria del curso de vida (Kuh, Ben-Shlomo,
Lynch, Hallqvist, & Power, 2003), todos los factores
bioldgicos y sociales desarrollados y recibidos a lo
largo de la vida, de manera independiente,
acumulativa e interactiva influenciardn los estados
de salud y enfermedad en la vida adulta. De ese

modo, es clave que las tensiones que experimenta la



salud biopsicosocial de los adolescentes (ya sea por
factores sociales, psicoldgicos y bioldgicos) en
etapas tempranas de su desarrollo, puedan verse
resultas de manera beneficiosa para ellos, con el fin
de garantizar una adultez saludable.

Tal como se ha hecho mencidn, los factores
sociales, conocidos como determinantes sociales de
la salud, sefalan que las condiciones en las que las
personas viven y trabajan tienen fuerte influencia en
su salud y longevidad. Condiciones pobres dirigen a
una peor salud; ambientes materiales poco
saludables, asi como también conductas poco
saludables, tienen directa relaciéon con efectos
dafiinos. También, las preocupaciones,
inseguridades, el estrés de la vida diaria y la falta de
red de apoyo también influyen y traen consigo
efectos nocivos (World Health Organization (WHO),
1998) en la salud de los y las adolescentes.
Entonces, para conocer el panorama social que
influye la salud biopsicosocial de los adolescentes
chilenos, a continuacién, se realiza una sucinta

presentacion.

PANORAMA DE LA SALUD
BIOPSICOSOCIAL DE LOS/AS
ADOLESCENTES EN CHILE

Prevalencia de trastornos de dnimo
Chile tiene una de las tasas mds altas de
trastornos mentales psiquidtricos entre
adolescentes a nivel mundial. Mientras que en el
mundo los trastornos mentales afectan a un 20% de
la poblacidn infantojuvenil (Belfer, 2008), en Chile
afecta al 16,5% (Vicente et al, 2012). Los

desordenes mentales de mayor prevalencia son los

desordenes disruptivos (8%), desérdenes ansiosos
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(7,4%) vy trastornos afectivos (7%) (Vicente et al.,
2012). Las variables de contextos que favorecen la
aparicion de desérdenes mentales entre
adolescentes fueron: pertenecer al sexo femenino’,
tener un nivel de ingresos bajo, tener algun
miembro de la familia con psicopatologia, vivir sélo
con el padre o madre, vivir con otros adultos
responsables, ser desertor/a escolar, haber sido
maltratado/a, haber sufrido abuso sexual vy
pertenecer a un pueblo originario® (Comisidn
Econdmica para América Latina y el Caribe vy
Organizacion Panamericana de la Salud, 2011);
mientras que el buen funcionamiento familiar,
cohesién familiar y sus recursos para resolver
conflictos estaria asociado a una disminucion del
riesgo de presentar cualquier trastorno psiquiatrico

(Musitu, Jiménez, & Murgui, 2007).

Suicidio

Todo lo descrito anteriormente convierte a los
trastornos mentales en una de las principales causas
de morbilidad y discapacidad en este grupo de edad
congraves consecuencias para ellos/as, sus familias y
la sociedad, sobre todo si es que estos trastornos no
son intervenidos a tiempo. Un ejemplo de ello es el
suicidio. Se estima que a nivel mundial el suicidio
constituyd 1,8% de la carga global de morbilidad en
1998 y para el afo 2020 representara 2,4%. Junto a

eso, el suicidio es la tercera causa de muerte entre

7 Cabe aclarar que esto no supone de por si discriminacion
de género. Por el contrario, solo hace alusion a que existe
una asociacion positiva entre ser del sexo femenino y
tener algun desorden en el ambito de la salud mental. No
alude a causalidad.

8 Se aclara nuevamente que aqui no supone
discriminacién por pertenecer a algun pueblo originario.
Unicamente sefiala una asociacién positiva entre ambas
variables que no supone causalidad, necesariamente.
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los adolescentes (sin considerar la cifra 40 veces
mayor de quienes lo intentan) (Kieling et al., 2011).
En América Latina, entre el 11% y 33% de los
adolescentes refiere tener algun problema de salud
mental, siendo los mas comunes los sintomas
depresivos y los suicidios (Benjet, 2009; Maddaleno,
Morello, & Infante-Espinola, 2003). En Chile, la tasa
mortalidad por suicidios en los adolescentes de 10 a
19 afios aumenté de 5,7 a 7,0 por 100.000
habitantes entre el 2005 y 2010, siendo los
adolescentes hombres quienes registran casi 3 veces
mas de mortalidad por suicidio que las adolescentes
mujeres (10 por 100.000 en hombres y 3,8 por
100.000 en mujeres, respectivamente) (Miles Chile,

2016; Observatorio de Nifiez y Adolescencia, 2014).

Conductas de riesgo: sexualidad

Las conductas de riesgo en el dambito de la
sexualidad adolescente generan una serie de
consecuencias negativas para la salud, como
transmision de infecciones (VIH, por ejemplo),
embarazo no deseado, vinculacién con otras
conductas de riesgo como delincuencia, abuso de
alcohol y drogas, cuyas primera manifestaciones se
dan en la adolescencia (Kotchick, Shaffer, Forehand,
& Miller, 2001). A nivel internacional, la iniciacion
sexual comienza en la adolescencia tardia (15 — 19
afios), salvo en algunos paises africanos y asiaticos
donde las mujeres son obligadas a casarse
prematuramente (Wellings et al., 2006). En Chile, el
promedio de edad en hombres es de 16,4 afios y en
mujeres de 17,1 aios.

El uso de anticonceptivos mas frecuente entre
mujeres adolescentes son las hormonas vy, entre

hombres, el preservativo. Pero solo el 3% de los y las
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adolescentes usa efectivamente el preservativo vy, si
lo usan, lo usan principalmente para prevenir
embarazos (71%), evitar contraer enfermedades de
transmision sexual (22%) y para evitar contagio de
VIH (6%) (Miles Chile, 2016). Lo anterior es de
extrema importancia si se considera que la tasa de
contagio por VIH ha aumentado en un 67,8%,
liderando la poblacidn adolescente dicho fendmeno
(Afani, 2018).

Con respecto al embarazo adolescente, Chile
tiene una de las tasas mas bajas a nivel
latinoamericano, sin embargo, es una de las mas
altas de los paises que conforman la OCDE. La tasa
especifica de embarazo adolescente asciende a 46,3
por cada mil mujeres entre 15 y 19 afios de edad
(Ministerio de Salud, 2016).

Las madres adolescentes que tienen nuevos
embarazos antes de los dos afios, enfrentan mayor
riesgo de presentar problemas en el parto vy
postparto que cuando fueron madres la primera vez.
Esta condicidn estaria relacionada con baja
escolaridad, pobreza o dependencia de programas
sociales. Tener un segundo hijo para un adolescente
aumenta el riesgo de no completar sus estudios,
tener mas baja tasa de participacidon laboral vy

menores ingresos (Gonzalez, 2016).

Conductas de riesgo: consumo de sustancias

Tal como las conductas sexuales de riesgo, el
consumo riesgoso de sustancias trae como
consecuencia desestabilizacion en el desarrollo
integral del adolescente (Jacobus & Tapert, 2014;
Scott et al., 2018) y se encuentra fuertemente
influenciado por los factores medioambientales,

familiares, psicoldgicos y bioldgicos (Granville-Garcia
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et al., 2014). Con respecto al consumo de
marihuana, en Europa, la prevalencia de consumo va
de un 11% a un 15% en poblacién adolescente
(World Health Organization, 2016), mientras que en
Chile la prevalencia del consumo de marihuana en
poblacion adolescente descendié ligeramente de un
13,5% en el afio 2014 a un 12,6% en el afio 2016,
para ambos sexos y para todos los niveles
socioeconémicos. Con respecto al consumo de
alcohol, diferentes paises (Australia, Portugal y
Estados Unidos) (Granville-Garcia et al.,, 2014)
muestran prevalencias de consumo que van entre
los 9% a 19,2%, mientras que en Chile la ultima
prevalencia registrada asciende a 18,1% en el afio
2016 para todos los niveles socioecondmicos
(Servicio  Nacional para la Prevencion vy
Rehabilitacion del consumo de drogas y alcohol,

2017).

Convivencia escolar

La convivencia escolar es clave para que el
proceso pedagdgico y el desarrollo integral de las
personas pueda darse de manera balanceada,
comprendiendo las diferencias y semejanzas del
otro, cultivando el pluralismo, la comprension
mutua y la paz (UNESCO, 2010). Fallar en ello,
arriesga graves trastornos para la salud mental de
los adolescentes (Townsend, Flisher, Chikobvu,
Lombard, & King, 2008). En Chile, entre los afios
2007 y 2014, se puede observar una disminucion de
estudiantes agredidos dos o mas veces en el plazo
de un afio en el establecimientos educacional para
los estudiantes adolescentes de todos los sexos
(24,5% a 22,3%), en la que la agresion verbal es la

que evidencia mayor prevalencia (23,1%) y sobre
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todo aquella que se manifiesta mediante redes
sociales (Subsecretaria de Prevencion del Delito,

2014).

Desercion escolar

Para UNESCO (2017), el problema de Ia
desercién escolar en el mundo es una de las
cuestiones que reviste mayor urgencia en el corto
plazo, ello por el gravoso impacto en los/as
estudiantes al incrementar el

“riesgo de caer y persistir en la pobreza,
[de] requerir soporte constante de la red de
proteccién social, [de] tener problemas de
salud y [de] exhibir conductas
problematicas o criminales de diversa
indole” (Dussaillant, 2017, p. 1).

En el caso de Chile, la desercion escolar es un
fendmeno que no se encuentra magnificado en
comparacion con Latinoamérica. Aqui cerca del 88%
de las personas finalizan su formacién escolar de
primero a cuarto medio, en comparacién con
Argentina (59%) vy Brasil (64%), por ejemplo
(Dusallaint, 2017). Segun la Encuesta de
Caracterizacion Socioecondmica (CASEN) 2015 vy
2017, el 2015 0,9% de los estudiantes de 14 a 17
afios habian desertado del sistema escolar, cifra que
disminuyé a 0,6% el 2017 (Observatorio Social,
2018). Los factores de riesgo para que un estudiante
se encuentre en situacidon de desercidn escolar se
pueden clasificar en factores individuales,
parentales, pares y escuela (Dusallaint, 2017). Los
factores individuales, tales como: bajo desempefio
académico (repitencia o rezago), actitud negativa
hacia el

aprendizaje, comportamientos

problematicos no académicos, como embarazo
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adolescente, ausentismo escolar, uso de sustancias,
experiencias de bullying escolar (Townsend et al.,
2008), muestran que pudieran tener un efecto en el
aumento de la desercion escolar (Dusallaint, 2017,
p. 4). Respecto de los factores parentales se relevan
dos: el bajo involucramiento académico de los
padres vy el pobre rol del padre/madre como soporte
emocional. El factor del grupo de pares -efecto
moderado- se destaca; la escasez de normas de
grupo positivas para el desempeiio académico o
negativas experiencias de convivencia escolar. Entre
los factores de la escuela se cuentan: una relacién
profesor-alumno negativa, la escasez de actividades
extracurriculares, el efecto de escuelas grandes vy
poco individualizadas y la especialidad escolar
(cientifico humanista v/s técnico profesional),
puesto que quienes que notienen interés en seguir
estudios universitarios, tienen mayor probabilidad
de finalizar sus estudios satisfactoriamente si se
insertan en escuelas técnico profesionales.

Hasta aqui se ha abordado lo que refiere al
panorama de la salud biopsicosocial de los
adolescentes en Chile. Someramente, se ha
mencionado que existen determinantes que
empeoran la salud biopsicosocial de los
adolescentes, como en el caso de los trastornos de
animo, del embarazo adolescente y del consumo de
sustancias. Entonces, aquellos determinantes
acrecientan la  vulnerabilidad de la salud
biopsicosocial de los adolescentes, influenciando de
manera sub-6éptima el desarrollo de su futuro como
adultos (esto se dio a conocer como determinantes
sociales de la salud). En ese sentido, los
adolescentes en situacion de vulnerabilidad material

(pobreza y nivel socioecondmico), familiar y
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educativa (itinerancia en el sistema escolar)
aumenta los riesgos de trastornos animicos, de
suicidio, de conductas sexuales riesgosas, de abuso
de sustancias, de disrupcidn en el sistema escolar y,
finalmente, de desercidn escolar (Dashiff, DiMicco,
Myers, & Sheppard, 2009). Para los vy las
adolescentes en situacion de pobreza, la exposicion
a modelos de interaccién familiar deficientes, altos
indices de estrés familiar, pautas comunicacionales
defectuosas, bajas expectativas sobre su desempefio
escolar y bajo acompafiamiento de sus padres o
adultos significativos en su trayectoria escolar
condicionan su desarrollo integral (Dashiff et al.,
2009). Asimismo, la exposicion a niveles
socioecondmicos bajos se asocia a peores
indicadores de salud de los miembros de la familia,
en tanto se observa menor expectativa de vida
(Backlund, Sorlieb, & Johnson, 1999), menor
probabilidad de acudir a servicios médicos
oportunamente, mayor presencia de conductas de
riesgo, exposicion a factores de riesgo para la salud
y acceso a tratamientos de buena calidad y efectivos
(Center of Disease Control, 2014). Aquella
exposicion también afecta a dimensiones como las
antes mencionadas; en el caso del embarazo
adolescente, aumenta la probabilidad de ocurrencia
y de desercion escolar, sobre todo, en mujeres (M.
Molina et al.,, 2004). En el caso del consumo de
sustancias, el riesgo de consumo nocivo entre
adolescentes aumenta (Bello et al., 2018; Melotti,
2013), lo que incide en bajo rendimiento escolar y
aumento de la probabilidad de desertar del sistema
escolar (Di-Pietro, Page, & Silva, 2012; Espindola &
Ledn, 2002)

Frente a la vulnerabilidad de los y las
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adolescentes, dada por el panorama de salud
publica que los enmarca, por la accién de
determinantes sociales de la salud biopsicosocial,
sus propios cambios psicolégicos y bioldgicos, la
educacién juega un rol fundamental, en tanto
otorgamiento de herramientas para la resolucién de
las tensiones propias de esta etapa del ciclo vital,
mediante la construccidn y moldeamiento de
expectativas y proyectos de vida, tal como se vera a

continuacién.

LA EDUCACION Y SU INFLUENCIA EN LA
SALUD BIOPSICOSOCIAL DE

ADOLESCENTES EN  SITUACION DE

VULNERABILIDAD

La educacion como transmisora de expectativas,

proyectos de vida y contenido de salud

Tal como quedd evidenciado en el apartado
anterior, el/la adolescente se ve enfrentado a
problemas y conflictos detonados por sus cambios
bioldgicos, psicoldgicos y emocionales, asi como
también por la influencia del medio que lo rodea,
que se conjugan con la superacion de las tareas
fundamentales de este periodo: la bldsqueda de la
identidad, el logro de la autonomia y el desarrollo de
nuevas habilidades cognitivas (Gaete, 2015). Si el
cumplimiento de estas tareas se resuelven de
manera negativa, conflictiva o disfuncional (Knight,
2017), ello no solo repercutira en la calidad de vida
actual del adolescente, sino que, ademas, afectara
las trayectorias de vida del posterior adulto (Luengo,

2003; Maddaleno et al., 2003).
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La manera en que los/as adolescentes resuelven
los conflictos propios de su etapa vital se relaciona
con las decisiones que toman basados/as en las
expectativas que tienen sobre si mismos y los
proyectos de vida que se encuentran construyendo.
En ese sentido, la educacion juega un rol
trascendental en la generacién de expectativas y
condiciones de posibilidad de construir un proyecto
de vida individual y auténomo para éstos. Plantea
Puga (Puga, Atria, Fernandez, & Araneda, 2017) que
tradicionalmente se ha pensado que las elecciones
que las personas hacen en sus vidas serian
consecuencias de procesos principalmente
racionales, en las que las personas se orientarian
hacia la maximizacién individual de una funcion de
utilidad. No obstante, lo desarrollado por Bourdieu
(1980, 1984 y 1990) en Puga (Puga et al., 2017),
pone en entredicho este modo de operar,
distinguiendo entre campo y habitus: el primero es
aquel espacio social de disputa normada por el
acceso y determinacion de capitales como el social,
cultural y econdmico, mientras que el habitus
corresponde al conjunto de esquemas, normas y
saberes que permiten a los sujetos interactuar y
actuar a través del mundo, dependiente de la
posicién que tengan los actores en el campo. Esta
idea clarifica que la accién de los adolescentes no
solo estaria determinada por las decisiones
racionales, sino que también estaria definida por las
relaciones sociales y las estructuras normativas, es
decir, el concepto de habitus tiene una interseccion
entre un caracter fenomenoldgico de decision de
contenidos y “un caracter estructural de su direccidon
ejercida sobre los distintos tipos de agentes (grupos,

individuos y/o instituciones)” (Puga et al., 2017)
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incluyendo, en ello, los determinantes sociales de la
salud.

Las expectativas, comprendidas como esperanza
o posibilidad de conseguir algo anhelado o deseado,
constituyen los cimientos para la construccion de las
condiciones de posibilidad de proyectos de vida
(Leiva, 2010). A su vez, éstos se entienden como:

“el conjunto de actividades coordinadas que
apuntan al cumplimiento de un objetivo: es
la direccion que una persona elabora para
su propia existencia (..) en base a
preferencias, restricciones y oportunidades
que le imponen tanto su posicion objetiva
como la traduccion de éstas en un habitus
especifico” (Puga et al., 2017).

Asimismo, el proyecto de vida articula la
identidad personal y social en dinamicas temporales
y con posibilidades de proyeccién futura:

“Es un modelo ideal sobre lo que el
individuo espera o quiere ser y hacer, que
toma forma concreta en la disposicion real
y sus posibilidades internas y externas de
lograrlo, definiendo su relacion hacia el
mundo y hacia si mismo” (D’Angelo, 2000).

Ahora bien, como plantea Leiva (2010), los
proyectos de vida se modelan como una serie de
apuestas a lo probable, a un estado de cosas que se
constata como seguro de alcanzar. Cuando la
concrecion de proyectos de vida se relaciona con
ajustes constantes que se van realizando a partir de
experiencias empiricas (Leiva, 2010) de los
adolescentes, las expectativas basales se
reconfiguran y, por medio de ello, los proyectos de
vida. Es decir, en el constante intercambio del/la

adolescente con su medioambiente, con los factores
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psicoldgicos, sociales y bioldgicos, sus expectativas y
proyectos de vida van mutando y generando un
trade-off para asi continuar apostando a lo mas
probable de conseguir en la vida. Esto, en si mismo,
no constituye amenaza, al contrario, es parte de la
construccion del adulto futuro. No obstante, para
los/as adolescentes en situacién de vulnerabilidad,
las modulaciones de expectativas y proyectos de
vida basadas en el intercambio con el medio social,
biolégico y psicolégico pueden ser altamente
costosos (Leiva, 2010) y malograr su curso de vida
futuro.

En este punto de inflexion, la educacion se
constituye en otro medio de intercambio para el
adolescente en situacion de vulnerabilidad,
influenciandolo en tanto Ila modulaciéon de
expectativas y proyectos de vida constructivos para
su desarrollo integral. Como afirma Blanco (2007):

“la educacion no sdlo tiene la finalidad de
socializar a los individuos a través de la
apropiacion de los contenidos de la cultura
(..) también ha de contribuir a la
individuacion de cada sujeto en la sociedad
con su propia identidad, favoreciendo la
autonomia, el autogobierno 'y la
construccion del propio proyecto de vida
(...), para actuar con creciente capacidad de
autonomia, de juicio y de responsabilidad
personal en las distintas situaciones de la
vida” (2007, s/p).

En general, el espacio escolar es transmisor de
cursos de vida institucionalizados, es decir,
transmite cursos de vidas normativos que
representan las expectativas de como debe

transcurrir la trayectoria vital de las personas, segun
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lo esperado socialmente. No obstante,
crecientemente, la escuela se ha ido configurando
como un agente que vaya mas alla de promocionar
proyectos de vida normativos, posibilitando Ila
exploracion de las potencialidades de los/as
estudiantes y la afirmacidn positiva de cada una de
las formas que ellos/as escojan vivir (Blanco, 2007).

Para lograr lo anterior, el espacio educativo
genera procesos que motivan el fortalecimiento de
saberes y habilidades en adolescentes y favorece
procesos educativos integrales, que no solo se
limitan a la entrega de contenido, si no que va
asentando aprendizaje de conocimientos 'y
desarrollo de habilidades sociales (Garcia-Yepes,
2017). Aquella conjuncién entre contenidos vy
desarrollo de habilidades, el espacio escolar logra
concretarlo de las siguientes maneras (Mitjans,
1996):

1. Mediante la formacién cultural
minima, los adolescentes pueden
comprender los mensajes sobre salud que
se divulgan por diferentes vias (medios
sociales, libros, revistas). Aunque esto no
garantiza linealmente la adopcion de
modos saludables de vida, contribuye a
aumentar el acceso a informacion vy
conocimientos comprensibles relacionados
con la salud.

2.Mediante la entrega directa de
conocimientos especificos sobre salud a
través del curriculum. Contenidos sobre el
funcionamiento del organismo humano,
sobre vias de transmisidon de enfermedades
e higiene, sobre alimentacién y otras,

resultan utiles en el proceso de educacion

Cuadernos de Inclusién en Educacién Superior N° 3, marzo 2019

de la salud. Y estos contenidos deben ser
entregados de manera que se vinculen con
las necesidades y motivaciones propias del
adolescente.

3. Mediante la promocion de la salud de
manera global e integral. La educacion
fisica, artistica, laboral u otras del
curriculum orientadas al desarrollo de
aspectos concretos de la persona son
importantes también por la implicacidn de
nuevos  espacios sociales para su
realizacién, favoreciendo, asi, la adopcion
de nuevos roles sociales, ya sean futuros o
presentes.

Si aquel traspaso de conocimientos y habilidades
funciona, los adolescentes se apropian de las nuevas
capacidades instaladas, lo cual supone un proceso
de aprendizaje que refleje una adecuada manera de
relacionarse con las condiciones que la sociedad
provee y que permiten potenciar su realizacidn

personal (PNUD - UNICEF, 2014)

La puesta en prdctica

Tal como se ha reflejado, el espacio
educativo tiene la potencialidad de movilizar
cambios en los adolescentes al aumentar sus
expectativas, sus anhelos de conseguir objetivos a
futuro vy, asi, formalizar un proyecto de vida que
logre concretarse finalmente, mediante el resguardo
de las decisiones que toman en torno a su salud
biopsicosocial que los llevaran a ser adultos
integrales. Modelando tedricamente lo que se ha
mencionado hasta aca, el esquema que ejemplifica
los caminos causales de la relacion entre educacion,

expectativas y salud se muestra a continuacion:
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Expectativas

Trastornos de dnimo
(suicidio)

Conductas de riesgo
Salud biopsicosocial — (sexuales y consumo de

Educacion I Decisiones en salud

sustancias)

Proyectos de vida

—  Convivencia escolar

—  Desercion escolar

Tabla 1. Esquema causal de la relacion entre educacién, expectativas/proyectos de vida y salud biopsicosocial en adolescentes

En ese sentido, considerando que las expectativas
son
“lo que un individuo espera que ocurra en el
futuro (...) son valores concretos que indican
las realidades empiricas enfrentadas por
los/as estudiantes, esto es, como los/as
estudiantes piensan que se desempefian
dado su contexto socioecondmico en
adicion a su pasado y su actual desempefio
académico” (Khattab, 2015),
el espacio educativo es fundamental para Ila
creacion de nuevos contextos que constituyan
“realidades empiricas” para que los estudiantes
moldeen sus expectativas. Los/as adolescentes en
situacion de vulnerabilidad no necesariamente
poseen toda la informacion requerida para evaluar
una conducta futura o para forjar sus expectativas
(Khattab, 2015), por lo que el espacio educativo es
el indicado para mostrar otras realidades, otras

experiencias que modelen las expectativas de los/as
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adolescentes mas vulnerables, pero con la amplitud
y flexibilidad requerida para ello. En la literatura
revisada, el modelamiento de expectativas esta
relacionado con el desempefio académico (M.-B.
lovu, 2014; M. B. lovu, Haragus, & Roth, 2018;
Khattab, 2015), pero aqui la propuesta diagramada
alude a la expectativas sobre su propia existencia,
mas alld de lo académico y, posteriormente, laboral,
dado que las expectativas, en si misma, apelan a un

|ll

horizonte explicativo mayor que es el “querer ser”
que, luego, incluye lo académico, lo laboral y lo
familiar, entre otros. Con ese acervo, construyen sus
proyectos de vida. Sin embargo, hoy en dia, las
escuelas chilenas necesitan asumir el desafio de
apoyar a los adolescentes en sus proyectos de vida y
en autonomia, dado que, actualmente, las tensiones
curriculares lo impiden (PNUD - UNICEF, 2014). La
escuela es el espacio propicio para que los/as
adolescentes y, sobre todo, los/as mas vulnerables,
desarrollen capacidades y se apropien de ellas en un

espacio protegido y disefiado para desplegarlas en

tanto conocimiento, informacién, actitudes vy
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habilidades. De ese modo, los/as adolescentes
podran internalizar esas capacidades,
independientemente de los niveles de agencia que
sus propios bagajes culturales y experienciales les
permite tener (PNUD - UNICEF, 2014). En ese
sentido, la escuela demuestra que entiende el
proceso formativo como una posibilidad de que
los/as adolescentes incorporen capacidades y con
ello se aparta “del determinismo social (...) presente
en el quehacer educativo” (PNUD - UNICEF, 2014)
Siguiendo con el esquema y, en consecuencia,
los/as adolescentes con altas expectativas vy
proyectos de vida relacionados con anhelos de
logros académicos y laborales tienden a completar
sus estudios superiores o mayores niveles de
estudios (Beal, Lisa, & Peugh, 2016; M.-B. lovu,
2014). Ello refleja el beneficio de instalar altas
expectativas y el desarrollo de proyectos de vida en
adolescentes en situacién de vulnerabilidad. Otro
beneficio asociado es que las habilidades de
razonamiento, valores, conocimiento
socioemocional y control también se instalan gracias
a la educacién y asi la educacion se convierte en un
atributo de la persona (nivel educacional) que
beneficia su salud. Al decir de Hahn y Truman:
“la educacion mejora la salud porque
aumenta la agencia efectiva, mejora el
sentido control personal que incentiva y
habilita a adoptar estilos de vida
saludables. Los efectos beneficiosos de la
salud son generalizados, acumulativos y
auto-amplificados que crecen a lo largo del
curso de vida” (Hahn & Truman, 2015).
La educacion, del modo que se ha entendido en

esta propuesta, que es la instalacion de capacidades
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para razonar, para el autocontrol y regulacidon
emocional, habilidades de interaccidon social, entre
otras, junto con la entrega de contenido y
reconstruccidon del contexto en el que se inserta y
que influye sobre el/la adolescente, es parte
constitucional de la persona que es saludable, ya
que la educacion permite entrenar la mente en el
sentido de aprender, pensar, razonar, resolver
problemas, junto con entregar contenido que
permite que aquellas acciones conduzcan a
decisiones protectoras y beneficiosas para la
persona (Hahn & Truman, 2015) Por lo tanto, con la
capacidad de modular las decisiones y emociones y
de incorporar informacién en un mismo proceso,
el/a adolescente en situacion de vulnerabilidad es
capaz de tomar decisiones en salud que solo
buscaran beneficiarlo/a y evitar los riesgos
asociados a las condiciones de salud relatadas
anteriormente: trastornos de animo, conductas de
riesgo sexuales y consumo de sustancias,
convivencia escolar y desercidn escolar. Hay amplia
evidencia que asocia niveles de educacién bajo con
problemas de salud (parte de ello ya fue presentado
anteriormente), entendido como trastornos de
animo, incluyendo la situacién de adolescentes de
madres con baja escolaridad (Guzman C. et al,
2015; Vicente et al., 2012), embarazo adolescente
(Gonzalez, 2016), conductas de riesgo sexuales
(Berhan & Berhan, 2015) y consumo de sustancias
(Moreno Lopez, Midiam, Villatoro Velazquez, 2008),
por lo que la incidencia de la educacién, ya sea a
nivel familiar como a nivel individual del/la
adolescente redundaria en beneficio de salud
biopsicosocial. La capacidad de agencia y las otras

capacidades instaladas mediante el espacio
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educativo permitirian que los/as adolescentes
movilizaran su realidad hacia direcciones mas
auspiciosas para su futuro, en cuanto a las
aspiraciones que tendrian respecto de su vida
académica, laboral y familiar. Y aquella movilizacion
conlleva la toma de decisiones protectoras que
resguardan su salud integral en las esferas
bioldgicas, psicoldgicas y sociales, en pos de lograr
efectivamente materializar los anhelos sobre si
mismos, dado que, también el espacio educativo, le
habria permitido visualizar alternativas diferentes a

su bagaje propio cultural.

CONCLUSION

La educacidn no soélo tiene la finalidad de
socializar a los/as adolescentes mediante la
provision de  contenidos  necesarios para
desenvolverse en la sociedad, sino que también ha
de contribuir a la individuacion de cada sujeto en la
sociedad con su propia identidad, favoreciendo la
autonomia, el autogobierno y la construccién del
propio proyecto de vida, con el fin de que cada
sujeto pueda actuar con capacidad de autonomia,
de juicio y de responsabilidad personal en las
distintas situaciones de la vida. Bajo ese precepto,
las decisiones que tomen adolescentes en materias
de salud biopsicosocial podrian ser mejores y
beneficiosas para su vida futura y para la superacién
de sus tareas en la etapa de ciclo vital en la que se
encuentran. Esto es especialmente relevante para
aquellos/as estudiantes adolescentes que viven en
situacion de vulnerabilidad, ya que configura a la
educaciéon como la herramienta movilizadora, no

solo de logros académicos, sino también de
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bienestar integral. Todo ello se resumen en el rol
que tiene el ambiente educacional en el
modelamiento de expectativas y de proyectos de
vida en adolescentes, sobre todo en aquellos que se
encuentran en situacion de vulnerabilidad, dado que
permitiria mejorar las posibilidades y opciones al
momento de tomar decisiones claves para el curso
de sus vidas en términos de salud biopsicosocial,
girando el enfoque mas alld de los factores sociales y
psicoldgicos que afectan el curso de sus vidas,
mediante un horizonte de posibilidades reales para

el desarrollo de las mismas.
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RESUMEN

Es una urgencia la adquisicién y desarrollo de una lengua de sefias para la poblacién en diversidad Sorda®
durante la primera infancia, que permita recrear el mundo en diferentes contextos. Lo anterior como punto de
partida de un respeto lingiistico en reconocimiento de los derechos humanos, considerando lo mas basico de la
dignidad humana: la lengua. Asi, en este texto se presentan elementos que problematizan el ser y estar de la
poblacidn en diversidad sorda ante situaciones comunicativas desiguales para el ingreso o cupo en la educacion
escolar desde la primera infancia y que repercute para el ingreso a la educacion superior. En este marco se
establece el compromiso estatal de proteger los derechos lingliisticos de la poblacién con diversidad Sorda y la
necesidad de desarrollar politicas lingiisticas inclusivas que propendan a la construccién intercultural, en
relacion simétrica comunicativa entre una cultura oyente y una cultura Sorda, que constituye una tarea

pendiente del Estado de Chile y un reto para quienes presentan un tipo de Sordedad.

PALABRAS CLAVE

Derechos Humanos, Diversidad Sorda, Educacién, Comunicacion, Lengua de sefias.

9 Durante el texto se hace alusién a Sordo con S mayuscula como punto de enunciacidn en respeto de la lengua y la
cultura. En caso contrario con s mindscula se usaria para dimensiones audiolégicas. (1972).
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LA BAJA VISIBILIDAD DE LOS DERECHOS
LINGUISTICOS PARA LA DIVERSIDAD
SORDA

Los Derechos Humanos se consolidan a nivel
mundial luego de la segunda guerra mundial en el
consenso de paises de la ONU con la Declaracion
Universal de los Derechos Humanos aprobada en
Paris (1948), la que comprometié a los estados
parte en avanzar en el respeto por la dignidad
humana, inaugurando un sistema de proteccion de
estos derechos.

Sin embargo, no fue el Unico hito puesto que en
1966 se celebra el Pacto Internacional de Derechos
Civiles y Politicos (PIDCP) y, luego, en 1976, el
Pacto Internacional de Derechos Econdmicos,
Sociales y Culturales (PIDESC), conformando la
Carta de Derechos Humanos, a la que debe
adscribir todo aquel Estado que quiera ser parte de
Naciones Unidas.

A pesar de la incorporacion de estos cuerpos de
Derecho Internacional, los derechos linglisticos
han sido desarrollados de manera genérical®, lo
que proporciona una defensa relativamente débil
de los mismos, debido a que se invisibilizan en la
trama del gran espectro de derechos individuales,
por lo que quedan “propensos a la promocién
particularizada étnica, evitando asi la cohesidon
social y politica” (May, 2010, p. 138).

No obstante, no podemos desconocer la
existencia de derechos especiales de los grupos
minoritarios, como la convencidn relativa a la lucha
contra las discriminaciones en la esfera de la
ensefianza (1960); la Declaracién Universal de los
Derechos Linguisticos (1998); la Convencidn
Interamericana para la eliminacion de todas las
formas de discriminacién contra las personas con

10 El Articulo 2 de la Declaracion establece que “Toda
persona tiene derecho a disfrutar de todas las libertades
y derechos proclamados en esta Declaracion, sin
distincion por raza, color, sexo, religiéon, opiniones
politicas, origen social o nacional, propiedad, nacimiento
o cualquier otro estado”.
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discapacidad (ratificada por Chile en el 2002); la
Convencidn sobre los derechos de las personas con
discapacidad (ratificada por Chile en 2008); porque
aportan en otorgar eficacia a la proteccion en
contra de la discriminacién y ademas de promover
su identidad como minorias. Entendiendo que solo
se justifican cuando, a partir de sus disposiciones,
promueven una igualdad efectiva y, ademas, el
bienestar de la comunidad en su conjunto, como lo
establece el Alto Comisionado de las Naciones
Unidas para los Derechos Humanos en Folleto
Informativo dedicado a los Derechos de las
Minorias (N° 18, s.f.).

La promocién de los derechos linglisticos se
orienta hacia la forma en cémo se reconocen las
minorias linglisticas dentro del dominio publico e
implica su reconocimiento en dreas formales
dentro del Estado, ampliando su participacion
dentro de un territorio. En este sentido se entiende
que:

Sélo cuando las minorias tienen la posibilidad

de emplear su propia lengua, disfrutar de los

servicios que ellas mismas han organizado y

tomar parte en la vida politica y econdmica de

los Estados, es cuando pueden empezar a

alcanzar la posicidn social que las mayorias dan

por supuesta (ACNUDH, 2012, p. 4).

Sin embargo, la regulacién y reconocimiento se
ha condicionado principalmente al cumplimiento
de politicas educativas que “promocionen” la
identidad lingiiistica de las personas Sordas!, es
por ello que Ilas acciones en torno al
fortalecimiento de la inclusién de las personas
sordas quedan a discrecionalidad de los gobiernos

11 Por ejemplo, en la Convencidn sobre los derechos de
las personas con discapacidad, en su Articulo 24, literal
b) se establece que: “Los estados partes reconocen el
derecho de las personas con discapacidad a la educacion.
Con miras a hacer efectivo este derecho sin
discriminacién y sobre la base de un sistema de
educacion inclusivo a todos los niveles, asi como la
ensefianza a lo largo de la vida, con miras a: b) Facilitar el
aprendizaje de la lengua de sefias y la promocion de la
identidad lingliistica de las personas sordas.”
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y al cumplimiento de los Estados. Y si bien, hay un
reconocimiento expreso de la lengua de sefias, la
pregunta sigue siendo éen qué medida y de qué
forma el Estado debe financiar los ajustes para su
promocion y uso y, ademas, de la educacién
minoritaria?

Un punto de partida, para avanzar en el camino
de responder al cuestionamiento anterior, lo
establece el hecho que en Chile, la Convencidn
sobre los derechos de las personas con
discapacidad (CDPC), fue incorporada al
ordenamiento juridico con jerarquia de rango
constitucional, de esta manera se procedid a
adecuar la normativa interna para estar en
consonancia con dicho tratado por medio de la Ley
N°20.422, que establecid las Normas sobre
lgualdad de Oportunidades e Inclusién Social de
Personas con Discapacidad en el pais? y obliga a
generar las condiciones y recursos para su
cumplimiento. A continuacién, se presentan
algunos aspectos que han sido considerados de
particular interés en relacion a los derechos
linglisticos, a saber:

° La lengua de sefias entra a ser reconocida
como una lengua propia de las personas Sordas
segln el Articulo 26 que reconoce a: “la lengua de
sefias como medio de comunicacidn natural de la
comunidad Sorda”.

° Establece en el Articulos 5° que la persona
con discapacidad es:

“aquella que teniendo una o mas
deficiencias fisicas, mentales, sea por
causa psiquica o intelectual, o sensoriales,
de caracter temporal o permanente, al
interactuar con  diversas  barreras
presentes en el entorno, ve impedida o
restringida su participacion plena y
efectiva en la sociedad, en igualdad de

12 La Ley N° 20.422 de 2010, fue publicada en el Diario
Oficial con fecha 10 de febrero del 2010, y modificada
por la Ley 21.089, publicada en el Diario Oficial de fecha
23 de mayo de 2018.
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condiciones con las demas”. (Ley 21.089,
2018). Ademas de indicar en el Articulo 1,
sobre el objeto de la ley, que plantea
eliminar “cualquier forma de
discriminacién fundada en la
discapacidad”.

La definicién de la persona con discapacidad esta
enfocada, no sdlo en las deficiencias de que puede
presentar la persona, sino en la restriccion de la
participacion y las limitaciones en las actividades
que se presentan y no le permitan ejercer o
acceder a situaciones cotidianas de su entorno.
Dicha definicion se encuentra enmarcada bajo el
paradigma social de la discapacidad presente en el
alma misma de la convenciéon que enuncia en su
Preambulo que:

(...) la discapacidad es un concepto que
evoluciona y que resulta de la interaccion
entre las personas con deficiencias
debidas a la actitud y el entorno que
evitan su participacion plena y efectiva de
la sociedad, en igualdad de condiciones
con las demas... (CDPC, 2010),

Esta mirada se sustenta en la complementariedad
con los derechos humanos en los fundamentos de
no discriminacion, dignidad e igualdad de los seres
humanos. Asi, el reconocimiento de la Lengua de
Sefias como forma de comunicaciéon de la
comunidad Sorda empieza a ser un camino para la
no discriminacién, dignidad e igualdad de esta
poblacién y un marco para posicionarla dentro de
los derechos lingisticos, teniendo en cuenta la
particularidad de la diversidad Sorda.

LA EDUCACION DEL/A SORDO/A COMO
ESPACIO DE DESARROLLOS Y DE
BARRERAS COMUNICATIVAS HISTORICAS
Y ACTUALES

La mirada histérica de la educacidn chilena para
personas Sordas ha estado en relaciones
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dicétomas: Clinico - Social, Segregacion -
Integraciéon, y en el momento actual en un
incipiente transito de exclusidon — inclusion, que ha
tenido los matices propios con o sin el respeto por
los derechos linglisticos en el método de
comunicacion para Sordos/as, ya sea con el uso de
la Lengua Oral — Lengua escrita o ya sea con el
recurso a la forma mixta como la bimodal.

En Chile, el punto de enunciacion para la
aplicacién de las politicas de educacién para las
personas Sordas se proyecté desde un modelo
médico, el cual se centré en el método oralista,
promoviendo practicas logocéntricas. Lo anterior
dist6 de un abordaje social y requiere
replantearnos un nuevo punto de enunciacién
comunicativa para un sujeto Sordo situado

(Zemelman, 2010), en la cual se deberia reconocer
la lengua de sefias en forma simétrica con otras en
el aula.

Las personas Sordas denominaron el holocausto
de la lengua (Ladd,2011) a las situaciones
comunicativas que no respetaron su lengua
materna: la lengua de sefias, y que les privd de una
comunicacion propia por mas de un siglo, al
imponer que solo podian ingresar al conocimiento
a través de un solo formato: la lengua auditivo-
vocal. En la actualidad, se mantienen estas
practicas, en diferentes niveles, en lo que se
denomina métodos comunicativos que promueven
espacios de asimilacion de la persona Sorda en la
escuela para terapias y/o rehabilitacién, explicado
en la tabla 1:

Tabla 1: Métodos comunicativos utilizados en la educacion de los Sordos

Formato de 3 .
Estimulo sensorial

Nombre de los métodos

la lengua
. . Método Verbotonal
Unisensoriales - —
Terapia Auditiva Verbal
Sistema Fonoldgico de Ling
Multisensoriales Sistema Multisensorial de Calvert
Lengua

Método reflexivo de Van Uden

auditivo-vocal

El abecedario silabico de Hongtai

(Oral) Audiovocales basados en la lectura , —
labial El alfabeto de Kinemas asistidos (AKA)
abia
La Palabra Complementada (Cued Speech)
Mixtos Método bimodal - Cued speech o la

palabra complementada (LPC).

Fuente: Adaptado de Mantas-Cardenas, R. (2014, — p. 12).

En este sentido, la educacién del/la Sordo/a
con diferentes métodos de comunicacién basados
en la lengua auditivo-vocal, es entendida como una
agresion linglistica en la forma mas basica de la
dignidad humana: la lengua (Unesco, 1997). Lo
anterior insta a la reflexién comunicativa de usar la
lengua de sefias como propia de la cultura del/la
Sordo/a, en diferentes contextos, sin restriccion
comunicativa para tener acceso y accesibilidad a la
informacion y al conocimiento pleno recuperado
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del proceso de educacion y participacién
sociocultural.

Reconociendo la diversidad propia e inherente
al ser humano se define la diversidad Sorda como
aquella que acoge, en interacciones comunicativas,
las formas de relacionarse con el mundo
lingliisticamente, ya sea con la lengua de sefias,
como lengua materna o con la lengua oral. Se
aclara que la lengua materna no es excluyente para
el aprendizaje, desarrollo y transito hacia la lengua
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oral y viceversa (Morales, 2015), en este contexto
se tiene que:

° La lengua materna del Sordo es la lengua
de sefias, entendiendo que su adquisicion y
desarrollo se origina con interlocutores nativos de
la lengua de sefias o bilinglies y no en terapias.

° La lengua oral o bimodal hace referencia
al uso simultaneo de algunos apuntadores de
lengua de sefias y expresiones orales, cued speech
o la palabra complementada (LPC). Aprendidos en
rehabilitacidn o terapia y usados por tradicién en la
educaciéon de los Sordos, como métodos
comunicativos funcionales.

En las ultimas décadas se ha avanzado en
investigaciones linglisticas situadas de la lengua de
sefias de cada pais. Dado que se reconoce, como
para otras lenguas, que la lengua de sefias no es
universal y posee una gramatica propia y
estructuras sintacticas en constante desarrollo,
aspectos inherentes a una lengua (Oviedo, 2002).
Asi, el formato de la lengua de sefias es viso-
gestual y cuando el canal visual esta totalmente
habilitado, es decir que puede ver todo lo que pasa
a su alrededor, la persona Sorda usard sus manos
para representar el mundo que lo rodea, para
signar, y usar de manera basica la caracteristica de
expresioén viso — corporal de la lengua de sefias.

Si bien las modalidades de educacién del/a
Sordo/a en Chile le han impuesto un formato de
comunicacion que atenta contra sus derechos
linglisticos, se debe recocer a su vez que Chile ha
hecho un valioso aporte a su en Latinoamérica,
presentando la fundacién del colegio y |la
asociacién de Sordos mas antiguas, sin desconocer
como se ha dicho una mirada comunicativa de
enfoque netamente clinico. Con la fundacidn en
1852 de la primera escuela de sordos de Chile,
Escuela Anne Sullivan, y la mirada médica puesta
en el déficit auditivo, se proponia a los/as
estudiantes Sordos/as que su ingreso fuese a
través de un sistema de internado, en la modalidad
de educacion formal de énfasis en la lengua Oral
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que les permitiera aprender en un entorno
controlado y normalizador. Los profesores que
comenzaron la escuela procedian de Francia y por
ende implementaron la lengua de sefias francesa
(LSF), cuya configuracion manual se establecio
como antesala de la base linglistica para el
desarrollo de la Lengua de Sefias Chilena.

Dado que el acento se ponia en el déficit y en
estrategias de atencion medicalizadas, fue de
esperarse que las personas con un déficit similar
fueran agrupadas para su atencion, al modo de los
pabellones en los hospitales. En este sentido, se
articula la concepcién de aulas especiales para
abordar la educacion del/a Sordo/a, seguin se pone
de manifiesto por la Unesco:

Histéricamente, la discapacidad se concibid a
partir de un patron médico en el que los tipos de
discapacidad se definian por categorias de
deficiencia, como ser ciego, sordo o mudo, o
disminuido fisica o mentalmente. Este patrén ha
llevado a menudo a la segregacion social de los
nifios con discapacidad en los sistemas de
educacidn, que los estigmatizaba como anormales,
y a su segregacion fisica, pues se los colocaba en
escuelas para personas con necesidades especiales
al margen de la educacién general. De esta forma
se ofrece acceso a la educacidn, pero se contribuye
a perpetuar las actitudes negativas y la
discriminacion, por lo que no cabe hablar de
“inclusién” (2015, p.134).

En estas formas de escuelas especiales es
posible hacer una aproximacién a la construccion
de Sujeto Sordo, no necesariamente al modo en
que la discapacidad no radique en la parte
fisioldgica, lo que para Foucault haria parte de una
forma de prdcticas divisorias. Asi, las practicas
divisorias hacen parte de las practicas de
construccidon de sujeto, que para Foucault (1988)
se plantean en tres formas de objetivaciones: a)
modo de objetivacién del sujeto productivo, b)
"précticas divisorias" en que el sujeto esta dividido
tanto en su interior como dividido de los otros, las
cuales transforman a los seres humanos en sujetos,
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c) los modos en que los seres humanos se
transforman a si mismos en sujetos.

Las practicas de construccion de sujeto se
encuentran reflejadas en las politicas publicas de
educacién e integracion o inclusion para personas
con discapacidad. Foucault con las practicas
divisorias permite adentrarse en las escuelas
especiales que suponen otras escuelas no
especiales, es decir que estas practicas explican las
relaciones entre las diferenciaciones que se
generan entre unos y otros, por ejemplo, entre el
enfermo y el sano, los buenos y los malos, el
oyente y el no oyente. En este sentido, es
necesario poder identificar las relaciones de poder
que se organizaron en torno a las escuelas
especiales para el Sordo y que se reflejan en lo que
se comunica y establece en las politicas publicas de
educacién que las recogen, que al modo de
Foucault se plantea como:

Es necesario distinguir las relaciones de poder

de los relacionamientos comunicacionales que

transmiten informacién por medio del lenguaje
de un sistema de signos o cualquier otro
sistema simbdlico. Sin duda, comunicar es
siempre una cierta forma de actuar sobre otra

persona o personas (1988, p. 10).

En estas practicas divisorias para las escuelas
especiales, que se reflejan en la politica de
educacidén, se acufia el concepto de Necesidades
Educativas Especiales (NEE), sumandole al/la
estudiante Sordo la necesidad auditiva especial — la
discapacidad auditiva, que introduce el término
con una mirada clinica y posiciona por consiguiente
la necesidad de un algo que la supla, en este caso
los aditamentos tecnoldgicos en aras de la lengua
Oral. En esta forma de practica, se relega a un
segundo plano la mirada pedagdgica del
reconocimiento de elementos visuales propios
del/la Sordo/a, que si bien posee una pérdida
auditiva no le es impedimento para acceder a los
conocimientos. El obstaculo seria entonces no
considerar la comunicacion que le es propia
visualmente: la lengua de sefias como lengua
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materna, que no le impone una forma de
comunicacion, sino que fluye de las posibilidades
de su diversidad Sorda.

Entonces, se puede afirmar que las practicas
divisorias hacen parte de la mirada segregadora del
modelo integrador que predomind en los inicios de
la educacion del Sordo y se continué con las
escuelas especiales. Modelo que aun perdura con
relativa fuerza en las instituciones educativas y en
los paradigmas de la comunidad relacionada con la
educacién del/la Sordo/a y que encuentra soporte
en las politicas educativas. Si bien es necesario
precisar que esta instauracion no es ajena a otras
realidades latinoamericanas, es claro que en el
contexto chileno el modelo integrador haya
generado una serie de acciones y métodos de
trabajo que estan siendo retomados y replicados
en la actualidad sin que necesariamente se dé un
proceso de analisis con la respectiva recoleccién de
las practicas o experiencias con la reflexién y
sistematizacion requeridas, para establecer
criterios que permitan cimentar claridades para
reciclarlas o descartar su uso, aunque no su
estudio.

Procesos como el descrito permiten retomar la
experiencia y los aportes valiosos de afios de
vivencias — que se reflejarian en posteriores
procesos de ensefianza/aprendizaje efectivos,
eficientes y significativos — y redisefiarlos a la luz de
paradigmas que no establezcan divisiones en la
construccidon de sujeto, aunque si reconozcan las
diferencias o diversidades como en el paradigma
inclusivo. Al respecto, en el informe sobre los
avances de la implementacion de la CDPC se
reconocen barreras histéricas donde la realidad
educativa de Chile se encuentra alejada de los
fundamentos de la Convencién, proyectando,
como reto para su avance en la garantia del
derecho, que Chile:

(...) tiene la obligacion de ir adoptando (...)
medidas, entendiendo los fundamentos
de la educacion inclusiva que nos propone
el instrumento internacional, que en
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principio se distancia de nuestro sistema
educativo  actual, basado en la
“integracion” mas que en la inclusion
(SENADIS, 2016, p.8).

De acuerdo a lo anterior, el camino para las
politicas educativas inclusivas del/la Sordo/a o la
diversidad Sorda en Chile inicia con las
oportunidades de ingreso al sistema educativo, en
particular a los establecimientos publicos. Esto
lleva a tres preguntas basicas: équé ensenar?,
écomo ensefar? y ¢qué evaluar?, las cuales
contemplan que el punto de partida son las
practicas docentes mediadas por competencias
comunicativas interculturales en la escuela, en
diversos contextos de la vivencia escolar, esto es,
no solo en aula, también entre docentes, co-
docentes y pares académicos; el respeto a la
cultura propia para propiciar situaciones que insten
al respeto y reconocimiento de otra cultura en
Sordedad.

Al respecto, el Informe de Educacion para Todos
incluye componentes relacionados con el apoyo a
los nifios con discapacidad e insta a los gobiernos a
incluir recursos humanos y econdmicos en la
educacidn basica en aras de la inclusién (Unesco,
2015 p.328), por ejemplo, en el caso de Chile,
existe el Programa de Integracion Escolar (PIE). Es
en estas instancias que nace la oportunidad de una
educacién superior para la poblacién en diversidad
Sorda, pues cada Sordo tendria educacidn inicial,
basica y media con respeto de sus derechos
linglisticos que posibilite todo su potencial de
desarrollo como minoria cultural.

LA EDUCACION ESPECIAL COMO EL
CENTRO DE LAS POSIBILIDADES DE LA
POBLACION EN DIVERSIDAD SORDA PARA
SU INCLUSION

Abordar el panorama de la educacion especial
para la diversidad Sorda en Chile permite, por un
lado, recoger las practicas segregadoras que se
mantienen y, por otra, las posibilidades de
proyeccién. En este contexto, gran parte de la
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normativa en Chile, direccionada por el Ministerio
de Educacion, se establece entendiendo a la
educacidn especial o diferencial como la modalidad
educativa que posee una opcién de ordenamiento
y estructura curricular dentro de los niveles
educativos de la educacidn regular, proveyendo un
conjunto de recursos para atender las NEE que
puedan presentar los alumnos identificados de
manera temporal o permanente a lo largo de su
escolaridad, como consecuencia de un déficit o una
dificultad especifica de aprendizaje, procurando
dar respuesta a requerimientos especificos de
aprendizaje personales o contextuales, con el
propodsito de garantizar la igualdad en el derecho a
la educacién.

Bajo esta sombrilla, los planes y programas de
educacién especial para la poblacion con
trastornos de la comunicacidn estan contenidos en
el conjunto de Politicas Basicas y normados por el
Decreto 86/1990, en el cual se incluye la diversidad
Sorda, la que antes tenia una normativa
diferenciada®®. En ésta, el ingreso a la educacidn
especial se daba a través de las evaluaciones que
se realizaban desde la base médica y que

“«

establecian “el diagndstico” con el cual el
estudiante transitaria a lo largo de los afios en el
contexto educativo. En la normativa vigente, con
las evaluaciones se establece, segun sea el caso, el
proceso de “habilitacion, compensacion,
rehabilitacién” al momento de ingreso a la escuela
para los trastornos primarios y secundarios de
comunicacion diagnosticados; el nivel del plan de
estudios y se da la opcion al profesional que las
nifas y nifios pueden, y en cierto modo deben, ser
retiradas del aula para realizar “terapia” dentro de
la escuela, cuando el trastorno de comunicacion se

considere grave o severo*.

13 La normativa derogada fue el Decreto Supremo
Exento de Educacién N2 15/81 que aprobaba planes y
programas de educacion diferencial para los estudiantes
con trastornos auditivos.

14 Puede verse mayor informaciéon en: Godoy L, Ma.
Paulina — Meza C., Ma. Luisa — Salazar U., Alida — Nieto
D., Oscar. Antecedentes Historicos, presente y futuro de
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De acuerdo a lo anterior, las evaluaciones
pedagdgicas de los estudiantes con diversidad
Sorda no son auténomas o individualizadas, sino
que son derivaciones o complementarias de la
evaluacion diagndstica establecida por el médico
otorrinolaringélogo o neurdlogo derivado al
profesor de educacion especial/diferencial. En este
contexto, la discapacidad contintda la mixtura en el
abordaje de la escuela desde una condicion médica
auditiva que se evidencia en cdmo se disponen los
recursos a mejorar infraestructura, ayudas técnicas
y servicios con énfasis para el area médica en
desnivel o comparacién con el asignado a la
educacion.

Es de resaltar, para cerrar con la normativa
referida, que no se mencione como objetivo la
Lengua de Sefias Chilena para el caso de los
“trastorno de comunicacion por déficit auditivo” y
se deje a la interpretacion en el marco del objetivo
del Plan Comun, como se lee en el Decreto
86/1990:

(...) propender a la integracidon social,
escolar y laboral del alumno con
trastornos de la comunicacién primarios o
secundarios, a través de la habilitacién y/o
habilidades
comunicativas, mediante la estimulacidon

rehabilitacion de las

de las diferentes areas de desarrollo,
asignaturas y actividades formuladas con
tina (sic) carga horaria determinada para

cada nivel, ciclo y curso (Articulo 1).
Continuando con el tema de las evaluaciones, el
Decreto 170/2009%°, en el Articulo 16 dispone que
la evaluacion diagnostica, en este caso para

la educacién Especial en Chile. Ministerio de Educacion.
Programa de Educacion Especial. 2004.

15 Este Decreto presenta el reglamento que
regula los requisitos, los instrumentos, las pruebas
diagnédsticas y el perfil de los y las profesionales
competentes que deberdn aplicarlas a fin de identificar a
los alumnos con Necesidades Educativas Especiales y por
los que se podra impetrar el beneficio de la subvencién
del Estado para la educacién especial, de conformidad al
Decreto con Fuerza de Ley N2 2, de 1998, del Ministerio
de Educacion.
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determinar la  discapacidad transitoria o
permanente de los estudiantes con necesidades
educativas especiales, deba ser realizada por los
profesionales considerados “idoneos” y establece
una relacién de tipos de discapacidades y los
profesionales para determinar en cada caso a cual
le corresponde la evaluacion. En todos los casos
figura el médico de alguna especialidad y el
profesor de educacién especial/diferencial,
situacion cuya magnitud se presenta a
continuacion:
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Tabla 2: Correlacion entre tipo de discapacidad y los profesionales para su diagndstico

Discapacidad

Profesional

Discapacidad auditiva

Discapacidad visual

Discapacidad intelectual u coeficiente
intelectual (Cl) en el rango limite, con
limitaciones  significativas en Ia

conducta adaptativa

Autismo
Disfasia

Multidéficit o discapacidades multiples
y sordoceguera

Déficit
hiperactividad o Trastorno Hipercinético

atencional con y sin

Trastornos especificos del lenguaje

Trastornos especificos del desarrollo

Médico otorrinolaringdlo o neurdlogo y profesor de educacion
especial/diferencial.

Médico oftalmélogo o neurdlogo y profesor de educaciéon
especial/diferencial.

Psicélogo, médico pediatra o neurdlogo o psiquiatra o médico
familiar y profesor de educacidn especial/diferencial.

Médico psiquiatra o neurdlogo, psicélogo, fonoaudiolégo y
profesor de educacion especial/diferencial.

Médico neurélogo u oftamdlogo u otorrino o fisiatra u otras
especialidades, segin corresponda; psicdlogo y profesor de
educacion especial/diferencial.

Médico neurdlogo o psiquiatra o pediatra o médico familiar o
médicos del sistema publico que cuenten con la asesoria de
especialistas, de acuerdo a lo establecido por el Fondo Nacional de
Salud, psicologo y/o profesor de educacion especial/diferencial o
psicopedagogo.

Fonoaudidlogo, profesor de educacion especial/diferencial,
médico pediatra o neurdlogo o psiquiatra o médico familiar.

Profesor de educacion especial/diferencial o psicopedagogo y
médico pediatra o neurdlogo o psiquiatra o médico familiar.

Fuente: Decreto 170/2009, p. 6.

En este Decreto se pone por normativa el
reconocimiento de la Lengua de Sefias como parte de la
comunidad Sorda y se establece como un lineamiento a
seguir para el acercamiento a esta poblacién, por lo
menos en lo referente al objeto de la ley de evaluar y
diagnosticar la discapacidad en el contexto educativo
como minoria linglistica. Asi se lee:

Sin perjuicio de lo dispuesto en el inciso anterior,
para diagnosticar una discapacidad permanente o
transitoria en nifos, nifias, jovenes y

adultos pertenecientes a comunidades que se

comuniquen en otra lengua, como la comunidad
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[Slorda®, o los pueblos originarios, el profesional que
realice dicho diagndstico debe tener respeto de la
lengua, para procesos de diagndstico deben de tenerse
en cuenta restriccién en la participacion, elementos
culturales, idiosincrasia, valores y cosmovision de la
comunidad a la pertenece el nifio, nifia o joven que
evalta, el conocimiento de la lengua y/o intérprete
(Decreto 170/2009, Articulo 16).

Y agrega que, ademas: “los profesionales deberan
utilizar los medios alternativos o aumentativos de
comunicacidn que sean necesarios de acuerdo con las
necesidades de cada uno” (Decreto 170/2009, Articulo
16).

16 La mayuscula es de la autora y busca reiterar el respeto a
la identidad cultural y la lengua del Sordo al utilizar la letra S
inicial en mayuscula.
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Las politicas periféricas como el Decreto 170/2009,
flexibles o con modificaciones regulares como es el
caso de los articulos N2 77 y 78, en que se sefialan
particularidades en la evaluaciéon en discapacidad
auditiva, norman una parte importante de los
Programas de Integracion Escolar, como lo es el
ingreso, aunque sin un abordaje especifico para los y
las estudiantes Sordos/as, reconociendo que parte del
Decreto establece que el diagndstico “debe considerar
la participacién de personas sordas que utilizan esta
lengua y profesores competentes en ella” (Decreto
170/2009, 2009).

Ante esto no es claro el panorama, pues en Chile la
formacion en Lengua de Sefias Chilena se posiciona, a
partir de la década de 1980, con iniciativas vy
organizaciones concentradas en Santiago de Chile?’. Asi
mismo, se rescata que en el diagndstico se debe
aportar a “la identificacidn de los apoyos especializados
y las ayudas extraordinarias que los estudiantes
requieren para participar y aprender en el contexto
escolar” (Decreto 170/2009, 2009), sin llegar a
establecer de manera directa, por ejemplo, la Lengua
de Sefias Chilena como un derecho lingliistico y no
como un apoyo para la vida escolar.

De acuerdo a esto ultimo, el Articulo 77 al
establecer la discapacidad auditiva no solo considera el
grado de pérdida de la audicién de la persona, sino
también las barreras que experimentan en el entorno
escolar, familiar, social y que deben identificarse para
asegurar la participacion vy aprendizaje escolar.
Entonces, se puede afirmar que el respeto a los
derechos linglisticos de la comunidad Sorda es una
forma de hacer el salto de la barrera de comunicacién
que aseguraria un camino posible para su inclusién
sociocultural en todos los entornos de vida vy
participacion ciudadana.

Ya establecidos algunos elementos de diagndstico
para el ingreso a la educacién en el marco de las NNE,
con el Decreto 83/2015, se presentan los criterios y
orientaciones de adecuacidn curricular que permite a

17 Para mas informacién sobre el desarrollo de la Lengua de
Sefias Chilena (LSCh), se recomienda revisar la recopilacion
que realizan Gonzélez Moraga, M. y Pérez Cuello, A. (2017).
La lengua de sefias chilena: un recorrido por su proceso de
desarrollo desde una perspectiva multidimensional. Revista
espago, N2 47, 145 — 166.
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los establecimientos educativos, de caracter especial o
regular, planificar propuestas educativas pertinentes y
de calidad para estos alumnos. El Decreto que entroé en
vigencia en el 2017, orienta criterios para adecuaciones
curriculares de acceso a la informacion, con ejes que
tienen en cuenta la igualdad de oportunidades, la
inclusion educativa y valoracion de la diversidad, la
calidad educativa con equidad y la flexibilidad. Lo
anterior orienta la adecuacién curricular en acciones
para el disefio universal de los aprendizajes, para
equiparar las condiciones y: “flexibilizar las respuestas
educativas, en atencion a las diferencias y
caracteristicas individuales” (Decreto 83/2015).

Esto evidencia, por medio de sus ejes, un avance en
la implementacidon de reglamentacion juridica en la
busqueda de propender por los derechos humanos en
su concepcion politica, mostrando consonancia con
principios y valores difundidos por diversos tratados
internacionales acogidos por el pais, encaminados a
que todas las personas puedan vivir de forma
independiente y ser incluidos en la comunidad sin
discriminacion.

En este sentido, se establece como una directriz la
premisa en la que la escuela requiere adecuar el
entorno para propiciar contacto con locutores nativos
que favorezcan la adquisicidn de la lectura y la escritura
como segunda lengua en los Sordos (Pinto, 2012). Asi,
en lo pedagodgico, se deben crear las condiciones para
qgue se dé un bilingliismo construido, como una forma
viable para la adquisicién y desarrollo de la lengua de
sefias, tal como se presenta para nifias y nifios oyentes
expuestos a dos lenguas simultdaneamente, ademas de
considerar a los estudiantes para la adecuacion visual,
factor relevante para las personas Sordas, son pasos
iniciales para comprender el bilinglismo en aquellos
usuarios de la lengua de sefias como lengua materna.

Ahora, hagamos la extension de esta mirada con el
sesgo clinico, de practicas divisionarias e integrador en
educacidn inicial y basica y su transicion a la media con
miras al liberador espacio para la mente de la
educacién superior. En Chile el/la estudiante Sordo/a,
egresando de la ensefianza basica, ya sea de la escuela
especial o la educacion regular primaria, al buscar
continuar estudios en la media regular o la secundaria
en lengua de sefias, se encuentra, en el segundo caso
con que solo existen trece escuelas exclusivas para
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estudiantes Sordos/as, lo que, aunque se designe como
discriminacion positiva, no deja de ser discriminacion,
constituyéndose por ello en una barrera para la
participacion social. La otra opcidon para la secundaria
seria ingresar a una escuela regular al Programa de
Integracion Escolar (PIE) en dinamicas propias del aula.
Se evidencian diferentes situaciones comunicativas de
la “triada” académica que convergen en nuevas formas
de construccion de sentido, logicas e interaccion y, por
ende, evaluacion de aprendizaje, donde la lengua
minoritaria enfrenta en la cotidianidad focos de
discriminacién y, al mismo tiempo, requiere un
desarrollo pedagdgico visual en L1 en aumento de
vocabulario pedagdgico.

A la vez que referirse a inclusion es poder expresar
las formas de pensar la educacién sin barreras
comunicativas y linglisticas para los/as estudiantes
Sordos/as, es decir una inclusion en la escuela que se
expanda a una social y no sea integracion, como lo
denomina el Programa de Integracién Escolar (PIE). En
definitiva, convoca a no continuar practicas
pedagdgicas poco acordes a la diversidad escolar, y en
particular a la diversidad Sorda:

En este sentido es importante insertar las

necesidades educativas especiales dentro de la

diversidad y avanzar hacia escuelas que atiendan las
necesidades de todos los alumnos y alumnas.

Hablar de “diversidad es hablar de nifios con

necesidades, intereses y motivaciones distintos,

nifios de la calle, trabajadores, migrantes, de
minorias étnicas, linglisticas y culturales, de nifios
de diferentes estratos socioeconémicos. (SENADIS,

2016, p. 8)

Esto implica replantear nuevas formas re-
estructuradas de las necesidades educativas de los/as
Sordos/as, un trabajo para procesos inclusivos
individuales y colectivos que permitan disposiciones
flexibles al realizar ajustes desde acciones de
accesibilidad y actitudes entre dos culturas: la oyente y
la Sorda, basados en el respeto de forma simétrica, de
manera tal que se permita la inclusién social y la
interacciéon con la poblacion Sorda usuaria de lengua de
sefias, como actores de comunicacién en doble via,
para poder recibir y dar toda la informacién que
transcurre en la vida cotidiana de cada individuo y su

comunidad, asi como la de los medios masivos (Zavala,
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2013). Se trata también con ello de “avanzar en
términos de una sociedad democratica que esté abierta
a la diversidad de manera respetuosa” (Morales, 2015,
p.15).

A MODO DE CIERRE

En primera instancia, se reconoce que el pais
cuenta con una de las asociaciones mas antiguas de
Latinoamérica (1926), que posiciona las etapas de
resistencia lingliistica previas a legitimar la Lengua de
Sefias Chilena (LSCh) en el 2010.

Seguidamente, el ingreso o cupo en el colegio de
estudiantes con diversidad Sorda, devela desde los
derechos humanos el ser y estar, donde no es solo el
ingreso a la educacidn sino contar con los minimos
ajustes linglisticos, que orienten el respeto de lo mas
minimo de la dignidad humana: la lengua que le
permitird el acceso sociocultural para su pleno
desarrollo.

Ante esto, el estado debe asumir la plena
responsabilidad de proteger los derechos linglisticos
en pro del conocimiento y aprendizaje y de la Sordedad
para el uso de la lengua materna que posibilita la
construccidn de sujeto que desarrolle un pensamiento
complejo en todas sus dimensiones, asi como el acceso
a la lengua de sefas en vocabulario pedagogico
durante el proceso de educacidn inicial, basica y media
gue soporte las demandas de la educacién superior a la
cual aspira.

De esta forma, se instala la necesidad de unas
politicas linglisticas inclusivas que abarquen la
poblacién en diversidad Sorda como sujetos de
derechos y deberes. Por tanto, se debe considerar el
respeto linglistico desde la primera infancia, en
espacios de adquisicion y desarrollo de la lengua, v,
asimismo, en los diferentes contextos que transita,
como son: educacion, salud, ocio y tiempo libre, entre
otros.

En relacidn a los derechos humanos, con énfasis en
las particularidades de la poblacion en diversidad
Sorda, se precisa de acciones concretas, no solo gestos
de buena voluntad, sino politicas que orienten a la
inclusion, considerando que en este momento se busca
apuntar a relaciones desde la multiculturalidad y no a
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la interculturalidad, ultima que provee una relacion
simétrica de una cultura oyente y una cultura Sorda
como opcidn viable para la minoria linglistica Sorda, en
cuyo centro radica el desafio para cualquier forma de
inclusion.

Avanzar en procesos de educacién superior abre el
camino de inclusion social, ya que esta sera quien
posesione no solo socialmente el lugar de la LSCH, sino
también la cultura, idiosincrasia, valores y cosmovision

de la comunidad Sorda. De manera paralela, sera la
misma educacion que haga las veces de catapulta para
que dicha comunidad avance en la adquisicion del
poder necesario que le permita acceder a una
capacidad de influencia para la toma de decisiones,
planteamiento de retos (sociales y educativos),
identificar necesidades y busqueda de soluciones,
como profesionales.
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Procesos de inclusion en educacion superior de estudiantes en situacion de
discapacidad: estrategia de vinculacion con Unidades Académicas y docentes en
la Universidad de Santiago de Chile.

Luis David Torres Yafiez (luis.torres.y@usach.cl) | Licenciado en Educacidn. Profesor Diferencial.

RESUMEN

La Universidad de Santiago de Chile se ha caracterizado por levantar iniciativas relacionadas con la inclusion
de poblaciones histéricamente excluidas en su derecho a la educacion superior. Creando el afio 2012 el Programa de
Acceso Inclusivo, Equidad y Permanencia (PAIEP) que a su vez desarrolla el afio 2017 el Programa de Apoyos y
Recursos para Estudiantes en Situacion de Discapacidad (PARES), equipo que en la comprensidén social de la
discapacidad y desde un enfoque de derechos ha promovido acciones para facilitar los procesos de inclusion
relacionados con este colectivo. Los procesos de inclusién, en su complejidad, requieren tanto de compromisos
institucionales y comunitarios para el desarrollo de apoyos personales para el estudiantado, como de estrategias
que busquen una transformacidn de la ensefianza y evaluacion mediante el trabajo directo con los y las docentes,
como agentes relevantes y criticos para la efectiva inclusidn de estudiantes en situacidon de discapacidad. El presente
trabajo da cuenta de los aprendizajes y experiencias en el desarrollo de una estrategia de vinculaciéon con las
Unidades Académicas, que se inicia el afio 2016 en cardcter piloto y que encuentra actualmente en etapa de
consolidacidn. Esta iniciativa identifica y problematiza con los y las docentes las barreras generadas en las aulas para
estudiantes en situacion de discapacidad, como un espacio de reflexion y transformacion de la docencia hacia una
Universidad mas inclusiva.

PALABRAS CLAVE

Discapacidad, inclusién, educacidn superior, docencia inclusiva, inclusion.

Cuadernos de Inclusién en Educacién Superior N° 3, marzo 2019 ISSN 0719-9953


mailto:luis.torres.y@usach.cl

INTRODUCCION

La  educacién  superior estda  asumiendo
paulatinamente las responsabilidades que implica la
situacién de

incorporacion de estudiantes en

discapacidad. Esto supone tensiones para las

estructuras que sostienen a las comunidades
universitarias y desafios para las personas que las
componen.

Los responsables de facilitar estos procesos deben
considerar la importancia de la docencia y de quienes la
desarrollan como actores claves en la realizacién de
comunidades universitarias inclusivas, en el marco de
las normativas vigentes y las banderas éticas
propuestas por las declaraciones de una educacién
superior para el siglo XXI.

En ese marco, la Universidad de Santiago de Chile,
en su responsabilidad historica y social, esta
implementando iniciativas para el acceso, progreso y
titulacion oportuna de estudiantes en situacion de
discapacidad, dentro de las cuales se incluyen aquellas
orientadas para la colaboraciéon y acompafiamiento a
los y las docentes. Estas iniciativas han generado
experiencias que pueden enriquecer a la comunidad
y que

relacionados con la complejidad de los procesos de

universitaria devienen en aprendizajes
inclusion en contextos de educacion superior.

Estas reflexiones se concretan en una estrategia de
apoyo a la docencia que busca colaborar con las
unidades académicas y equipos docentes con el
objetivo de facilitar, desde la docencia, los procesos de
inclusion en donde participen estudiantes en situacién

de discapacidad.

CONTEXTO

En Chile se esta avanzando en iniciativas que
favorecen el ejercicio de derechos de personas en
situacion de discapacidad, encuadradas en Ia
ratificacidon de la Convencidn sobre los derechos de las
personas con discapacidad (2008). En esa linea, la ley
numero 20.422, que establece normas sobre la
igualdad de oportunidades e inclusién social para
personas con discapacidad, en su articulo 39 declara

que:
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“las instituciones de educacidon superior
deberan contar con mecanismos que faciliten
el acceso de las personas con discapacidad, asi
como adaptar los materiales de estudio y
medios de enseflanza para que dichas
personas puedan cursar las diferentes
carreras”.
Lo que insta a las diferentes instituciones a abrir
espacios y lineas de trabajo en este sentido. Ademas, la
nueva Ley sobre Educacién Superior (Ley Num. 21.091),
en su articulo 2°, postula el principio de inclusién como
uno de los pilares de todo el Sistema de Educacidn
Superior, principio que establece que:
“El Sistema promoverd la inclusiéon de los
estudiantes en las instituciones de educacién
superior, velando por la eliminacién vy
prohibicion de todas las formas de
discriminacion arbitraria.”

La Universidad de Santiago de Chile, fundada en sus
valores institucionales de inclusion, responsabilidad
social y equidad, dentro del Programa de Acceso
Inclusivo, Equidad y Permanencia (PAIEP), implementa
el “Programa de Apoyos y Recursos para Estudiantes en
Situacion de Discapacidad” (PARES), para la gestion de
acciones que faciliten los procesos de inclusién de esta
poblacién estudiantil en la vida universitaria.

El PARES busca desarrollar distintas iniciativas a lo
largo de la vida wuniversitaria del estudiantado.
Considerando la transicion de acceso a la universidad
mediante una via especial de ingreso o Cupo PARES,
colaborando con los estudiantes en situacién de
discapacidad que participen de la Academia PACE
USACH-UNESCO vy levantando, ademas, informacion
sobre otros estudiantes que ingresan por sistema unico
(Prueba de Seleccidn Universitaria) o por vias de acceso
inclusivo (mediante programa PACE, Propedéutico,
Ranking 850, etc.).

Los servicios de apoyo para la permanencia
estudiantil se articulan en dos lineas: apoyos
personales y ajustes institucionales. Los apoyos
personales para el estudiante son apoyos académicos
mediante la estrategia de tutores pares disciplinares, la
que consiste en que un estudiante de afios superiores
con muy buen dominio disciplinar, realiza apoyos
académicos periddicos, ya sea personalizados o en

grupos pequenos. Ademas, se brinda a los y las
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estudiantes, apoyos socioeducativos mediante el
acompafiamiento de un/una profesional de Trabajo
Social del mismo Programa.

Por otra parte, los ajustes institucionales estan
enfocados a los cambios que debe realizar la
universidad en sus politicas, programas y practicas en
aula, para favorecer el acceso y participacion de esta
poblacién estudiantil. En el caso que aqui se presenta,
el foco estd puesto en los/las docentes y la sala de
clases, que es precisamente donde se enmarca la
estrategia de vinculacion con unidades académicas y
cuerpos docentes en el PAIEP de la Universidad de
Santiago de Chile.

MARCO CONCEPTUAL

Todas las personas encarnan la diversidad en su
dimensidn socio-cultural (construccion familiar, origen
socioeconémico, etnia, lengua materna, género,
orientacidon sexual, trayectorias educativas y de
aprendizaje, identidad cultural, etc.) y/o en su
dimensidon  bioldgica (tamafio, forma, colores,
sensaciones, movilidad, salud, estructuras, etc.). La
diversidad es el reconocimiento de que la condiciéon
humana se compone de personas Unicas, particulares e
irrepetibles, pero a la vez todas son partes de un
sentido de unidad (Morin, 1999); y que las multiples e
irrepetibles manifestaciones de las caracteristicas
culturales y bioldgicas se configuran en distintas formas
de ser, de hacer y de pensar.

En esta diversidad humana hay un grupo de
personas que, por las caracteristicas de sus funciones y
estructuras corporales, pueden manifestar otras
formas de comunicacién, movimiento, aprendizaje,
relaciones, o pensamientos y que por estas otras
formas han sido segregados sistematicamente de las
oportunidades de participacidn en las actividades de la
vida diaria mas generales, como educarse, trabajar o
decidir de forma autdonoma, hasta las mds particulares
como casarse, conducir un auto, ir al cine, leer un libro,
etc.

La categoria que comprende a este grupo de
personas ha sido interpretada desde distintos modelos.
En un primer momento, se impone el modelo médico
centrado en la rehabilitacion, modelo que deja una

oscura herencia de palabras ya obsoletas como
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“discapacitados”, “deficientes” o “minusvélidos”; éste
centra la mirada en la limitacion de la capacidad
productiva o de consumo de la persona, atribuyendo el
valor de “util” o “no util”; “capaz” o “dis-capaz” (no
capaz), clasificando estas diferentes formas de ser,
hacer y pensar en diagndsticos clinicos en relacién a
una norma o ideal homogéneo de persona en relacion
a la produccién y el consumo (Ferreira, 2010).

Posteriormente, y al alero de las teorias criticas de
los afios setenta, empieza a germinar una visidn
distinta, la que concibe la “discapacidad” como algo
gue deja de ser una caracteristica propia de la persona
y se transforma en una relacion sistémica con el
entorno. En este modelo, denominado "social", se
entiende a la discapacidad como la situacién resultante
de la interaccidon entre las caracteristicas del individuo
(corporal y funcional), los desempefios exigidos por las
actividades y las restricciones a la participacion del
ambiente (Palacios, 2008).

La transicion del modelo médico al modelo social
cambia la comprensidn desde un problema propio de la
persona, subyacente de sus caracteristicas corporales y
funcionales, a una experiencia de marginacion y
exclusién social que se ha impuesto a un colectivo de
personas que han sido apartadas y discriminadas por
sus particulares formas de ser, hacer y/o pensar
(Ferreira 2010).

En la misma linea de una compresién dinamica de la
discapacidad, el modelo biopsicosocial representado
por la Clasificacion Internacional del Funcionamiento y
la Discapacidad (2001) muestra un sistema complejo
resultante de la relacién entre las variables de la
condicion de salud, estructuras y funcionamientos del
cuerpo y factores personales, con las caracteristicas de
las actividades y con las restricciones a la participacion
y apoyos y recursos del ambiente. A ello se agregan los
recursos personales y recursos del ambiente.

Es interesante mencionar un nuevo modelo no
centrado en la capacidad o no capacidad (ni por
deficiencias personales, segln el modelo médico, ni por
relaciones sistémicas con el entorno, segin el modelo
social), se construye a partir de la dignidad inherente a
todas las personas desde un enfoque de derechos. Este
modelo se encuentra en desarrollo y plantea que hay
hombres y mujeres discriminados y discriminadas por
su "diversidad funcional", no reconociendo Ia
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experiencia de una particular forma de ser, hacer y
sentir y que debe ser reconocida como legitima, valiosa
y plenamente participe en y para la sociedad,
independiente del nivel o grado de capacidad (Palacios
y Romaniach, 2008).

La experiencia de la Universidad de Santiago de
Chile que se presenta mas abajo, se diferencia
claramente de un modelo centrado en las necesidades
de la persona (rehabilitador o médico), fundandose —
por una parte- en una visién de la capacidad como una
construccidn social en la relacidon sistematica de las
personas con su contexto y, por otra, en la
consideracidon de la transformacién de la institucidn
como un paso necesario para dar cabida a estudiantes
con diversidad funcional, reconocidos como sujetos
vdlidos y legitimos en su posicionamiento, quienes al
incorporarse a la institucion tensionan una tradicional
vision de universidad, que ha sido pensada para
atender a una normalidad en base a lo que se
considera una mayoria tipica en sus modos de ser,
hacer y pensar, negando legitimidad a otros modus
vivendi, con lo que la misma universidad pierde la
nutritiva y provechosa diversidad manifiesta en el
estudiantado.

De acuerdo con Echeita (2010), los cambios
institucionales para la transformaciéon en comunidades
educativas inclusivas son un proceso constante, pues,
en su caracter procesual, continuo y dilemdtico siempre
se pueden problematizar e identificar nuevas acciones
de segregacién que discriminen a minorias de la diversa
comunidad estudiantil, o a otras personas de la
comunidad en general.

Tony Booth y Mel Ainscow (2000) han abordado
estos problemas y han construido el indice de Inclusién
como una guia para la evaluacion y mejora de la
educacion inclusiva. El indice es una herramienta que
propone un proceso reflexivo y participativo para la
identificacion de barreras y disefio de soluciones
inclusivas en torno a tres dimensiones: -culturas
inclusivas, politicas inclusivas y practicas inclusivas,
recurriendo a la metafora de lentes que se superponen
y que permiten visualizar, reflexionar, comprender,
analizar los procesos de inclusién de las comunidades
educativas.

El sentido original del indice estd pensado en
comunidades escolares, pero ha habido intentos de
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acercar la riqueza de este instrumento a los contextos
de educacién superior. Salceda e Ibafiez (2014), por
ejemplo, han elaborado una adaptacion preliminar
para la evaluacién de culturas, politicas y practicas
inclusivas en la Educacion Superior y el posterior
desarrollo de acciones innovadoras para fomentar el
desarrollo de comunidades universitarias inclusivas.

Especificamente la perspectiva que enmarca la
estrategia de vinculacion con unidades académicas y
cuerpos docentes en el PAIEP de la Universidad de
Santiago de Chile, se funda en una lectura y adaptacion
de la propuesta de Schalock (1999), propuesta
revisitada por Verdugo y Schalock (2010, 2013), sobre
una nueva concepcién de la discapacidad. El autor
postula con relacién a los procesos, los siguientes
principios:

®  Respetuosos con la voluntad y participacion de
la comunidad estudiantil y la comunidad docente,
incorporando a los y las participantes en la toma de
decisiones.

®  [Ecoldgicos en reconocer e intencionar el
trabajo en los propios contextos de los participantes,
situando los procesos de inclusién en los ambientes
fisicos y sociales donde se desarrollen.

® Dindmicos al permitir la flexibilidad de las
estrategias, buscando mayor pertinencia frente a las
realidades de las distintas unidades académicas y los
multiples perfiles de necesidades de apoyo del
estudiantado.

e  (Colaborativos en promover la
descentralizacion de las iniciativas fomentando la
articulacién, participacion y responsabilidad de las
personas, servicios, unidades académicas vy
agrupaciones participantes.

®  Evaluables al promover la reflexion técnica
(resultados), tactica (procesos) y critica (sentido) en
ciclos de mejora continua de los procesos.

IMPLEMENTACION

Estrategia de vinculacion con docentes
Antes de comenzar este apartado es importante

declarar que la estrategia de vinculacién con unidades
académicas se enmarca en reconocer la importancia de
los/las docentes en el desarrollo de los procesos de
inclusion. Este principio intenta superar la visidn
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reduccionista de los y las docentes como variables del
contexto, y los considera como participantes relevantes
en el proceso, que considera que la transformacion de
las practicas de ensefianza y evaluacién (que son
elegidas, disefiadas, implementadas y revisadas por los
y las docentes) puede facilitar u obstaculizar los
procesos de inclusion que esté viviendo un programa
de estudio, en coherencia con lo planteado por el
indice de Inclusion al valorar las practicas, y
especialmente, las practicas de aula como una
categoria fundamental en la reflexion para |la
transformacién de las instituciones en comunidades
inclusivas (Booth y Ainscow, 2000).

La inclusion de estudiantes en situaciéon de
discapacidad en la Universidad de Santiago es un
proceso complejo que requiere la reflexion vy
deconstruccion de los multiples mecanismos de
exclusion actualmente presentes en las culturas,
politicas y practicas de la institucion. Este camino esta
motivado por mdviles éticos y marcos normativos hacia
el desarrollo de iniciativas enmarcadas en un enfoque
de derecho, en las que participen estudiantes,
docentes y directivos en todos los espacios de
aprendizaje y participacién de la vida universitaria.
Pero, particularmente dentro de las aulas, que es el
sentido de la labor que fundamenta este documento.

En el marco de las iniciativas institucionales
para garantizar condiciones de equidad en Ia
ensefianza y evaluacidon es que se esta desarrollando
una estrategia colaborativa con las unidades
académicas en el acompafiamiento a los equipos
docentes que trabajan con estudiantes en situacion de

discapacidad de la Universidad.

Objetivos

La estrategia tiene como objetivo facilitar los
procesos de inclusion en las unidades académicas en
donde participen estudiantes en situacién de
discapacidad, buscando que la comunidad docente
logre:

1. Reflexionar sobre los procesos de inclusién de

la Universidad, en las actitudes hacia la inclusion,

los marcos de accidn y politicas y en las propias

practicas docentes, levantando y reconociendo

problematicas relacionadas con la inclusion de

estudiantes en situacién de discapacidad.
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2.  Agenciar, asumiendo compromisos y
responsabilidades como docentes participantes y
relevantes en los procesos de inclusién, mediante el
fortalecimiento de actitudes, saberes tedricos y
desarrollo de herramientas que faciliten la toma de

decisiones inclusivas.

3.  Articular redes de trabajo y formacién entre
los/las propios/as docentes, entre docentes y
unidades de apoyo a la docencia y entre docentes y
agrupaciones relacionadas con la inclusion de
personas en situacion de discapacidad.

METODOLOGIA

Construccidn del escenario
Es importante conocer los contextos en donde

suceden los procesos de inclusion, donde se
desempefian los equipos docentes y participan los y las
estudiantes, distinguiendo en dichos contextos las
caracteristicas institucionales, curriculares,
profesionales y personales que influyen en el quehacer
docente. Esta caracterizacién puede ser declarada
explicitamente en las politicas institucionales, modelos
educativos institucionales, documentos propios de las
unidades académicas y/o en presentaciones oficiales;
como también puede deducirse desde las decisiones
histéricas, practicas precedentes y discursos cotidianos
de la comunidad.

Otro elemento relevante en la construccion del
escenario es conocer los servicios, componentes o
dispositivos que ya existen de apoyo al estudiantado o
a la docencia, diferenciando si estos recursos son sélo
nominales o si son realmente efectivos en su uso;
existencia de

ademas es relevante conocer la

estrategias especializadas para la atencion de
estudiantes en situacidn de discapacidad.

Luego, profundizando en el conocimiento de las
unidades académicas, hay que considerar la propia
diversidad que hay entre las mismas carreras en cuanto
a su historia, forma de organizacién, ubicacién en el
mapa universitario, antigiedad de los planes de
estudio (una carrera con un plan de estudio de 10 afios
de antigliedad es distinto a una con un plan de estudio
recién actualizado, o una carrera de la que aun no

egresa su primera generacion), salidas intermedias o
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flexibilidad curricular, el caracter o foco del perfil de
egreso, periodicidad y calidad de las relaciones entre
los actores claves, los discursos que permean el
cotidiano, personas y recursos tecnoldgicos de los
cuales disponen, etc.; ademas de su posicionamiento
frente a las relaciones politicas y protocolares que se
mantienen con otras unidades o servicios internos.

Dentro de las carreras también se deben reconocer
las personas que cumplen roles de actores claves en la
comunidad, ya sea por su investidura institucional,
rango administrativo, responsabilidades de jefaturas,
directivas y/o coordinaciones; o por caracteristicas
personales: antigledad en el cargo, influencias
politicas, conocimiento del funcionamiento interno,
etc.

En cuanto a lo curricular, se debe analizar el plan de
estudio. Las asignaturas como los programas también
pueden ser caracterizadas por su ubicacion temporal y
curricular en la carrera, su relevancia en la construccién
del perfil de egreso, la actualizacién del programa de
estudio, el caracter metodoldgico, las estrategias de
apoyo, la organizacion horaria, metodologias
recurrentes en la evaluacion, etc. Ademas de conocer
las caracteristicas de la configuracion del equipo de
aula: mono o poli docencia, participacidon de ayudantes,
técnicas de apoyo, etc. Variables que requieren la
flexibilizacion de la estrategia e influyen en el
desarrollo de los procesos de inclusion.

Al ordenar este complejo escenario se puede
distinguir un macro contexto institucional, un meso
contexto en la unidad académica y un micro contexto
en la asignatura (con su implementacion en el aula),
situando en el centro a las personas protagonistas del
proceso de inclusidn: docentes y estudiantes.

Por una parte, en la persona estudiante pueden
mostrarse muy diversos perfiles de aprendizaje vy
participacion, cambiantes y complejos en relacion a las
trayectorias y progresos en la vida universitaria;
distintos tipos y niveles de intensidad en los requisitos
de apoyo académicos o socioeducativos; o requisitos
de accesibilidad en la comunicacion, desplazamiento y
aprendizaje y lo mas importante, multiples recursos
personales imprescindibles en su rol de lider y
protagonista de los procesos de inclusién en que
participa.

Por otra parte, y en donde se centra la estrategia de
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acompanamiento, la persona docente puede mostrar
muy distintas actitudes frente al estudiantado en
general y en situacidon de discapacidad en particular,
variadas experiencias de trabajo y docencia, creencias,
imaginarios y representaciones sobre la ensefianza y el
aprendizaje, la inclusion y la discapacidad. En la
persona docente se cruzan las caracteristicas de la
disciplina y la especialidad que ensefia, sus recursos
personales, saberes profesionales y una Unica biografia.
Todas estas variables pueden influir tanto en el
posicionamiento y la participacion en el proceso de
inclusién, como también en las decisiones que lo
puedan facilitar u obstaculizar.

Modalidad de ejecucion
La estrategia de acompafiamiento a docentes se

ejecuta en cuatro momentos: contacto con jefatura,
presentacion inicial, monitoreo y evaluacién. Y en tres
frentes: problematizando, agenciando y articulando.

1. Contacto con la jefatura o direccion de la
carrera.

Su propdsito es incorporar al jefe o jefa de carrera
en el proceso de inclusion para montar la red en donde
se desarrollan los servicios y recursos de apoyo,
compartir el plan de trabajo y enriquecer |la

construccion del directorio de las personas

participantes  (docentes, ayudantes, jefes de
laboratorio, coordinaciones, profesionales de apoyo,
etc.). Este contacto se ubica temporalmente antes del
inicio de clases lectivas o apenas el estudiante haga
patente la existencia de barreras, de necesidades y/o
su deseo de realizacidn de ajustes en las actividades de
ensefianza y evaluacion.

Por tanto, primero se problematizan las
caracteristicas de la carrera en tensidon con las
caracteristicas del o la estudiante en situaciéon de
discapacidad y las eventuales barreras que pueden
comprometer el aprendizaje y la participacion.

Seguidamente se agencia el contacto directo entre
un responsable de la carrera y el estudiantado, se
acuerdan las estrategias internas de apoyo académico,
se anticipa la estrategia de acompafiamiento al equipo
docente y se responsabilizan las funciones ejecutivas
en relacién con la accesibilidad del material de estudio.

Luego se articulan los recursos de apoyo a la
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docencia que existen en la institucion, destacando la
importancia de fortalecer los espacios de comunicacién
entre pares docentes en temas de inclusion y en
explicitar el canal de comunicacion con el estudiantado
en situacion de discapacidad.

2.  Contacto y presentacion con equipo docente.

Luego, con el respaldo de la jefatura de la carrera 'y
ya acordado el plan de trabajo para facilitar el proceso
de inclusidn con él o la estudiante en situaciéon de
discapacidad, se inicia la etapa de contacto vy
presentacion con equipo docente. El primer contacto
tiene un sentido articulador entre docentes y el equipo
o profesionales de apoyo a la docencia. Se ofrecen los
servicios de acompafiamiento, se comparte el plan de
trabajo y se acuerdan responsabilidades®®.

En relacidn con la problematizacion, se tensionan
las caracteristicas y el programa de la asignatura con las
caracteristicas del estudiantado. Se agencia un plan de
reuniones o contactos durante el semestre, Ia
responsabilidad docente en los ajustes de accesibilidad
en la ensefianza y la evaluacion y se recomiendan
estrategias especificas de apoyo al aprendizaje.

A continuacidn, se articulan las iniciativas generales
de formacion docente que brinda la institucidn, se
promueve el contacto entre pares docentes que ya
tengan experiencia en procesos de inclusion similares y
se recomienda el contacto directo con el o Ia
estudiante.

3.  Contacto de monitorio a mediados del periodo.

A mediados del semestre se realiza un nuevo hito
de contacto para monitorear la realizaciéon de los
ajustes o adecuaciones recomendadas, conocer desde
la docencia el proceso de aprendizaje y participacion y
compartir la evaluacién parcial realizada con el
estudiantado sobre el periodo inicial.

Es importante problematizar las percepciones e
inquietudes que los y las docentes tengan después de

18 Es importante respetar la voluntad del estudiantado en
aceptar o no la vinculacién con sus docentes. Independiente
de las opiniones del equipo profesional, que pueden sugerir u
orientar al respecto. La ultima decisién en cuanto al caracter
e intensidad de los apoyos (incluyendo el acompafiamiento a
docentes) la toman los y las estudiantes.
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una primera etapa, abordando la perplejidad que
puede generar el encuentro con un otro distinto,
habitualmente excluido/a de las aulas universitarias.
Se reflexiona sobre los resultados y calificaciones, las
barreras evidenciadas y como el actuar docente o la
participacion estudiantil pueden enriquecer el plan de
trabajo.

Ademds, se discute el cumplimiento de las
responsabilidades en el desarrollo de las evaluaciones
bajo los criterios de accesibilidad requeridos, las
opiniones sobre el contacto entre docentes vy
estudiantes, y luego se articula con los servicios de
apoyo internos vy, si fuera pertinente, con los
profesionales de

apoyo del acompafiamiento

estudiantil.

4.  Contacto de evaluacion al final del periodo.

En un enfoque centrado en la calidad y en su
mejora, terminando el periodo lectivo, hay un ultimo
hito de contacto cuyo sentido es comentar el
aprendizaje y participacién de los y las estudiantes y
evaluar la estrategia de acompafiamiento docente, el
plan de trabajo y los servicios de apoyo al estudiante.

La evaluacion debe considerar aspectos locales de
lo que sucede dentro de la sala de clases, y generales
en la relacion con servicios y recursos de apoyo
institucionales, ello con el fin de identificar puntos
criticos y disefiar propuestas para el préximo periodo,
en la ldégica de mejora continua: planificacion,
implementacion, evaluacidn, planificacién de mejoras y
repetir el ciclo semestral.

En la problematizacion se discuten los facilitadores
u obstaculizadores al aprendizaje y la participacion que
se vivenciaron en el transcurso del semestre,

identificando necesidades institucionales y
promoviendo su traduccion en propuestas de mejoras
0 en innovaciones para la inclusion.

En ese hito, ademas se busca reflexionar sobre el
cumplimiento de las responsabilidades comprometidas
y los ajustes realizados en las practicas docentes,
distinguiendo las practicas que se pueden transferir y
compartir con el equipo docente. Para lo cual, se
nomina la figura de par docente que puede orientar el
trabajo de otros y otras colegas en los proéximos

periodos.
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RESULTADOS

En lo que refiere a los resultados de la estrategia de
acompafiamiento a docentes, se puede sefalar que ha
aumentado semestralmente la cantidad de docentes
contactados (en relacion con la cantidad de estudiantes
en situacion de discapacidad que solicitan ajustes en la
ensefianza o la evaluacién). El periodo 2016, en
caracter piloto, se inici6 con 61 docentes para 10
estudiantes; actualmente, en el periodo 2018-1 se estd
trabajando con 228 docentes para 41 estudiantes?®, los
que participan en 27 carreras de 10 facultades.

RESULTADOS EN COBERTURA

La accion minima y el inicio del proceso de
acompafamiento a docentes es el contacto con
informacion, comprendiendo en ello el contacto inicial
con el/la docente y las entregas de orientaciones
criticas que se ponen en juego en los aprendizajes de
los/a estudiantes. En el periodo 2016, cuando se inicid
la estrategia, solo se logré contactar a 43 docentes que
corresponden al 70% de los/las docentes que trabajan
con estudiantes en situacion de discapacidad, esto
debido a las escasas redes de trabajo, a la incipiente
instalacion de la labor e irregularidad en los
procedimientos de construccion del directorio docente
(docentes, estudiantes, asignaturas y modos de
contacto) y contacto con jefaturas de carrera vy
coordinadores/as de asignaturas. Pero, actualmente,
en el periodo 2018 se ha logrado contactar a la casi
totalidad de los docentes (98%), aun considerando el
aumento en la cantidad de estudiantes, carreras vy
docentes participantes. A su vez, el contacto se prioriza
segun criterios de urgencia relacionados con los
requisitos de accesibilidad, carrera de origen, caracter
de la asignatura, etc.

Si bien el logro del contacto y la cantidad de
docentes contactados ha aumentado paulatinamente,
hay desafios relacionados a los cambios de protocolos,
procedimientos internos para acceder a la informacidn
institucional de los docentes y los tiempos asociados al

19 Durante el periodo 2018-1 el total de estudiante que
participaban del PARES eran 60, de los cuales 41 solicitaron
apoyo para el acompafiamiento a docentes.

Cuadernos de Inclusién en Educacién Superior N° 3, marzo 2019

calendario anual. Diferenciando ambos semestres,
durante el primero hay un gran aumento de docentes,
debido al ingreso de nuevos estudiantes y, en el
segundo semestre ya existen redes que facilitan esta
labor. En relacion con los tiempos, al inicio del primer
semestre el tiempo de organizacion es estrecho, pero
el receso de invierno permite anticipar y organizar con
mayor holgura la estrategia para el segundo periodo.
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Tabla 1: cobertura por semestre.

Aspecto 2016-2
(piloto)
Estudiantes que participan del PARES 17
Estudiantes que solicitan vinculacidn 10
con sus U.A.

Cantidad de carreras 8
Cantidad de Facultades 4
Total de Docentes 61
Docentes contactados 43 (70%)
Docentes no contactados 18 (29%)

2017-1 2017-2 2018-1
(parcial*)
30 33 60
21 24 41
18 21 27
9 9 10
122 129 228
96 (78%) 121 (94%) 223 (98%)
26 (21%) 8 (6%) 5 (2%)

* Al momento de elaborar este documento se estaba desarrollando el primer semestre del afio 2018.

RESULTADOS EN CONTENIDOS

En relacién con los contenidos trabajados en la
colaboracion con los equipos docentes, se pueden
tres lineas de desarrollo:

categorizar grandes

accesibilidad, diversificacion y articulacion.

1. Accesibilidad

La instalacion de ajustes razonables ha intentado
utilizar las categorias de adecuaciones de acceso y de
cambios en aspectos minimos del curriculum (UNESCO,
2003). Las primeras han sido mas faciles de desarrollar
en contextos de educacion superior: adecuaciones en
la presentacién de la informacion, en las formas de
respuesta a las evaluaciones, en la organizacién del
entorno y en la organizacion de los tiempos y los
horarios; ello puesto que solo implican ajustes en la
ensefianza o en la evaluacién, gestion de espacios y
flexibilidad en
asignaturas.

la programacion temporal de las

En cambio, las adecuaciones relacionadas con
aspectos minimos del curriculum, como ajustar la
cantidad de asignaturas por semestre, flexibilizar las

exigencias de avance minimo y priorizar los resultados
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de aprendizaje (cambiando las ponderaciones en

distintos criterios de evaluacion), solo se han
desarrollado de manera episddica y circunstancial,
dependiendo de las caracteristicas propias de las
unidades académicas, al parecer debido a que tales
adecuaciones tensionan la consistencia entre el plan de
Otras

adecuaciones de esta indole, como eliminacién de

estudio y el logro del perfil de egreso.

competencias o la incorporacién de objetivos de
enriquecimiento curricular, no han sido consideradas
estas discusiones, en cuanto

aun en puedan

comprometer o enriquecer el plan de estudio.

2. Diversificacion de la ensefianza y evaluacion

La diversificacion de actividades de ensefianza vy
evaluaciéon bajo los principios del Disefio Universal del
Aprendizaje (Cast, 2008) ha permitido trabajar con los
docentes multiples opciones para presentar vy
representar la informacidn en estrategias para acceder
a la informacidn visual o escrita, oral y auditiva e
informaciéon relacionada con la organizacién vy
planificacidon del curso; ademas de multiples medios
para la ejecucién y respuesta como estrategias para
permitir facilitar la escritura o manipulacién de
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elementos, la expresidn y el discurso y las relaciones en
espacios de participacion. Estas lineas se fortalecen con
los espacios de formacion desarrollados en las escuelas
de formacién docente de la Universidad, en donde se
trabajan en profundidad estrategias enmarcadas en el
DUA para la atencion de todo el estudiantado y en
particular de estudiantes en situacion de discapacidad.

3. Articulacion

Otro tema trabajado en el acompafamiento

docente es la articulacion: entre docentes vy
profesionales, entre docentes y servicios de apoyo a la
docencia y entre los propios pares docentes,
entendiendo que desde un enfoque comunitario el
aprendizaje entre pares docentes facilita los procesos
de inclusién dentro de los mismos equipos; ademas, se
invita a los y las colegas a participar de los espacios de
perfeccionamiento docente, no solo relacionados con
temas de inclusion o de “discapacidad”, sino de
formacion general sobre la ensefianza en contextos de
educacion superior.

Esto implica que el perfeccionamiento adecuado
facilita la toma de decisiones inclusivas dentro de la
sala de clases. Considerando que las acciones
discriminadoras o de exclusion, o aquellas que generan
barreras al aprendizaje o a la participacidn, estan
relacionadas con vicios docentes y a la falta de
herramientas en el desarrollo de la docencia en
general, por tanto, fortalecer la docencia fortalece los

procesos de inclusion.

REFLEXIONES FINALES

Hay tres focos interesantes de discusion: primero, el
desarrollo de la estrategia de acompafiamiento a
docentes; segundo, las caracteristicas generales de los
procesos de inclusién y tercero, como la estrategia
puede facilitar estos procesos en beneficio del largo
camino de transformaciéon hacia una comunidad
inclusiva.

EN RELACION CON EL DESARROLLO DE LA
ESTRATEGIA

Desde la experiencia del trabajo de colaboracién
con equipos docentes, se han logrado distinguir
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elementos facilitadores y obstaculizadores en el
desarrollo de la estrategia.

En lo que refiere a los elementos facilitadores
podemos decir que:

- Es importante poder reconocer las
historias de los y las participantes, ya que
experiencias previas personales o]

profesionales en la relaciéon con personas en
situacion de discapacidad, pueden generar
actitudes o disposiciones que promuevan la
inclusion, lo que se traduce en la posterior
toma de decisiones facilitadoras de los

procesos para esta poblacién estudiantil.

- Las experiencias previas con
estudiantes en situacién de discapacidad
pueden hacer madurar a las Unidades
Académicas. La existencia de procedimientos
ya consolidados, figuras de “docentes con
experiencia”, mayor confianza en las
soluciones disefiadas para ciertos problemas y
articulacién con agentes relevantes con estos
temas dentro de la misma universidad,
permiten que la carrera, como equipo, asuma
desafios

paulatinamente mayores

relacionados con la inclusion.

- Los canales de comunicacién que
existen entre la unidad académica y el cuerpo
docente con el estudiantado son muy
importantes a la hora de generar espacios de
didlogo. Estrategias como designar un
“encargado estudiante”, “tutores docentes” o
realizar “reuniones triestamentales” (docente,
profesional de apoyo y estudiante) permiten
situaciones sean

que los conflictos vy

solucionadas con mayor prontitud vy
participacion. Siendo muy importante poder
dedicar tiempos a mediar, articular y
fortalecer estos canales de comunicacion para
agenciar responsabilidades y autonomia en las

unidades académicas.

- Los planes de estudio a veces

incorporan, por construccion curricular,
saberes relacionados con la comprension de la

profesion desde la diversidad, generando
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afinidad a los procesos de inclusidon. Es
interesante como desde el conocimiento del
curriculum de un programa de estudio se
pueden reconocer elementos con los cuales
vincular desde la docencia o la investigacion
con la inclusién por situacion de discapacidad.

Por otra parte, en cuanto a los obstaculizadores se
puede sefialar que:

- La organizacidon administrativa poco
clara e irregular de los cursos puede dificultar
la colaboracién con las personas docentes, en
relaciéon  con las  caracteristicas de
polidocencia, médulos rotativos de asignatura,
la poca claridad del rol de estudiantes
ayudantes para la docencia, entre otros.
Principalmente por la presencia de un mayor
numero de actores con distintos tiempos de
incorporacion al curso y distintos niveles de
participacion 'y toma de decisiones.
Pudiéndose afiadir un nuevo nivel de
coordinacién interno a la asignatura que debe
ser considerado en la complejidad del
desarrollo de la estrategia. Cabe decir que las
dificultades en la organizacion de una carrera
y cdmo estas se traducen en la
implementacion del plan de estudio, también
se reflejan en los problemas y conflictos de
inclusion que puedan tener los estudiantes en
situacion de discapacidad.

- La falta de experiencia (o experiencias
no provechosas) afecta los procesos de
inclusién de la carrera al manifestar actitudes
de inseguridad y temor frente a los desafios
que implica y dificultad en la toma de
decisiones adecuadas y pertinentes. Asi
también, una experiencia no provechosa, por
ejemplo, que haya concluido con el abandono
del o la estudiante, con conflictos con los
docentes o evidenciando problemas de
articulacién entre la carrera y su facultad,
puede generar respuestas mas recelosas o
incluso de negacion frente a la inclusion.

- Las carreras con pocos espacios
democraticos de reunién o de toma de

decisiones, generalmente se relacionan con
jefes de carrera o equipos docentes con
menor participacion e interés en los procesos
de inclusién, obstaculizando el proceso, o
bien, quedando el involucramiento segun las
caracteristicas personales del/la docente. En
otras palabras, las dificultades en Ila
comunicacién interna de las unidades
académicas entorpecen la construccién del
directorio y el contacto de docentes.

Finalmente, sobre las mejoras hacia la estrategia
desde su operatividad:

- Es necesario aumentar el nivel de
participacion de las y los estudiantes,
definiendo en conjunto el sentido, los
momentos, el contenido y la modalidad de la
participacion del estudiantado durante el
desarrollo de la colaboracién con unidades
académicas. Siendo necesario, a su vez,
implementar momentos de hitos de inicio para
la definiciéon del plan de trabajo, encuentros
parciales de monitoreo a mitad del periodo y
momentos de cierre en donde se evidencien
desafios y se acuerden estrategias de mejora.

- Se deben mejorar los sistemas de
gestion creando registros histéricos del
directorio de docentes y el proceso que han
desarrollado (contacto, periodos, participacion
en capacitaciones, vinculacién con otros
actores, estudiantes con quienes hayan
trabajado, etc.), facilitando la creacién de
redes de contacto entre propios docentes y la
sistematizacion de la  experiencia de
acompafiamiento.

EN RELACION CON LOS PROCESOS DE INCLUSION

La estrategia de colaboracién con unidades
académicas intenta abordar, desde la orilla de Ia
docencia, la complejidad de los procesos de inclusion
educativa relacionados con la participacion y
aprendizaje de estudiantes en situacién de
discapacidad. En coherencia con Echeita (2010), estos
procesos se muestran:

Sistémicos, al relacionar varios niveles y
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componentes, situados en un macro, meso y micro
contexto correspondiente a la institucion, la unidad
académica y a la sala de clases.

Tridimensionales, al comprometer las culturas,
politicas y practicas existentes, segun las categorias
planteadas por el index.

Progresivos, en su maduracién e historicidad,
traducidos en aprendizajes institucionales y personales.

Participativos, al desarrollarse en y desde las
personas, siendo necesario la participacion de
docentes, estudiantes, funcionarios y directivas.

Complejos, al enfocarse, tanto en la institucion,
como en los estudiantes en situacion de discapacidad.

Transformadores, en la busqueda de cambios.

Criticos, al basarse en la reflexion dilematica las

acciones y el sentido de las decisiones.

EN RELACION CON LOS PROCESOS DE INCLUSION
DESDE LA DOCENCIA

La estrategia del acompafiamiento a docentes
desarrolla varios aspectos que buscan la construccidn
de una comunidad, desde la docencia, mas inclusiva. La
puede
desmenuzarse en algunos indicadores propuestos por

complejidad de esta transformacion
el Index de inclusién adaptado a la educacién superior
(Salceda & Ibafiez, 2015), como se muestra en la tabla
siguiente. Este conjunto de indicadores puede orientar
el sentido de las iniciativas a desarrollar y qué aspectos
mirar dentro de cada una de ellas.

Tabla 2: cuadro resumen de indicadores e iniciativas de inclusién en educacién superior

DIMEN SuUB INDICADOR INICIATIVAS
Culturas Construir El aula es un espacio social y Fomentar en el aula el desarrollo de
inclusivas comunidad educativo en participacion. estrategias de accesibilidad y
problematizacién de los desafios y la
ganancia de la docencia desde la diversidad
estudiantil.
Las relaciones entre el Facilitar la presentacion entre estudiantes,
profesorado y el alumno se basan jefes de carrera y equipo docente.
en el respeto mutuo. Mediando, si fuera necesario, la periédica
comunicacion frente a situaciones y ajustes.
Existe colaboracion entre el Dentro de las metas de articulacién entre el
profesorado y el personal no equipo docente es necesario incorporar
docente (administracion, articulacion con personas no docentes que
conserjeria, limpieza, etc.) participan de los procesos de inclusion
(oficinas de mayordomia, personal
administrativo, bibliotecdlogas, etc.)
Establecer Todos los miembros de la Dedicar atencion y tareas en vincular y
valores comunidad universitaria son acompanar a las y los actores, explicando la
inclusivos tratados como personas que importancia de sus roles como participantes
desempefian un “rol” y responsables de los procesos de inclusion.
fundamental para el buen
funcionamiento de la universidad.
El profesorado tiene expectativas | Problematizar la necesaria calibracion de los
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altas sobre todo el alumnado.

ajustes para el acceso, rompiendo los
prejuicios sobre “hacer mas facil” la
permanencia universitaria, sino que hacerla
“mas justa”.

El profesorado implementa

acciones para eliminar las

barreras al aprendizaje y la
participacion

Colaborar en desarrollar estrategias de
diversificacidn de actividades de ensefianza y
evaluaciéon, mas alla de solo la accesibilidad.

Politicas
inclusivas

Desarrollar
una
universidad
para todas las
personas

Se ayuda al profesorado de nueva
incorporacion a adaptarse a la
universidad.

Incorporar aspectos de induccion para
nuevos/as docentes, mediante articulacion
con unidades de apoyo, procedimientos
institucionales y acompafiamiento a
docentes.

Organizar el
apoyo para
atenderala
diversidad

Los procedimientos tradicionales
de evaluacion del alumnado se
combinan con otros.

Colaborar en la diversificacion de los medios
de evaluacion, por medio de las entrevistas
del acompafiamiento a docentes o en
espacios de formacién especificos.

El profesorado recibe formacién
para gestionar la disciplina en el
aula.

Recomendar estrategias para la
diversificacidn de las actividades para la
motivacion y participacion.

Practicas
inclusivas

Orquestar el
proceso
educativo

Se implica activamente al
alumnado en su propio
aprendizaje.

Posicionar al estudiante como experto en
estrategias para la disminucion de las
barreras y en beneficio de su propio
aprendizaje, fortaleciendo su comunicacion
con los docentes para acordar ajustes en la
ensefianza y evaluacion.

El profesorado apoya el
aprendizaje y la participacion de
todo el alumnado.

Recomendar estrategias universales para la
atencién educativa del estudiantado en
general, que consideren los requisitos de
accesibilidad de estudiantes en situacion de
discapacidad en particular.

El profesorado planifica, revisa y
ensefia en colaboracion con otros
docentes.

Promover el contacto y articulacion entre
pares docentes de disciplinas o con
experiencia en barreras de acceso afines.

La evaluacion motiva y refleja los
logros del alumnado.

Recomendar estrategias para el
enriquecimiento y diversificacién de la
evaluacion.

Movilizar

La experiencia del profesorado se

Facilitar espacios entre pares docentes con

Cuadernos de Inclusién en Educacién Superior N° 3, marzo 2019

ISSN 0719-9953




recursos

aprovecha plenamente para
enriquecer el proceso educativo.

docentes noveles, fortaleciendo el trabajo
colaborativo y reconociendo la experiencia y
estrategias desarrolladas.

Fuente: Salceda & Ibanez, 2015

CONSIDERACIONES FINALES

La vinculacién con unidades académicas y docentes
intenta abordar una compleja arista del proceso de
inclusiéon, desde la comprensidon de que estos procesos
deben ser asumidos como norte de la comunidad
universitaria en su conjunto.

Desde la organizacién es imprescindible coordinar
esta estrategia con otras que se estan desarrollando,
tales como: el acompafiamiento estudiantil, estrategias
de apoyo al aprendizaje, revisién de normativas,
sistemas de acceso especial, gestiéon de recursos y
ayudas técnicas, oficinas de apoyos estudiantiles y
accesibilidad, agrupaciones politicas de estudiantes en
situacion de discapacidad, etc. Y, principalmente, desde
la comunidad debe fortalecerse la responsabilidad del
trabajo entre pares y apoyos no institucionales.

Todas estas labores deben armonizar con politicas
de inclusion institucionales que hayan sido generadas
en democratica participacion por los estamentos y
personas de la comunidad. Sin estas politicas

fundamentales, estas iniciativas corren el riesgo de

volverse insostenibles, desdibujarse hasta perder el
sentido y, eventualmente, desaparecer sin impacto.
Finalmente, si bien la estrategia busca avanzar en
los procesos de inclusion donde participen estudiantes
en situacién de discapacidad, queda al debe al
considerar todos los desafios de la diversidad
estudiantil, en donde la causal de discapacidad es solo
una de las multiples trincheras de la inclusién
educativa; siendo importante construir modelos de
inclusion que abarquen no solo a la poblacién en
situacion de discapacidad, sino articuladas con
poblacién migrante, estudiantes provenientes de
diversidad sexual y de género, contextos vulnerables y
poblaciones étnicas. Esto, debido a que los mecanismos
de exclusion afectan a todos y todas, y es en
colaboracion como se puede fortalecer y acelerar la
transformaciéon hacia comunidades que permitan la
equitativa participacion de todas las personas,
especialmente de las poblaciones histéricamente
excluidas de la educacién superior y de las que la
Universidad, en su rol social, estéa llamada a hacerse

cargo.
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RESUMEN

Las instituciones escolares representan para muchos padres de familia la concrecién de sus expectativas
para que sus hijos e hijas no solamente puedan insertarse al sistema educativo, sino también para
permanecer y acceder al conocimiento que les permita transitar por los diferentes niveles del propio
sistema. Sin embargo, algunos estudiantes por situaciones no deseadas, presentan un conjunto de
caracteristicas que les limitan sus procesos formativos y deben ser atendidos de manera diferenciada aun
dentro del propio centro escolar. Esta situacion conlleva a otro tipo de practicas escolares y docentes para
atender a una poblacién en situacion de vulnerabilidad social y educativa. En este escenario se avanza aqui
en la formulacion de un modelo de atencion e intervencidon que permita a los docentes construir y
desarrollar buenas practicas en estos contextos. La experiencia de practica docente fue desarrollada en una
Unidad de Servicios y Apoyos a la Educacion Regular (USAER) al interior de una escuela primaria de Ciudad
Victoria, Tamaulipas, que atiende a 400 estudiantes, de los cuales se tipifican 50 con diagndstico clinico y
pedagdgico, los que constituyeron la poblacion objeto de trabajo.

PALABRAS CLAVE
Buenas practicas, educacién basica, vulnerabilidad social, vulnerabilidad educativa,
Inclusidn.
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INTRODUCCION

La ‘buena practica’ que aqui se presenta,
desarrollada en una institucion escolar de
educacién primaria en Tamaulipas, México, parte
por asumir que, sin analizar, sistematizar vy
compartir los conocimientos adquiridos en
experiencias de intervencién educativa con
estudiantes en situacidn de vulnerabilidad social
y escolar, se resiente la transmision de la
memoria institucional al servicio del aprendizaje
continuo. Sin intercambiar las experiencias, se
pierde “la oportunidad de mejorar las practicas”,
y ello es tanto mas sensible cuando se trata de la
educacién de la primera infancia. De ahi la
importancia que la UNESCO le da al analisis y
difusion de buenas practicas en y para el
desarrollo sostenible en la primera infancia lo
que se ha traducido en la publicacion de un
volumen con 12 ejemplos de programas que se
ocupan de la primera infancia en entornos y
practicas de educacion para el EDS [desarrollo
sostenible] (2012, p.7).

El ser una experiencia que arroja resultados
positivos frente a problemas y/o desafios que se
presentan en la vida cotidiana de personas e
instituciones, tipifica a las buenas practicas, las
que, por lo mismo, se convierten en una
experiencia que pueden servir de modelo para
otro/as interesados/as en sus propios contextos
vitales (Comunidad de Practicas en APS Nodo
Chile, 2012-2016). Una buena practica debe
cumplir con algunas de las caracteristicas que se
mencionan a continuacion:

- presenta un resultado valioso para el

usuario

- essencillay simple.

- emerge como respuesta a una situacion

que es necesario modificar o mejorar.

- es pertinente y adecuada al contexto

local en donde se implementa

- es sostenible en el tiempo (puede

mantenerse vy producir  efectos
duraderos)
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- fomenta la replicacion de la experiencia
en una situacidon distinta, pero con
condiciones similares

- es innovadora (entendiendo que la
innovacién no sélo implica una nueva
accién, sino que puede ser un modo
diferente y creativo de realizar practicas
tradicionales o de reorganizarlas).

- considera elementos de evaluacion de
resultados, retroalimentacion de las
acciones y reorganizacion de ellas a
partir de lo aprendido (Comunidad de
Practicas en APS Nodo Chile, 2012-
2016).

La difusion de las buenas practicas “recoge y
valora el trabajo, los saberes y las acciones que
realizan las personas en su trabajo cotidiano,
permitiendo  generar  conocimiento  valido
empiricamente, transferible y util” (Comunidad de
Practicas en APS Nodo Chile, 2012-2016). Ma4s
especificamente aun, UNESCO revela que su
difusion ayuda a los distintos interesados a llevar a
la practica la educacién para el desarrollo
sostenible 'y fomenta el intercambio de
experiencias en todo el mundo (2012).

La practica docente aqui expuesta se inserta
en la region Noreste de México, especificamente
en Ciudad Victoria perteneciente al Estado de
Tamaulipas, el cual cuenta con una poblacion de
3,441,698 habitantes, la que corresponde al 2.9%
de la poblacidon del pais. Las caracteristicas en
relacidn al acceso a la alimentacidn, a la vivienda, a
la seguridad social, a los servicios de salud y al
rezago educativo que presenta el estado, muestran
altibajos, sin embargo, los niveles mds bajos se
corresponden con las carencias por acceso a los
servicios basicos en la vivienda, como los muestran
en la grafica siguiente los datos del Consejo
Nacional de Evaluacion de la Politica de Desarrollo
Social (CONEVAL, 2018).
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Grafica 1. Evolucion de las carencias sociales en Tamaulipas, 2010-2015 de CONEVAL.
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Fuente: Estimaciones del CONEVAL, 2017.

La distribucion de la poblacion de
Tamaulipas esta dividida geograficamente en zona
urbana, con 88% vy zona rural, con 12%. El
promedio de la escolaridad se ubica en 9.5 grados,
es decir un poco mas de la secundaria concluida
(INEGI, 2018). En cuanto a la poblaciéon estudiantil
atendida ésta fue de 385,332 alumnos, dividida en
189.096 mujeres y 196.236 hombres (SEP, 2018).
De la poblacion escolar que conforma el sistema
educativo tamaulipeco, 21.823 estudiantes son
atendidos por los Centros de Atencion Multiple
(CAM) o las Unidades de Servicios y Apoyos a la
Educacion Regular conocidas como USAER (INEE,
2014), las cuales estan insertas en las instituciones
de Educacién Basica, Preescolar y Primaria y
Secundaria, como una instancia técnico operativa
de la Educacién Especial, integrada por un Director,
Maestros de Apoyo, Psicélogo, Maestra de
Comunicacidon y Trabajadora Social. Este equipo
mantiene relacion y apoyos técnicos,
metodoldgicos y conceptuales que garantizan una
atencion de calidad en los estudiantes y, en
especial, a aquellas nifias y nifios que enfrentan
barreras para el aprendizaje y la participacion vy,
sobretodo, que se encuentran en riesgo de
exclusion. En cuanto a la poblacién atendida por
estos Centros o Unidades que forman parte de la
Educacion Especial, se caracteriza por formar parte
de la tipologia de discapacidades predominantes
en el sistema educativo mexicano: ceguera, baja
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vision, sordera, hipoacusia, discapacidad
intelectual, aptitudes sobresalientes u otras
condiciones, como se puede observar en la
siguiente tabla.

ISSN 0719-9953



Tabla 1. Poblacidn de educacidn especial atendida por el SEM.

Educacidn especial
Concepto 2000 2006 2012 2013 2014 | 2015 | 2016v
ALUMNOS
Poblacién atendida® 431477 384393 513154 532529 S63976 S79460 600263
Poblacién atendida por rea? 272774 188678 304490 324457 359777 405485 S51015
Ceguera 1847 1433 1969 1920 2142 2094 2131
Baja Visién 3156 3816 4785 5269 S671 6301 6368
Sordera 5762 4662 5359 5305 5036 4519 4402
Hipoacusia 7231 10173 7941 7964 8383 9063 918l
Discapacidad Motriz 11 241 15238 16470 16644 17571 17859 18673
Discapacidad Intelectual 66465 86023 100379 103032 106842 110010 115755
Aptitudes Sobresalientes 6327 3344 53672 §1219 37456 32149 34709
Otras Condiciones 170745 63989 113915 133104 176676 223490 359796

Fuente: Secretaria de Educacidn Publica, 2017.

MARCO CONCEPTUAL

Las instituciones escolares de educaciéon bdsica
enfrentan un conjunto de desafios relacionados
con los procesos de insercion, retencidon vy
conclusidn de sus estudiantes (Castanieda, 2014). Si
bien éstas realizan esfuerzos para atender las
necesidades de los colectivos estudiantiles en esos
procesos, muchos y muchas docentes de forma
particular, disefian e implementan estrategias
integradoras y obtienen resultados valiosos para
atender a estudiantes que se ven afectados por
cuestiones de origen, situacidon social, condicién
econdmica, entre otros factores, convirtiéndolos
social y educativamente en sujetos vulnerables
(Sanchez-Gonzalez y Egea, 2011) Este tipo de
esfuerzos que realizan los y las docentes son poco
sistematizados, documentados y difundidos hacia
los colectivos docentes. En este escenario vy
derivado de la observacidon directa del trabajo de
éstos, de la revisidon de sus materiales de trabajo y
de los resultados obtenidos, se han identificado un
conjunto de elementos, procedimientos e
instrumentos que dan forma a sus practicas y que
permiten construir un modelo de atencién e
intervencion para aquellos grupos de estudiantes
mas necesitados.
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En el caso de Chile, se ha institucionalizado la
observacion de las practicas docentes con especial
énfasis en las dimensiones de estrategias de
ensefianza y ambiente propicio para el aprendizaje,
como lo sefiala Preiss (2014). Este mismo autor,
junto a otros colegas, desarrollaron una Pauta de
Observacion de Buenas Prdcticas Docentes (PBPD),
“que tiene como objetivo la identificacion de
episodios de la clase en que se observan buenas
practicas docentes” (2014). Las observaciones de
las buenas practicas docentes contienen, entre
otras, las siguientes variables: relacionar lo
cotidiano, relacionar los contenidos previos,
estrategias de resolucién de problemas, uso del
error, evaluacién formativa/procesual, uso creativo
de recursos, explicitacion de los procesos de
razonamiento, integracion de contenidos y trabajo
colaborativo. En cuanto a ambientes propicios de
aprendizaje, se considera: reconocimiento vy
estimulo, vinculo profesor-alumnos, motivaciéon del
profesor, participacion espontanea, comunicacidn
no verbal y espacio para la participacion, manejo
de la diversidad (Preiss, et. al., 2014, p. 5-6).

No obstante lo anterior, hay que reconocer
que no existe un modelo Unico que determine el
camino a seguir para construir experiencias
exitosas de parte de los y las docentes para
atender situaciones que afectan la dinamica de una
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institucién escolar en sus procesos y en los sujetos
que la integran, principalmente los estudiantes
(Correa y Alvarez, 2011). Sin embargo, desde la
perspectiva empirica es posible construir un
escenario interpretativo, contextual e interventivo
(Carballeda, 2007). La escuela mas allda de ser
concebida como un espacio interactuante entre
sujetos es también posibilitadora de adquisicién y
construccion de conocimientos significativos y
utiles, generadora de oportunidades de
accesibilidad, de logro académico y de construccion
de trayectorias formativas en una institucion
escolar o a lo largo de todos los niveles del sistema
educacional. Esta comprensidn requiere un tipo de
gestion educativa consonante con un nucleo de
creencias bdsicas y supuestos compartidos que
indican el tipo de organizacion que se desea y que
condicionan la comprension, las reglas y los
comportamientos  requeridos  (Swieringa &
Wierdama, 1995). Aqui se propone que este nucleo
de creencias y supuestos compartidos debieran
incluir el principio de igualdad, el principio de
inclusion y el principio de equidad (UNESCO, 2009).

Por principio de igualdad social y educativa (y
dependiendo de las normativas nacionales) todos
los ciudadanos en el rango de edad del nivel
educativo que les corresponda de la educacion
basica tienen derecho a su insercion en las
instituciones escolares (UNESCO, 2017). Si bien es
cierto que este principio dificilmente se logra en su
totalidad, al menos los que logran acceder a una
institucién escolar debieran llegar en igualdad de
condiciones. Se reconoce que esto no sucede asi y
ello conlleva a un conjunto de situaciones que
directa o indirectamente influyen en el desempefio
de los/las estudiantes y de la institucion. Por ello
para una institucion escolar y para sus docentes
resulta fundamental responder a interrogantes
como ¢Quiénes llegan? y ¢Como llegan? El
conocimiento de los sujetos escolares permite
identificar y atender las necesidades estudiantiles
de forma preventiva y correctiva y con ello
determinar los caminos a seguir para una insercion
pertinente en la institucion escolar (Arriaga, 2015).
Pertenecer a una institucion escolar debe
representar, por una parte, para los educandos la
posibilidad de aprender lo sustantivo del curriculo
escolar, y por la otra, para los docentes, tratar y
atender de forma incluyente a todos los
estudiantes en las tareas formativas.
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Propiciar el principio de inclusion conlleva a
dar respuesta a un conjunto de cuestionamientos
sobre el estudiantado, como los siguientes: ¢Como
se integran? ¢Como conviven? y ¢Como aprenden?
Estas interrogantes permiten identificar
problematicas sustantivas, los grupos referenciales
incidentales, riesgos, consecuencias y el disefio,
implementacion 'y valoracion de acciones
potenciadoras en torno a los sujetos escolares en
formacion (Queupil & Duran del Fierro, 2018). La
trayectoria de los y las estudiantes en la institucion
escolar, ademas de ir acompafada en sus procesos
de insercidn y aprendizaje durante su permanencia,
ha de ser sumamente significativa en el momento
de su egreso. Este paso hacia otro nivel educativo
no solamente representa la conclusién de una
trayectoria formativa, sino también la suma de un
conjunto de experiencias  educativas, de
socializacion, de igualdad, de inclusidn, pero sobre
todo de equidad (Queupil & Duran del Fierro,
2018).

Cuando se habla del principio de equidad se
hace referencia a que todos los y los estudiantes,
independientemente de sus caracteristicas,
condiciones y situaciones, no solamente hayan
tenido la oportunidad de acceder y permanecer en
la escuela, sino que ademas hayan logrado los
objetivos 'y  competencias  curricularmente
explicitados (Amador, 2016). Cuestionamientos
como ¢Quiénes terminan? y (Como terminan?
ayudan a dilucidar cuales han sido los resultados de
aprendizaje, si son los esperados y cuales han sido
las situaciones incidentales en ellos (Amador,
2016).
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Tabla 1: Componentes para un modelo de buenas practicas docentes

MODELO DE LAS BUENAS PRACTICAS DOCENTES DE EDUCACION BASICA

INSTITUCION ESCOLAR
: : —— LAUIENES TERMINAN?
mclgimrfut;f;m ~ . COMO TERMINAN?
{ fi = T,
1COMO SE INTEGRAN? -
1COMO CONVIVEN ? \ v {0ué resultodos de aprendiznje
v oD ddnde proceden? &CﬁMﬂ APRENDEN? \ fgﬁm,-‘;.n-"

v ;lime e su contextasodial?

| L, ¥ ¢Sonlos esperados?
/ ¥ (ud situntianes incidentales
influyeran?

¥ J0ué tipn e problematicas se manifiestan 7

¥ {Quignes y coma 5o las més afectados

¥ ¢A que tipos de riesgos se enfrentan’

¥ {Cudles serion Jos consecuencios?

v /Qué pugak hacer I escuel para atender estas situacionas?
v {Cima pusden participar los padres de familia?

v ¢ Cindles son sus grupos de pertenencia? \
v Cuiles son sus cargeterlatiens fomillares v
personales!
~
IGUALDAD
INGRESD

Fuente: elaboracidn propia

Sobre la base de los componentes del modelo
gque se muestra en la tabla 1, se plantean los
momentos de actuacidn que van guiando
metodoldgica e instrumentalmente al profesorado
en la identificacion de los insumos sustantivos para
disefiar, implementar una buena practica y valorar
los resultados de la misma.

En un escenario de igualdad, inclusidon vy
equidad, parte sustantiva de toda practica docente
es el conocimiento del Contexto. Es determinante

PERMANENCIA EGRESO

la identificacion vy delimitacion el entorno
geografico y social del centro escolar, ello posibilita
tener referencia sobre la capacidad de atencion y
actuacion de la institucion. Toda practica docente
para ser exitosa precisa de tener claro el ambiente
de actuacion de los sujetos referenciales sobre los
cuales se desea incidir efectiva y positivamente. Lo
anterior es posible determinar a través del
Diagnédstico. Este es factible llevar a cabo teniendo
como referencia factores relacionados con la
caracterizaciéon de los estudiantes, asi como su
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situacion escolar. En cuanto a lo primero es posible
conocer la procedencia del estudiantado, su
contexto de origen y actual, asi como también los
grupos sociales y/o étnicos de referencia. Esto
permite tener una vision de sus caracteristicas
familiares y personales lo que hace posible
determinar sus distintividades. Otro factor de
diagndstico, lo constituye la situacidén escolar que
facilita identificar factores que posibilitan o limitan
la integracion de los alumnos y las alumnas en el
centro escolar, determinando los riesgos vy
consecuencias que pueden afectar al estudiantado.
Incidir de forma efectiva en el mejoramiento de las
situaciones, condiciones y aprendizajes de los
estudiantes requiere el instrumentar estrategias de
intervencion sobre las problematicas previamente
identificadas para que, a través de un conjunto de
acciones sistematizadas, se pueda llegar a
resultados que mejoren los procesos de igualdad y
equidad en el marco de la inclusién. Otro factor
sustantivo de una buena practica docente, es la
evaluaciéon de los resultados obtenidos; éstos han
de ser significativos tanto para alumnos, docentes,
padres de familia y para la propia institucion
escolar.

Desde el posicionamiento tedrico-
epistemoldgico de la educacidn, se considera que
la practica educativa de los docentes es una
actividad dinamica, reflexiva, que comprende los
acontecimientos ocurridos en la interaccién entre
maestro/a y alumno/a, que no se limita al concepto
de docencia, es decir, a los procesos formativos
gue tienen lugar dentro del salén de clases, y que,
ademads, incluye la intervencion pedagdgica
ocurrida antes y después de los procesos
interactivos en el aula (Garcia Cabrero, Loredo
Enriquez, & Carranza Pefia, 2008). Asi entonces, la
buena practica docente a la que se hace referencia
en este documento, se orienta al campo de analisis
de la inclusidn, equidad y a la calidad educativa en
contextos precarios, ya que buscd mejorar la
atencién en grupos vulnerables junto con
preguntarse como se puede abordar el trabajo
pedagdgico para posteriormente plantear una
educacién de calidad a los estudiantes de
Educacion Basica, contemplando las caracteristicas
gue presentan los alumnos y alumnas en relacion
al desarrollo de su aprendizaje, social y cognitivo.
La prdactica que se identifica en el contexto
Tamaulipeco cobra importancia, porque da
respuesta a un sector estudiantil que se encuentra
en una situacién de vulnerabilidad y que responde
a los planteamientos de las politicas educativas
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nacionales sobre el desarrollo de las facultades del
ser humano de forma armodnica, como se inscribe
en la Constitucion Politica de los Estados Unidos
Mexicanos y en recomendaciones internacionales,
como lo es la “Convencién de Salamanca” en la
conferencia mundial sobre “Necesidades
Educativas Especiales: Acceso y Calidad” en la que
se plantea que:
“las personas con necesidades
educativas especiales deben tener
acceso a las escuelas ordinarias, que
deberdn integrarlos en una pedagogia
centrada en el nifio, capaz de satisfacer
esas necesidades”.

Con lo anteriormente expuesto se identifica la
concrecion de una realidad que esta siendo
desarrollada bajo una serie de criterios y que es
relevante ubicarla, primero para ser reconocida vy,
segundo, porque puede ser adaptada y abordada
con algunos elementos que, contextualizados,
pudieran tener impactos positivos. En la
Convencidn sobre los Derechos de las Personas
con Discapacidad (2006) el foco se desplaza
desde la semdntica de necesidades educativas
especiales a derechos de las personas con
discapacidad, lo que torna imperativa la
consideracion de una educacion basada en
principios de igualdad, equidad e inclusidn.
Considerando que una buena practica es una
experiencia que se desarrolla con resultados
positivos, siendo eficaz y atil en un contexto
concreto, contribuyendo al afrontamiento,
regulacién, mejora o solucidon de problemas y/o
dificultades que se presenten en el trabajo diario
de las personas en los ambitos clinicos, de la
gestion, satisfaccion usuaria u otros, pudiendo
esta experiencia servir de modelo para otras
organizaciones escolares.

IMPLEMENTACION

La practica que se describe a continuacidn ha
sido desarrollada en una Unidad de Servicios y
Apoyos a la Educacién Regular (USAER) al interior
de una escuela primaria de Ciudad Victoria,
Tamaulipas, que atiende a 400 estudiantes, de los
cuales se tipifican 50 con diagndstico clinico y
pedagdgico. El alumnado es de condicién social
baja, de familias numerosas, los empleos de los
padres de familia son diversos y de remuneracién
baja. El entorno geografico de la institucién y de los
hogares de residencia de los estudiantes es de tipo
periférico. Los/as alumnos/as presentan
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problematicas relacionadas con su integracion vy
convivencia escolar, déficit de atenciodn,
discapacidad visual y fisica y problemas de
aprendizaje.

La experiencia fundada en el modelo de las
buenas practicas docentes en Educacién Basica,
contd con la participacion directa de una Maestra
(quien también asumid la direccion y liderazgo de
la experiencia) y la colaboracion de 6 profesoras de
diferentes grados escolares, las que conjuntamente
desarrollaron estrategias de intervencion para
integrar y apoyar a los alumnos en situacion de
vulnerabilidad. El perfil de la maestra lider es

Tabla 2: componentes de una metodologia de buenas practicas

Licenciada en Educacidn Especial, egresada por la
Benemérita Normal Federalizada de Tamaulipas y
Maestra en Investigacion Educativa, por el Centro
Regional de Formacién Docente e Investigacidn
Educativa (CRETAM). Durante el ciclo escolar 2017-
2018 a esta Maestra y las otras docentes
colaboradoras se les presentd y capacitd en el
Modelo, solicitdndoles que llevaran a cabo todos
los momentos de trabajo metodoldgico e
instrumental que este implica.

METODOLOGIA DE BUENAS PRACTICAS DOCENTES DE EDUCACION BASICA

COMTEXTD

e LTI 0

EFtiiies

DIAGNOETICD

Caracterizacidn
astudiantil

I Sitascidn escolar

TRARLD DE
INTERVEMCISH

¥
Problamaticalz)

sdertificadals)
-‘ln:l.l:lnes- n“r'!m Rusdtados Insineeenos da
. ) esperados werificacidn
IVALUASON DE LGS
IIEEIJL'!'MH:IE
Coomeclumiomes Recomendacionss
Siguiendo los componentes del modelo mostrados Las maestras identificaron mediante un

en la tabla 2, las docentes documentaron,
registraron y analizaron en determinados periodos
de tiempo, haciendo una priactica reflexiva que les
permitié, corregir, integrar, adaptar y modificar
nuevos elementos para plantear los principios del
Modelo en su practica docente de manera
individual y con ello, impregnar el trabajo de otros

docentes.
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diagndstico las caracteristicas que presentan los/as
estudiantes en la forma de aprender, en el que se
precisa las acciones que debieran de ejecutarse de
manera individual y de forma grupal; posterior a
ello desarrollaron adecuaciones en las clases que
abordarian en el grupo para que los estudiantes
con alguna situacién de dificultad en el aprendizaje
lo hagan a su ritmo; en algunos momentos salen
del salén donde estdn con sus compafieros para
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que realicen las actividades, ya que es necesario
hacer modificaciones para el trabajo especifico.

En su contexto, ésta es una practica que no
solamente atiende las limitaciones de aprendizaje y
rendimiento de los/las estudiantes, sino también
los principios de igualdad y equidad en un marco
de inclusién social y escolar tendientes a ofrecer
educacién de calidad. Los resultados han tenido un
efecto incidental positivo tanto en los/as
estudiantes, como en los padres de familia y el
centro escolar mismo.

Aunadamente la efectividad de esta practica
ha impregnado a otros/as docentes en el
mejoramiento de su trabajo y en la
implementacién de estrategias para atender la
diversidad y la inclusién. Es de destacar que la
institucién  educativa donde se realizé la
experiencia, especialmente a través de sus
docentes, se encuentra sumamente comprometida
en la  formaciébn de los  estudiantes,
independientemente de sus caracteristicas,
situaciones y condiciones sociales, personales,
familiares y escolares.

Uno de los insumos principales que son
utilizados en la experiencia de la construccion de la
buena practica en el momento de la intervencidn,
es sin duda, la planeacion didactica. En ella, se
retoma la planeacion del docente de grupo regular,
adecuando los contenidos programaticos que se
abordaran en el trayecto de la semana. Tales
ajustes son registrados en el apartado
Adecuaciones Curriculares del formato de
planeacién empleado por las maestras, todas ellas
parten de la necesidad especifica de cada
alumno/a, tomando en cuenta las habilidades y
areas de oportunidad que se busca desarrollar en
los nifios y nifas. De esta manera, se sustituyen,
omiten o modifican los contenidos que los
docentes de grupo regular observaran en el
transcurso de su practica pedagdgica semanal. La
maestra lider brinda orientacion y
acompafiamiento al/la docente regular al
momento de la aplicacién de la planeacién y de los
examenes a que haya lugar. Ademas de contemplar
la planeacion como wuno de los insumos
fundamentales del trabajo docente, la maestra que
asumioé la direccion utiliza material concreto
(mismo que comparte al colectivo en general) para
llevar a cabo sus actividades. Parte de esos
recursos son: rompecabezas, loterias, dados,
pelotas, juegos de ensamblado e insertado,
plastilinas, acuarelas, pinturas digitales, juegos de
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mesa, palillos chinos, entre otros. El empleo de
cada uno de ellos conlleva un propésito educativo,
que busca desarrollar alguna habilidad especifica
que necesitan los alumnos y alumnas.

Sin lugar a dudas la herramienta
indispensable en la labor docente es la capacidad
de establecer relaciones interpersonales de
camaraderia y respeto con sus pares, y de
confianza con los padres de familia. Es necesario
fortalecer el enfoque humanista de la labor del
profesorado, sobre todo en el nivel de Educacion
Basica y del Area Especial, procurando que las y los
estudiantes estén cubiertos por la atencidn de un
equipo de apoyo eficiente, que colabora en el
desarrollo armdnico de todos los nifios y nifas que
presentan discapacidad o barreras para el
aprendizaje y la participacion.

A nivel institucional, se realizd una reunién
con personal de la USAER y con padres de familia
para identificar las caracteristicas de las nifias y
nifios y organizarlos en subgrupos, de acuerdo al
nivel de competencias curriculares alcanzadas por
cada uno de ellos y ellas. Sobre esa base se
desarrollaron las estrategias didacticas:

Actividades desarrolladas
Cuenta cuentos

El objetivo de la actividad es que los nifios y
niflas puedan desarrollar su habilidad cognitiva en
relacion al lenguaje, mediante objetos que apoyen
la imaginacion para el desarrollo de secuencias. Se
utilizan 3 cajas en las que se colocan de la siguiente
forma: Personajes, Escenarios, Objeto. Los nifios y
nifias van tomando dos personajes, un escenario y
un objeto, con ellos inician construyendo su
cuento. Se inicia de forma grupal entre todos,
después se realiza de forma individual y van
argumentando, primero se realiza un ensayo para
que no se sienta presionados y conforme van
avanzando van disfrutando la actividad, seguin sea
el avance de las sesiones de subgrupos al finalizar
lo realizan recordando las etapas del cuento para
que lo escriban y lo ilustren en su libreta o material
disponible y puedan comentarlo en casa. Con
algunos nifios y nifias esta actividad aporta también
en el aspecto de la socializacion. Importa relevar,
ademas, que los estudiantes manifiestan especial
interés por esta actividad, llegando incluso a
solicitarla en continuas ocasiones.

El cubo mdgico
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El objetivo de esta actividad es desarrollar
habilidades de pensamiento matematico mediante
material concreto para la realizacidon de problemas
que impliquen operaciones basicas, suma, resta y
multiplicacion. Es necesario una caja forrada y se le
coloca material desplegable (se elabora por la
maestra) con los signos y nimeros. La estrategia
comienza lanzando el cubo en dos ocasiones para
que puedan salir nimeros. Con grupos de grados
pequefios, favorece el reconocimiento de nimeros
y para grados superiores, contribuye a que
mentalmente puedan desarrollar esa habilidad
légico-matematica. Después de realizarlo en el
cubo, se van a comprobar si la operacion se realizd
de forma correcta, mediante palitos y fichas
realizan repartos y verifican si la respuesta fue
correcta. La estrategia se realiza de forma
permanente para dar seguimiento y evaluar el nivel
de avance.

Campaiia de sensibilizacion

El objetivo es sensibilizar a los integrantes de la
comunidad educativa, nifios/as, docentes y padres
de familia, para fomentar que respeten los
derechos de los nifios y las nifias con capacidades
diferentes. La estrategia se desarrolla en reuniones
con los adultos responsables en las que se explica
qué es una discapacidad, los origenes, las
dificultades que enfrentan y las expectativas de los
padres. Con los nifios y nifias se realiza por medio
de juegos que impliquen el didlogo y la interaccidon
con todo el grupo. En Tamaulipas se conmemora
desde 1995 y por decreto, el mes de la Educacion
Especial. Afio con afio, durante el mes de marzo se
realizan actividades que contribuyan a la difusién
de la Educacion Especial y la Inclusion al exterior de
la Escuela, a la valoracion de la importancia que
tiene esta modalidad educativa y de las formas de
reconocimiento que se pueden tener para los nifios
y nifias con discapacidad; la campafia se realiza en
calles, cruceros, tiendas y lugares por donde
circulen personas.

RESULTADOS

En las prioridades en educacién definidas en la
Resolucion aprobada por la Asamblea General de
Naciones Unidas, el 25 de septiembre de 2015,
“Transformar nuestro mundo: la Agenda 2030 para
el Desarrollo Sostenible”, se plantea la eliminaciéon
de las disparidades al acceso a todos los niveles de
ensefianza y la generacion de medidas para revertir
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los efectos secundarios que se producen de tales
disparidades. Por ello se han planteado diferentes
acciones encaminadas a lograrla, entre las que se
cuenta el trabajo docente mediante un enfoque de
educacidén inclusiva. La situacion de la inclusion
educativa en el Sistema Educativo Mexicano por
parte de niflos y nifas con capacidades diferentes,
es muestra de la garantia de su derecho, pero
también evidencia que existen escenarios en los
que los y las docentes desarrollan su capacidad,
habilidades y profesionalismo para que dichos
estudiantes se sientan parte del grupo y no
Unicamente incluidos, y ademas que ellos puedan
superar sus barreras para enfrentar cambios. La
practica desarrollada por la maestra que liderd la
experiencia expuesta, mostré resultados en lo
cuantitativo como en lo cualitativo. En el plano de
lo cuantitativo algunos datos significativos
demostraron que superior al 80% fue Ila
participacion e involucramiento de los padres de
familia en el proceso formativo de sus hijos, 10
estudiantes con debilidad visual fueron atendidos
clinicamente y se elaboré material didactico
especial, para 3 alumnos con discapacidad fisica se
adecuaron 3 espacios para su atencién, se
colocaron senaléticas especiales, los indices de
asistencia se incrementaron al 95%, los estudiantes
mejoraron su promedio escolar al 80 en la dreas de
las ciencias naturales y ciencias exactas; los 50
alumnos lograron tener promedios escolares
acreditables superiores al 8 lo que les permitid
concluir el ciclo escolar y pasar a los siguientes
grados. En cuanto a los resultados de tipo
cualitativo los/as alumnos/as aumentaron su
interés por asistir con mayor regularidad a la
escuela. Hubo estudiantes para los que, incluso
habiendo sido dados de alta clinicamente, el
trabajo pedagogico realizado representd un
andamiaje determinante en su recorrido escolar
para enfrentar las barreras de aprendizaje. Con la
implementacion de la practica desarrollada, se
logré que los 50 estudiantes atendidos por la
maestra y 150 mas de la escuela primaria, cuenten
con acompafiamiento y monitoreo pedagdgico
profesional. En relacién a los docentes, aunque no
es un trabajo sencillo, para la maestra lider y las
maestras colaboradoras representd “una forma de
aportar a la vida de otros, uniendo esfuerzos y
dando reconocimiento a la Educacion Especial que
no es fdcil”. Es importante destacar que, por el
trabajo realizado constantemente durante 18 afios
por la maestra, en su aceptacion y respeto de la
diversidad de los nifios en la escuela, ella ha
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desarrollado una mirada diferente. Para el personal
docente que también colaboré ha sido importante
conocer las tipologias  estudiantiles, sus
desempefios y sus condiciones desde la perspectiva
socializadora, integradora, formular diagndsticos y
aplicar estrategias de mejoramiento para el
desempefio estudiantil en el marco de trabajo
colaborativo. El mejor resultado para el
profesorado es el conocimiento tedrico,
metodoldgico e instrumental aplicado en la
atencién y resolucion de una problematica de
vulnerabilidad estudiantil. En cuanto a los padres
de familia prioritariamente vinculados con el
personal de la institucion esta experiencia
constituyd un camino de confianza, de certidumbre
y de apoyo para continuar con la educacion de sus
hijos e hijas, no obstante, las dificultades que ellas
y ellos deben sortear continua y cotidianamente.
Para la institucion, experiencias como ésta le
ayudan a fortalecer su caracter de centro de
interacciones sociales y de aprendizajes sin
exclusiones, favoreciendo el cumplimiento de su
responsabilidad con la sociedad.

La practica docente que se construyo
resulta relevante, porque tiene posibilidad de
incidir de manera directa en las expectativas y
trayectorias estudiantiles, logrando dar una
educacioén de calidad y a la vez inclusiva dentro de
las instituciones del sistema educativo mexicano.
No obstante que los resultados obtenidos son
valiosos, también es importante sefialar algunas
situaciones a tomar en cuenta en la construccién
de nuevas experiencias.

Es preciso entonces tener en cuenta la
importancia de las relaciones e interacciones
sociales de la comunidad educativa para establecer
procesos de comunicacidn y colaboracion
permanente; propiciar el trabajo colaborativo y
corresponsable para la articulacion de acciones y
liderazgos, la apropiacion de los propdsitos
educativos, el compartir metas comunes, la
inclusion de todos los actores de la comunidad
educativa y social; el ejercicio del liderazgo
directivo para promover una visién compartida y
procurar el beneficio colectivo mas allda del
individual; la formacion y actualizacion para el
desarrollo de habilidades y competencias
necesarias en la implementaciéon de procesos de
ensefianza no convencionales; eficiencia en el uso y
distribucion del tiempo en los procesos de
ensefianza-aprendizaje; conocimiento,
administracion y uso de los recursos existentes;
aplicacién de politicas y practicas incluyentes para
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la atencidn de la diversidad y vulnerabilidad.

Los aspectos sefialados y retomados en el
camino de la experiencia llevada a cabo,
contribuyen en mucho a construir concepciones del
profesorado y la comunidad escolar en relacién a la
diversidad en los/as alumnos/as y sobre las
acciones que se realizan para garantizar el acceso,
permanencia y egreso del alumnado en su
totalidad y sin discriminaciones, considerando sus
necesidades de todo tipo. Las buenas practicas
docentes entonces permiten dar cuenta de la
manera en que la escuela se encamina hacia los
principios de la igualdad, la inclusiéon y la equidad.

A MODO DE CONCLUSION

El implementar el modelo en la experiencia y la
practica descrita, permite que la inclusidn
educativa sea una posibilidad para las instituciones
escolares del sistema educativo mexicano, de
modo tal que experiencias como éstas requieren
ser analizadas para posibles réplicas y para ampliar
mas las posibilidades de este enfoque
metodoldgico, ello tanto mas cuanto la concepcién
para la inclusion educativa en contextos de
vulnerabilidad se encuentra en relacién directa con
las oportunidades que cada pais le ofrece a sus
ciudadanos, de manera que, en un contexto socio-
pedagdgico Unico, sea posible adoptar la opcién
mas potenciadora del desarrollo de cada persona,
en armonia con el modelo de ciudadano mas
actual, aun en construccién, que presupone el
respeto a la diversidad humana. La experiencia
propuesta como una buena practica docente
resume su consistencia en los siguientes referentes
marco que le posibilitan su réplica en otros sitios y
contextos:

a) el analisis contextual: que aporta elementos para
orientar y dar sentido a la toma de decisiones
sobre aquellos dmbitos del entorno educativo que
requieren fortalecerse y/o modificarse para su
mejora, ubica la realidad escolar desde su
singularidad y complejidad e involucra, en lo
posible, a los diferentes actores que participan en
el proceso, confiriéndole un sentido democratico;

b) la planeacién y organizacion de las estrategias y
los apoyos: que cobra sentido y relevancia cuando
se establece colegiadamente para eliminar o
minimizar las barreras para el aprendizaje y la
participacion identificadas en el momento del
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analisis del contexto escolar, dulico y socio-familiar,
cuando proyecta de manera creativa, innovadora y
contextualizada acciones para mejorar en los
estudiantes su realidad en la escuela y el aula;

c) implementacién, seguimiento y sistematizacién
de las estrategias y apoyos: este momento de
trabajo implica movilizar los recursos existentes en
el aula, la escuela y la familia para impactar en la
intervencion hacia los estudiantes a través de
acciones diversificadas en el tiempo y el espacio
escolar para logar resultados valiosos; y

d) evaluacion de las estrategias y apoyos: esto
como proceso que contribuye a mejorar vy
reorientar las acciones que se realizan para
favorecer al estudiantado vy propiciar la
transformacién de los contextos escolar, aulico y
socio-familiar en ambientes integradores e
inclusivos, con impacto positivo en el logro
educativo.

En un entramado articulador la educacion basica
principalmente asume los principios de la
educacidn inclusiva, para ejercer el derecho a la
educacién de todos los nifios, las nifias y jovenes
que independientemente de sus condiciones
personales, sociales y culturales les permita
aprender juntos en la escuela de su comunidad o
entorno; es decir, implica asumir la justicia, la no
discriminacion, la equidad y la igualdad de
oportunidades como referentes centrales para
reducir las barreras para el aprendizaje y la
participacion, toda vez que se crean culturas, se
aplican politicas y se desarrollan practicas
centradas en la mejora del logro educativo de los
sujetos sustantivos del sistema escolar.
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