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acceso editada por el Centro de Desarrollo e Innovacién en Educacién Inclusiva de la
Universidad Central de Chile en colaboracién con la Red Iberoamericana de Investigacién sobre
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Publica articulos de investigacién y ensayos vinculados a la inclusién y equidad en educacién.
De esta forma, se centra en trabajos que abordan temadticas tales como:

e Tensiones derivadas de la inclusién-exclusién en educacién tanto en el plano de la
legislacién, como de las politicas, las concepciones, actitudes y practicas educativas.

e Discusiones en torno al paradigma de la inclusién, sus principios, valores, fundamentos
tedricos y su relacién con la calidad y equidad de la educacién.

e Tactores que favorecen y obstaculizan el desarrollo de la educacién inclusiva, desde una
perspectiva sistémica y multidimensional transformadora.

e Enfoques, programas y resultados vinculados a la educacién de estudiantes vulnerables
a la discriminacién y exclusién por su condicién socioecondmica, etnia, procedencia,
nacionalidad, discapacidad, género, elecciéon sexual.

e Propuestas y experiencias de innovacién curricular para dar respuesta a las diversidades
en contextos inclusivos: adecuaciones curriculares; metodologias y estrategias de
ensefianza aprendizaje; evaluacion; recursos educativos.

e Educacién y desarrollo socioemocional para una convivencia basada en el
reconocimiento y respeto hacia la diversidad en sus miultiples expresiones y la
construccién de comunidades educativas inclusivas.

e Revisiones sistematicas relacionadas con la educacién inclusiva y la atencién a la
diversidad en su amplio sentido.

Desde el afio 2007, Revista Latinoamericana de Educacién Inclusiva publica articulos referidos
a estudios, proyectos de investigacién, propuestas, experiencias y reflexiones relacionadas con
la educacién inclusiva. Actualmente se publican, en formato digital, dos nimeros al afio en los
meses de julio y diciembre. Sélo se aceptan trabajos inéditos y no se admiten trabajos en proceso
de publicacién en otras revistas. Los articulos presentados deben ajustarse a las normas de
publicacién y, en caso de los nimeros monogréficos, a las fechas de entrega.

Todos los articulos son sometidos a una primera revisién por parte del comité editorial. De ser
aceptados, se envian a doble evaluacién ciega por pares. Esta considera: la relevancia del tema;
la calidad y solidez del marco teérico; la pertinencia del enfoque y rigurosidad metodolégica del
trabajo; el aporte a la innovacién y avances de perspectivas en materia de educacién inclusiva;



las implicancias de los hallazgos obtenidos para la politica, la cultura, la practica educativa; la
claridad de la redaccién y la adecuacién de la estructura del articulo; y la pertinencia y actualidad
de las fuentes bibliograficas, de acuerdo con los criterios de evaluacién. Debe tenerse especial
atencién al uso del lenguaje inclusivo y no discriminatorio. Se recomienda consultar el siguiente
documento sobre Sugerencias para escribir un buen articulo cientifico en Educacién.

Los principales objetivos de la revista son:

1. Generar un espacio de didlogo y reflexién académica en torno a los grandes dilemas y
retos que plantea la educacién inclusiva en el dmbito de las politicas, la cultura y las
practicas educativas.

2. Recoger y difundir estudios, investigaciones, programas y experiencias innovadoras, que
aporten al conocimiento y desarrollo de escuelas que acojan y respondan a la diversidad
de caracteristicas y necesidades de las y los estudiantes y contextos socioculturales.

3. Promover propuestas y estrategias que apunten a la mejora de la calidad y equidad de
los sistemas educativos, con especial atencién en los sectores y grupos més vulnerables.
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EDITORIAL

La Inclusion Domesticada

Tamed Inclusion

F. Javier Murillo . * y Cynthia Duk 2

" Universidad Nebrija, Esparia
2 Universidad Central de Chile, Chile

Una palabra puede ganar todas las batallas del discurso y perder, al mismo tiempo, su
capacidad para cambiar la realidad. Algo de eso puede estar ocurriendo con la
educacion inclusiva. Hoy esta en leyes, planes, proyectos, discursos, investigaciones y
declaraciones institucionales. Esa presencia no es menor: costé afios de lucha, de
pensamiento, de practicas valientes y de resistencia frente a una escuela demasiado
acostumbrada a clasificar, separar y rebajar expectativas. Pero precisamente por eso
necesitamos hacernos una pregunta incomoda: squé ocurre cuando una palabra nacida
para transformar la escuela empieza a funcionar como signo de correccién, como
marca de sensibilidad, como promesa que todos compartimos y que no siempre nos
obliga a cambiar nada?

La inclusién no nacié para decorar el vocabulario educativo. Naci6 para disputar una
normalidad que dejaba a demasiados nifios, nifias y jovenes fuera del aprendizaje, de la
participacion, del reconocimiento y de la vida comuin. Nacié para afirmar que la
exclusion no era una fatalidad, ni el resultado natural de ciertas diferencias, sino una
forma de organizar la escuela y la sociedad. Por eso preocupa verla convertida, a veces,
en una palabra demasiado comoda: presente en los documentos, pero ausente en los
presupuestos; presente en los discursos, pero débil en las practicas; presente en las
intenciones, pero insuficiente en la experiencia cotidiana de quienes siguen siendo
tratados como problema.

Tal vez la domesticacién de la inclusiéon empiece ahi: en el momento en que dejamos
de pedirle consecuencias. L.a nombramos, la celebramos, la incorporamos a los
proyectos institucionales, la convertimos en linea estratégica, la repetimos en congresos
y memorias. Pero no siempre dejamos que toque lo que tiene que tocar: los recursos,
la organizacion escolar, la evaluacion, las expectativas, la formacion docente, la relacion
con las familias, los criterios de admision, los liderazgos, los silencios del curtriculum.
Una palabra inofensiva puede resultar muy util para una institucion que quiere parecer
justa sin revisar sus injusticias.
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Durante mucho tiempo tuvimos que defender el derecho a estar, y hay que seguir
haciéndolo. Serfa ingenuo dar por asegurada la presencia de todos y todas en una
escuela comun, de calidad y acogedora. Pero también sabemos que estar no basta. Hay
estudiantes que ocupan un pupitre y quedan fuera de la conversaciéon pedagogica;
aparecen en la matricula, pero no terminan de pertenecer; asisten cada dia y no
aprenden lo que tienen derecho a aprender. Comparten aula, reciben apoyos, figuran
en las estadisticas. Sin embargo, no siempre participan, no siempre son escuchados, no
siempre reciben expectativas altas. A veces estan dentro de la escuela y fuera de la
experiencia educativa que la escuela promete.

La inclusién se confirma en el aprendizaje y en la participacion. Se expresa en lo que
la escuela espera de cada estudiante, en el lugar que concede a su voz, en la posibilidad
de equivocarse sin que el error se convierta en sentencia, en el acceso equitativo al
aprendizaje y a los apoyos necesarios para hacerlo propio. También en algo mas dificil
de admitir: sila llegada de quienes histéricamente fueron dejados fuera modifica la vida
en comun o si solo se acepta mientras no incomode demasiado. Sin progreso en el
aprendizaje, la inclusién se reduce a permanencia administrada. Sin participacion, a
presencia silenciosa. Sin reconocimiento, a una tolerancia que conserva demasiadas
huellas de aquello que dice superar.

También necesitamos cuidar otro aspecto no menor: la inclusiéon no pertenece a una
categoria de alumnado. No puede quedar encerrada en una etiqueta, en un diagndstico,
en un programa especifico o en una lista cerrada de necesidades. La escuela no excluye
por una sola puerta, ni deja fuera siempre de la misma manera. Puede hacerlo con
quien aprende en una lengua que apenas cuenta en la vida escolar; con quien llega de
otro pafs y es mirado antes como carencia que como historia; con quien vive en un
hogar empobrecido y carga con la sospecha de falta de esfuerzo; con quien forma parte
de una familia que no cabe en los formularios; con quien lleva en la piel, en el acento,
en el apellido, en la ropa o en la religién una marca que otras personas leen como
distancia. También con quienes proceden de culturas reducidas a folclore; con quienes
habitan territorios abandonados; con quienes no encuentran en el curriculum ninguna
huella digna de su mundo.

La inclusion es para todos y todas porque cualquier vida puede ser convertida en
margen. Pero esa afirmacién no debe borrar desigualdades. Decir que es para todos y
todas no significa fingir que todo el alumnado llega en las mismas condiciones. Las
diferencias importan: para ensefiar, para acompanar, para organizar apoyos, para
comprender trayectorias, para abrir posibilidades. Lo que no podemos aceptar es que
funcionen como condena escolar. El lugar de nacimiento, la situacién legal, el color de
la piel, la composicion familiar, la lengua del hogar, la discapacidad, el nivel econémico,
el capital cultural de las familias o la cultura de origen no deberfan decidir de antemano
quién aprendera menos, quién sera escuchado menos, quién sera mirado como
amenaza, quién recibira una escolaridad rebajada o quién tendra que agradecer como
favor aquello que en otros casos se reconoce como derecho. La inclusion serd para
todos y todas o no sera inclusioén. Pero sera una palabra falsa si, en nombre de todos,
deja de mirar con mas atencioén a quienes han sido dejados fuera mas veces.

Hay algo de lo que a veces nos cuesta percatarnos: la exclusién rara vez necesita
declararse, le basta con organizarse. A veces adopta la forma visible de una puerta
cerrada, otras se esconde en una escuela mal ubicada, un edificio inaccesible, un
transporte que no llega, un comedor insuficiente o una infraestructura que dice, sin
decirlo, cuanto valen ciertos barrios. También aparece en la financiacién desigual, en
cuotas que nadie llama seleccidn, en proyectos educativos usados como filtro social y
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en admisiones aparentemente neutras que ordenan la matricula por renta, rendimiento,
informacion, redes y capacidad de presion.

La exclusién se fabrica cuando la formacién docente trata la diversidad como asunto
menor o como problema de especialistas. Crece al pedir al profesorado que sostenga
aulas cada vez mas complejas sin tiempo, apoyos, estabilidad ni reconocimiento
profesional. Se instala en liderazgos que delegan la inclusién en quienes “tienen
sensibilidad”, en curriculos estrechos, en evaluaciones que ordenan mas de lo que
ayudan y en relaciones con las familias atravesadas por la sospecha. También ciertas
formas de rendicién de cuentas empujan en direccién contraria. Cierto es que una
adecuada evaluacion puede ayudarnos a ver desigualdades ocultas; el problema aparece
cuando rankings, pruebas externas y presiéon por resultados llevan a proteger la
reputacion antes que los derechos; cuando el indicador pesa mas que la trayectoria, el
promedio mas que la vida concreta de cada estudiante. Entonces la inclusién queda en
desventaja: educar a todos y todas rara vez ofrece beneficios ripidos en una tabla
comparativa.

No hay inclusién educativa sin politica educativa inclusiva. Una escuela puede hacer
mucho, pero no puede compensar indefinidamente una planificacion segregadora, una
financiacién insuficiente, apoyos precarios, formacion docente débil, admision
selectiva por vias indirectas o una cultura de evaluaciéon que empuja a elegir al
alumnado antes que a educarlo. Pedir inclusién a las escuelas mientras se mantienen
intactas las condiciones que producen exclusion es una forma de cinismo institucional.

Pero andemos con cuidado, necesitamos desconfiar de cierta épica inclusiva.
Conocemos experiencias admirables: docentes que hacen mas de lo exigible, equipos
directivos que inventan soluciones donde faltan politicas, familias que insisten hasta el
agotamiento. Muchas veces la inclusion real ha avanzado gracias a personas concretas
que se negaron a esperar. Pero ningin derecho deberia depender del heroismo. Si una
familia tiene que convertirse en experta, abogada, gestora y vigilante para que su hijo
o hija reciba lo que le corresponde, algo falla. Si una escuela inclusiva se presenta como
rareza admirable, algo falla. Si la inclusién solo ocurre alli donde hay docentes
extraordinarios, algo falla. La épica conmueve; las condiciones garantizan derechos.

La inclusién necesita compromiso, pero también tiempo, recursos, apoyos, liderazgo,
estabilidad, colaboracién y responsabilidad publica. Necesita instrumentos, claro. Pero
un protocolo impecable puede no cambiar nada; una rabrica puede hablar de
diversidad y seguir midiendo desde la misma estrechez; un plan puede acumular buenas
palabras y no mover un solo recurso. La inclusién no se verifica en el nimero de veces
que aparece en los documentos. Se verifica en la vida escolar de quienes han sido
tratados durante demasiado tiempo como problema: si aprenden, si pertenecen, si
participan, sila escuela se deja afectar por ellos y no tinicamente les pide que se adapten.

Ah{ aparece una pregunta que no deberfamos esquivar: iqueremos escuelas inclusivas
o escuelas capaces de soportar cierto grado de diferencia mientras todo sigue mas o
menos igual? La inclusion exige revisar puertas, normas, horarios, lenguajes, silencios,
zonas nobles y habitaciones prohibidas. También obliga a preguntarnos por qué
algunos estudiantes son recibidos como promesa y otros como carga; por qué algunos
saberes son cultura y otros curiosidad; por qué algunas trayectorias son leidas como
mérito y otras como déficit.

La inclusiéon domesticada evita esas preguntas. Prefiere una versiéon sin conflicto, sin
redistribucién, sin memoria y sin incomodidad. Una inclusién compatible con la
segregacion escolar, la pobreza de recursos, la burocratizacion de los apoyos, la soledad
docente, con curriculos restrictivos, evaluaciones expulsivas y politicas que prometen
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derechos mientras financian minimos. Una inclusién asf no transforma. Administra. Y
la inclusién no nacié para administrar la desigualdad con mejores modales. Naci6 para
no aceptar cualquier forma de discriminacién y exclusion en y desde la educacion.

Por eso la educacién inclusiva no puede quedarse dentro de la escuela, aunque la
escuela sea su territorio inmediato. Una escuela mas inclusiva importa porque mejora
la vida de quienes la habitan, pero también porque ensaya otra forma de sociedad. No
educamos inclusivamente para que el alumnado aprenda a sobrevivir mejor en un
mundo injusto. Educamos inclusivamente para que ese mundo deje de parecernos
inevitable.

Asumimos que la escuela no puede corregir por si sola la pobreza, el racismo, el
capacitismo, la segregacion territorial, la discriminaciéon de género, la precariedad o la
desigual distribucion del poder; pero tampoco puede limitarse a amortiguar sus efectos.
Cada forma de organizar la vida escolar ensefia una manera de vivir juntos: separar
ensefia separacion; rebajar expectativas ensefia jerarquia; tolerar sin reconocer ensefia
condescendencia; escuchar siempre a las mismas voces ensefia quién merece palabra;
convertir la diferencia en problema ensefia sospecha.

La educacion inclusiva es, en el fondo, una pedagogia de la vida en comin. No porque
el aula pueda ser un lugar ideal, libre de conflicto, sino porque obliga a practicar una
pregunta esencial: cémo vivir juntos sin exigir a unas personas que se borren, se
oculten, se adapten siempre o acepten una ciudadania escolar de segunda categoria.

También quienes investigamos la inclusién deberfamos dejarnos interpelar por esa
pregunta. No estamos fuera del problema. Podemos domesticarla cuando convertimos
a las personas en categorfas mudas, hablamos de vulnerabilidad sin hablar de las
estructuras que vulneran, describimos barreras como si nadie las hubiera construido o
medimos resultados sin preguntarnos por la experiencia escolar que queda detras de
los datos. El rigor importa, pero no puede convertirse en frialdad moral: demasiada
distancia termina pareciéndose a la indiferencia.

Una revista dedicada a la educacion inclusiva no deberfa ser un lugar cémodo. Su tarea
no es repetir que la inclusién importa, sino ayudar a distinguir entre inclusién declarada
e inclusion vivida; entre politicas que nombran derechos y politicas que los garantizan;
entre practicas bienintencionadas y practicas transformadoras. También debe
ayudarnos a sospechar de nuestras propias palabras cuando empiezan a sonar
demasiado correctas, demasiado tranquilas, demasiado incapaces de mover nada.

Tal vez el desafio de este tiempo sea defender la inclusion frente a sus adversarios
evidentes y frente a sus versiones doéciles: las que la pronuncian sin redistribuir
recursos, la celebran sin alterar practicas, la incorporan a documentos sin tocar culturas
escolares, la traducen en procedimientos sin revisar estructuras y la delegan en docentes
comprometidos sin transformar sus condiciones de trabajo.

La inclusién necesita menos solemnidad y mas consecuencias. Si una politica se declara
inclusiva, la pregunta es qué cambia en la vida del alumnado. Si una escuela se define
inclusiva, quién aprende mas y mejor gracias a esa definicién. Si una practica se
presenta como inclusiva, qué barrera ha dejado de existir. Si una investigacion se
inscribe en este campo, qué permite ver que antes permanecia oculto. Si una revista
sostiene la inclusién como horizonte, qué incomodidades esta dispuesta a mantener
abiertas.

Porque una inclusiéon que no incomoda, que no redistribuye, que no altera experiencias,
que no revisa privilegios, que no escucha a quienes han sido silenciados y que no toca

14



F. J. Murillo y C. Duk Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva, 2026, 20(1), 11-15

las condiciones reales de escolarizacion corre el riesgo de convertirse en aquello que
venia a combatir: una forma amable de gestionar la desigualdad.

Eso es la inclusion domesticada: una inclusién que aprendié a hablar correctamente,
pero dej6 de movilizar suficientemente las conciencias y las estructuras. Frente a eso
necesitamos recuperar su fuerza original. La inclusién no esta hecha para decorar el
lenguaje educativo. Esta hecha para interrumpir lo que, en nombre de la normalidad,
sigue dejando a demasiados nifios, nifias, adolescentes y jovenes fuera del aprendizaje,
de la participacion, del reconocimiento y de la vida en comun.
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PRESENTACION

Ampliando Miradas en torno a la Inclusion
en Educacion

Broadening Perspectives on Inclusion in Education

Fiorella Zecchetto Arata *

Universidad Central de Chile, Chile

Aligual que el afio pasado, la Revista Latinoamericana de Educaciéon Inclusiva presenta
un ndmero miscelaneo que redne investigaciones variadas en torno a la construccion
de una educacion sin exclusiones. Esta edicién en particular ofrece una muestra de la
amplitud tematica y geografica de los manuscritos recepcionados: incluye estudios
sobre educacion escolar y universitaria desarrollados en distintos contextos; abordando
cuestiones de género, interculturalidad, necesidades educativas especiales y
discapacidad; de autoras y autores provenientes de las regiones mas australes del
mundo, asi como de universidades latinoamericanas y europeas.

En conjunto, estos trabajos reflejan la vigencia y la creciente investigacion en el ambito
de la educacion inclusiva. Considerados a la luz de los articulos publicadas por la RLEI
durante casi veinte afios, también nos permiten constatar la evolucion de la perspectiva
de la inclusiéon en educacion. Podemos apreciar un giro desde una comprension
orientada a la integraciéon de nifias, nifios y jovenes con discapacidad, hacia una
perspectiva que entiende la inclusién como un principio transversal a todo el sistema
educativo y social.

En efecto, desde la Declaracion de Salamanca (1994), que impulsé el movimiento
internacional por la educacién inclusiva (Duk y Murillo, 2019), cuando mas de cien
gobiernos y organizaciones internacionales acordaron un marco de accidén para
promover la escolarizacién en contextos inclusivos de “todos los nifios, especialmente
aquellos con necesidades educativas especiales” (UNESCO, 1994, iii), esta causa ha
extendido su alcance. Actualmente, hablar de inclusién supone reconocer el derecho a
la educacion y a la participacion de todos y todas sin excepcion, valorando la diversidad
como un rasgo constitutivo y enriquecedor de las comunidades educativas. Desde esta
perspectiva, la educacion inclusiva se concibe como un medio imprescindible para
avanzar en los objetivos globales de equidad, justicia social y desarrollo sostenible
(Istkgdz y Oztung, 2026).
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En su evolucién, el movimiento de inclusion ha impulsado una revision critica de las
politicas y practicas excluyentes que persisten en los sistemas educativos, que sabemos
se convierten en barreras para el progreso de todo el estudiantado, y no solamente de
quienes han sido histéricamente marginados (Blanco, 2024; Booth y Ainscow, 2015),
como podria suponerse. En concordancia, la literatura sobre el tema refleja cémo las
innovaciones han dejado de centrarse en la presencia fisica de ciertas y ciertos alumnos
en los espacios educativos, para enfocarse en la interacciéon y la construcciéon de
comunidad (Yang et al., 2025); en el aprendizaje colectivo y la valoracién de las diversas
identidades y practicas culturales; y en el reconocimiento de la interdependencia entre
éstas (CAST, 2024).

Desde esta mirada amplia, alimentada por la evidencia y la investigacion, la educacion
inclusiva se revela como “una estrategia de resiliencia dentro de la gobernanza de la
sostenibilidad” (Istkgdz y Oztung, 2026, p.12.), en tanto la escuela refleja y recrea la
vida en sociedad, conformando el modo en que los seres humanos nos relacionamos
entre nosotros y con el medio ambiente. Asi, una educacién en la que cada quien
importa por igual, se presenta como el inico camino posible para cimentar una cultura
de paz.

Frente a la innegable necesidad de avanzar hacia sistemas sociales mas inclusivos, llama
la atencion que, en aras de una formacién de excelencia, el mérito académico se discuta
como principal modelo de éxito escolar en algunos contextos latinoamericanos. Y que,
para lograr este objetivo, se proponga a las escuelas seleccionar a las y los estudiantes
que prefieren educar, sin traer a la discusiéon a quienes resultan excluidos en este
proceso pues viven desigualdades estructurales que no pueden resolverse simplemente
por medio del esfuerzo individual.

En este escenario cabe recordar al filbsofo Edgar Morin, quien nos dejo este afio pero
cuya invitacion sigue vigente: trabajar por una educacién que nos ayude a comprender
la complejidad de relaciones que dan vida a los sistemas naturales y sociales (y
educativos), de modo de proponer caminos sostenibles para los problemas globales
que enfrenta la humanidad. Para Morin, ignorar la complejidad nos aleja de la verdad
(Morin, 2011), y este desvio “no es meramente un error técnico o descriptivo: es poco
ético” (Cilliers, 2016, p. 187).

Sila discusién sobre la transformacion del sistema educativo abandona el plano ético,
arriesgamos desconocer el derecho a la educacién de la diversidad de nifias, nifios y
jovenes que tantos estados estuvieron de acuerdo en garantizar, sumado al imperativo
que ese derecho supone, llegar a aquellos y aquellas mas dificiles de llegar (Messiou y
Ainscow, 2021). Y, si este grupo es excluido o segregado, la escuela no estara formando
estudiantes capaces de participar activamente en la creaciéon de una sociedad mas justa
y sostenible.

Las aportaciones de este numero miscelaneo nos invitan a considerar las barreras a la
participacién en los sistemas escolar y universitario desde multiples dimensiones,
promoviendo un abordaje de los desafios educativos desde una perspectiva inclusiva,
que reconoce la diversidad y la complejidad inherentes a cada sistema.

Para comenzar, presentamos el articulo “Masculinidades en disputa: oportunidades
para una educacion inclusiva desde la perspectiva estudiantil”’, de Francisca Cubillos,
Gabriel Girardin, Ivan Alfaro, Martin Retamales, Javier Morales, Carolina Urbina y
Verénica Lopez, quienes abordan las desigualdades de género vinculadas a la
masculinidad hegemonica. A partir de una investigacion cualitativa desarrollada en una
escuela secundaria de la regiéon de Valparaiso, en Chile, proponen caminos de
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transformacion para avanzar hacia relaciones mas justas, potenciando los recursos
presentes en las comunidades escolares, que favorecen formas alternativas de construir
masculinidades.

En “Docencia tras las rejas: un estudio de caso sobre la labor docente con adultos
privados de libertad”, Maribel Calderén, Marfa Paz Fatundez, Catalina Nufiez-Diaz,
César Maldonado-Diaz y Denis Diaz, analizan los testimonios de 12 profesionales de
un centro escolar para adultos privados de libertad en Chile. Las y los autores analizan
de qué manera, enseflar en una escuela ubicada en una carcel, donde predomina la
seguridad y las dinamicas de procesos punitivos, supone desafios importantes para la
gestion, la formacién docente y las politicas curriculares. El estudio reporta los
aprendizajes de las y los participantes, asi como recomendaciones para hacer mas
pertinente la educacion en contextos de encierro.

El articulo de Marfa Eugenia Rodino, Diego Daluz, Viviana Linale y Reisner Ravelo,
“Innovacién en procesos pedagdgicos de educacion inclusiva, en el contexto de
educacion terciaria en Uruguay” da cuenta de la revision de las culturas institucionales,
practicas de enseflanza y formas de acompafiamiento identificadas en el sistema
uruguayo de educacion superior. Con el fin de remover barreras estructurales,
culturales y pedagogicas para la participacion del estudiantado, se propone la
innovacién en las politicas institucionales y la formaciéon docente, asi como la
implementacion de practicas pedagogicas flexibles.

También en el nivel de educacién superior, el trabajo “Progresiéon académica de
estudiantes de pueblos originarios en una universidad del sur de Chile: un analisis
comparativo”, analiza las brechas sociales y académicas existentes entre estudiantes
pertenecientes a pueblos originarios y no pertenecientes. En esta investigacion
cuantitativa, los autores César Pérez Guarda, Jorge Soto, Eduard Burgos y Juan Carlos
Millaquipay, examinan diversas variables socioeducativas que explican algunas brechas
en el progreso de ambos grupos, al tiempo que muestran la resiliencia del estudiantado
perteneciente a pueblos originarios. Los hallazgos revelan una necesidad de reforzar la
motivacion y el apoyo institucional para favorecer la equidad.

En el articulo “Revisiéon sistematica de trayectorias de estudiantes indigenas en
educacion superior: dimension biografica, barreras y facilitadores”, Daniela Pérez-Ossa
y Denisse Sepulveda analizan estudios publicados entre 2016 y 2024 en diversas bases
de datos, con el fin de identificar c6digos en el acceso, permanencia y egreso, asi como
barreras y facilitadores para el progreso del estudiantado indigena en distintas
universidades del mundo. Las autoras concluyen que una comprension integral de sus
trayectorias  requiere fortalecer enfoques longitudinales, comparativos e
interseccionales, asi como promover transformaciones institucionales y pedagogicas
orientadas a la pertinencia cultural en la educacion superior.

El trabajo “Desafios desde la perspectiva docente: acompafamiento de estudiantes
migrantes en establecimientos educativos” de Valentina Castillo, Samuel Parra, Isamar
Jara y Rolando Poblete, explora los desafios que supone el apoyo al progreso
académico del estudiantado migrante, en tres establecimientos educacionales del sur
de Chile. A partir del analisis de contenido de entrevistas a docentes, identifican
debilidades en la formacién pedagogica en interculturalidad, falta de politicas inclusivas
y dificultades en la gestion de la diversidad cultural y lingiifstica en las aulas. Se revelan
esenciales para enfrentar estas barreras el disefio de politicas publicas, la mejora en la
coordinacion institucional y el apoyo a las familias migrantes.
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En la misma linea, la investigacion “Inclusion de la diversidad cultural en la educacion
media técnico-profesional del norte de Chile: estudio de caso desde las percepciones
docentes y directivas”, a cargo de Katalina Moraga, Carlos Mondaca y Erik Thomann,
examina las experiencias y visiones de un grupo de profesionales respecto de la
inclusion de la diversidad cultural. Los hallazgos dan cuenta de un estudiantado
caracterizado por vulnerabilidad socioeconémica y la heterogeneidad cultural, asi
como una orientaciéon predominante de la educacion técnica hacia la insercion laboral.
Las practicas inclusivas observadas se centran en la convivencia bajo enfoques de
interculturalidad funcional, mientras persisten barreras estructurales que restringen
transformaciones profundas.

El estudio “Concepciones sobre la educacién inclusiva en docentes de educacion
basica”, de Radl Garcfa y Judith Pérez-Castro, también nos informa sobre las
perspectivas de quienes atienden la diversidad en sus aulas. A partir de la exploracion
de los saberes académicos y los saberes experienciales de un grupo maestras y maestros
de dos escuelas primarias del Estado de México, las autorias concluyen que la inclusion
del alumnado con discapacidad tiende a percibirse como una sobrecarga laboral. A
pesar de que actualmente el profesorado dispone de mas informacién sobre inclusion
y la jerga educativa ha cambiado, la carencia de formacién continua y la creciente
burocratizaciéon del trabajo docente, contribuyen al mantenimiento de practicas
integracionistas.

El trabajo “Tensiones y propuestas en la educacion bilinglie para personas sordas”, de
Fabiola Otarola, Paula Ortizar y Ronice Muller, recoge las experiencias y perspectivas
de distintos actores respecto a la educacion y desarrollo de personas sordas. El analisis
de contenido de mesas tematicas, webinars y conversatorios evidencia que, a pesar de
que las politicas educativas han avanzado en el reconocimiento de los derechos
lingtifsticos, prevalecen barreras relacionadas con la privacion lingtistica, la escasa
formacién especializada, la limitada incorporaciéon de la lengua de sefias en el
curriculum escolar y las dificultades de participacion de la comunidad sorda en espacios
de decision.

El estudio “Pensamiento visual como potenciador para la educacion del estudiantado
sordo” tiene como objetivo describir los elementos de la naturaleza del pensamiento
visual sordo y de qué manera estos pueden activar la educaciéon. En esta aportacion,
las autoras Karina Munoz y Jests Lara concluyen que los aportes teodricos del
pensamiento visual complementado con la epistemologia de sordos, basados en una
pedagogia vivencial, ofrecen innovadoras perspectivas para el trabajo didactico y la
inclusion educativa en aulas que atienden personas sordas.

El articulo “Between hegemonic and inclusive discourses: a critical analysis of Chile’s
new policy on grade retention”, de Claudio Allende, Verdénica Lopez, Guillermo
Rivera-Aguilera y Machteld Vandecandelaere, examina criticamente el Decreto 67, que
regula la evaluacion y repitencia académica en Chile. El analisis de textos legislativos,
opiniones de actores y normativas escolares, revela que las perspectivas adultocéntricas
perpetian dinamicas de poder dentro de las escuelas y que el decreto puede servir
como una estrategia para manejar la heterogeneidad estudiantil, por lo que se sugiere
el fomento de interacciones mas dialdgicas y menos jerarquicas en la comunidad
escolar.

Para cerrar este nimero miscelaneo, el trabajo de Diego Carmona y Sabrina Abatilli,
“Analisis histérico y conceptual para la educacion inclusiva en Argentina” nos ofrece
un panorama de la evolucién de la educacién argentina para personas con discapacidad,
desde modelos con efectos segregativos hacia intentos contemporaneos de inclusion.

22



F. Zecchetto Arata Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva, 2025, 20(1), 19-23.

Se examinan los avances logrados, los desafios persistentes y las tensiones entre
politicas inclusivas y su implementacion efectiva. Se destaca la necesidad de fortalecer
un enfoque que valore la diversidad, reconozca la interdependencia y promueva
practicas pedagogicas significativas.

Referencias

Blanco, R. (2024). Presentacion: Apoyo inclusivo. Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva,
18(1), 17-22. https:/ /doi.org/10.4067/s0718-73782024000100017

Booth, T. y Ainscow. M. (2015). Guia para Edncacidn inclusiva: Desarrollando el Aprendizaje y la
Participacion en los Centros Escolares (Adaptacion de la 3* edicion revisada del Index for
Inclusion). Consorcio Universitario para la Educacion Inclusiva.

CAST. (2024). CAST Universal Design for 1earning Guidelines version 3.0. CAST.

https:/ /udlguidelines.cast.org

Cilliers, P. (2016). Complexity, ethics and justice. En P. Cilliers, Critical Complexity: Collected
Essays (pp. 181-190). De Gruyter. https://doi.org/10.1515/9781501502590-016

Duk, C. y Mutillo, F. J. (2019). De la Conferencia Mundial de Salamanca al Foro de Cali: 25
afios de lucha. Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva, 13(2), 11-14.
https://doi.org/10.4067/S0718-73782019000200011

Isikg6z, M. E. y Oztung M. (2026). From inclusion to sustainability: a systematic review of
research trends in sustainable inclusive education (2015-2025). Sustainable Development,
1-17. https:/ /doi.org/10.1002/sd.71001

Messiou, K. y Ainscow, M. (2021). Inclusive Inquiry: An Innovative Approach for Promoting
Inclusion in Schools. Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva, 15(2), 23-37.
https://doi.org/10.4067/S0718-73782021000200023

Morin, E. 2011). Introduccidn al pensamiento complejo. Gedisa

UNESCO. (1994). Informe final de la Conferencia Mundial sobre Necesidades Edncativas Especiales:
Acceso y Calidad. Salamanca, Espaia. UNESCO.

Yang, C., Wang, T. y Xiu, Q. (2025). Towards a sustainable future in education: a systematic
review and framework for inclusive education. Sustainability, 17(9), 3837.
https://doi.org/10.3390/sul7093837

Breve CV de la autora

Fiorella Zecchetto Arata

Licenciada en Literatura y Lingtistica Hispanicas, Pontificia Universidad Catolica de
Chile. Profesora de Educacion Media, mencién Lenguaje y Comunicacion,
Universidad de Chile. Magister en Educacion Inclusiva por la Universidad de Glasgow,
Escocia. Es coordinadora editorial de la Revista Latinoamericana de Educacion
Inclusiva, docente de postgrado del Magister en Educacion Inclusiva y coordinadora
de programas de formaciéon continua en Fundaciéon Hineni y en el Centro de
Desarrollo e Innovaciéon en Educacion Inclusiva, de la Facultad de Educacion de la
Universidad Central de Chile. En investigacion, sus areas de interés son las
concepciones y actitudes del profesorado respecto de la diversidad y la inclusion, la
diversificacion curricular y la participacion estudiantil en el contexto escolar.

Email: fiorella.zecchetto@ucentral.cl

ORCID ID: https://otcid.org/0000-0002-3023-3011

23


https://doi.org/10.4067/s0718-73782024000100017
https://udlguidelines.cast.org/
https://doi.org/10.1515/9781501502590-016
https://doi.org/10.4067/S0718-73782019000200011
https://doi.org/10.1002/sd.71001
https://doi.org/10.4067/S0718-73782021000200023
https://doi.org/10.3390/su17093837
mailto:fiorella.zecchetto@ucentral.cl
https://orcid.org/0000-0002-3023-3011

Hll

~ /[
=

Revista
Latinoamericana
de Educacion Inclusiva



ISSN: 0718-7378

Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva B/ u P

2026, 20(1), 25-42. M B 8% Latinoamericana
https://doi.org/10.4067/S0718-73782026000100025 P BB de Educacion Inclusiva
Licencia CC BY 40 y

Masculinidades en Disputa: Oportunidades para una
Educacion Inclusiva desde la Perspectiva Estudiantil

Masculinities in Dispute: Opportunities for Inclusive Education from
the Student Perspective

Francisca Cubillos Bérquez, Gabriel Girardin, Ivan Alfaro, Martin Retamales, Javier Morales,
Carolina Urbina * y Verénica Lopez

Pontificia Universidad Catdlica de Valparaiso, Chile

RESUMEN:

La educacién inclusiva, como proceso orientado a eliminar barreras para el acceso, la participacion, el aprendizaje
y el logro de todo el estudiantado, enfrenta desafios en contextos marcados por desigualdades estructurales. Entre
estas, las desigualdades de género, particularmente aquellas vinculadas a la masculinidad hegeménica (MH), que
pueden operar como un obstaculo para la construccién de trayectorias educativas equitativas. Esta investigacion
tuvo como objetivo identificar los elementos que configuran a la MH como barrera para la inclusion, asi como
reconocer recursos presentes en las comunidades escolares que favorecen formas alternativas de construir
masculinidades. El estudio se desarrollé en una escuela secundaria de la regién de Valparaiso (Chile) y considerd
un enfoque cualitativo a través de observaciones en aula y patio, entrevistas semiestructuradas y grupos focales con
estudiantes. El andlisis temdtico se organizé en tres dimensiones: nicleos conceptuales de la MH, obstaculizadores
para la inclusién y recursos colectivos. Los resultados muestran que la MH reproduce practicas excluyentes que
limitan la diversidad. Sin embargo, también emergieron voces estudiantiles criticas, vinculos de cuidado y acciones
colectivas que abren posibilidades para una educacién inclusiva. Se concluye que transformar la MH desde la
comunidad escolar es clave para avanzar hacia relaciones mas justas, equitativas e inclusivas.

DESCRIPTORES:

Educacion inclusiva, Educacion secundaria, Género, Justicia social, Masculinidad hegeménica.

ABSTRACT:

Inclusive education, as a process aimed to remove barriers to access, patticipation, learning, and academic
achievement for all students. However, it faces significant challenges in contexts marked by structural inequalities.
Among this, gender inequalities, particularly those associated with hegemonic masculinity (HM), can operate as
obstacle to the construction of equitable educational trajectories. The objective of this research was to identify the
elements that configure HM as a barrier to inclusion, as well as to recognize the school community resources that
support alternative constructions of masculinity. This qualitative study was conducted in a secondary school in the
Valparaiso region of Chile and included classroom and playground observations, semi-structured interviews, and
focus groups with students. Thematic analysis was organized into three dimensions: the conceptual core of HM,
batriers to inclusion, and collective resources. The findings reveal that HM reinforces exclusionary practices that
restrict diversity. However, the study also identified critical student voices, caring relationships, and collective
actions that open up possibilities for inclusive education. The study concludes that transforming HM within school
communities is essential to advancing toward more just, equitable, and inclusive gender relations in education.
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1. Introduccion

La educacién constituye un espacio de gran influencia para la construcciéon y
transformacién social, al ser la escuela un contexto clave donde se configuran las
normas de validacién cultural, asi como relaciones y comportamientos vinculados al
género (Duk y Murillo, 2023). En este entorno de aprendizaje surgen diversos desafios
que demandan respuestas tanto pedagdgicas como sociales. Frente a estas
problematicas, se han propuesto multiples enfoques orientados a comprenderlas e
intervenirlas desde distintas perspectivas (San Martin et al., 2020). Uno de ellos es el
de la educacion inclusiva (en adelante, EI), entendida como un proceso dinamico que
promueve el acceso, la participacion, el aprendizaje y el logro educativo de todo el
estudiantado, sin distinciéon de sus condiciones personales o sociales. La EI busca
reducir las barreras que naturalizan e invisibilizan patrones de interaccién generadores
de inequidad, exclusién y marginacion, al tiempo que fortalece aquellos aspectos que
contribuyen a la construccién de una educacion de calidad para todo el estudiantado
(Kohout-Diaz, 2025).

Si bien se han logrado avances significativos en la construccion de una educacion cada
vez mas inclusiva, persisten aspectos anclados en un modelo heteronormativo y de
enfoque binario, lo cual limita la incorporaciéon de tematicas de género y sexualidad
que se escapan de lo tradicionalmente instaurado (Ibarra, 2025).

En este contexto, este articulo propone una aproximacién a la educacién inclusiva
desde el andlisis de la construcciéon y reproduccion de identidades masculinas
tradicionales y hegemonicas, ademas de la manera en que estas construcciones inciden
en practicas excluyentes y de dominacion en el ambito escolar, desde la perspectiva del
estudiantado.

Los estudios sobre masculinidades han aumentado progresivamente en las dltimas
décadas, debido al interés y necesidad de comprender a los hombres como sujetos
generizados, capaces de reproducit y/o transformar patrones de comportamiento
asociados a lo que socialmente se define como masculinidad. Esta se reconoce como
una identidad en constante construccion y verificacion (Gonzalez-Calvo et al., 2025),
lo que evidencia el caracter relacional y dinamico del concepto de género.

En esta linea, Connell (2015) formul6 el concepto de masculinidad hegemonica (en
adelante MH) para referirse al ideal culturalmente dominante de masculinidad,
ocupando una posicién superior dentro de un sistema jerarquico de masculinidades.
Este ideal legitima la subordinaciéon de las mujeres y de las masculinidades no
normativas, y se construye y expresa a través de relaciones sociales, normas culturales
e instituciones. En la misma linea, Messerschmidt (2018) reconocié que la MH opera
dentro de sistema sexo/género que provoca desigualdades tanto hacia las feminidades
como hacia “otras masculinidades no hegemonicas”, las cuales suelen ser definidas en
oposicion a lo femenino.

Desde una perspectiva latinoamericana, Rita Segato (2003) ha aportado al debate
seflalando que la masculinidad se configura no sélo en relacién con lo femenino, sino
también a partir de relaciones de poder entre varones, reforzando jerarquias
intragénero. En base a lo anterior, estudios recientes han evidenciado como estas
dinamicas se expresan y reproducen en contextos escolares, deportivos y de
socializaciéon juvenil, donde el ideal hegemonico es permanentemente vigilado y
reforzado a través de practicas de homosocialidad masculina (Florez, 2025;
Kopelovich, 2025). De este modo, se configura un sistema de dominacién intragénero
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que excluye, subordina o margina a quienes no se ajustan al modelo de masculinidad
dominante (Armengol, 2022).

En el ambito escolar, Kessler y colaboradores (1985) introdujeron el concepto de
“régimen de género” para referirse a aquellas practicas institucionales que definen y
jerarquizan las masculinidades en términos de poder y prestigio. Estas practicas se
manifiestan en distintos aspectos de la organizacién escolar, tales como las formas de
ejercer la autoridad, el control del cuerpo, las relaciones entre estudiantes y docentes,
y las dinamicas propias del deporte.

Si bien la masculinidad hegemoénica (MH) ha sido tradicionalmente legitimada como
el modelo dominante de “ser hombre”, es necesario reconocer la existencia de diversas
formas de masculinidad. Esto implica comprender que, aunque la MH produce una
realidad discursiva que incide en la construccion de identidades de género, esta es
constantemente desafiada y reconstruida en la accién social, mediante practicas de
resistencia a la hegemonia (Messerschmidt, 2018).

En este sentido, Uribe (2020) introdujo el término “masculinidad igualitaria” para
describir a aquellos hombres que no solo se distancian de la MH, sino que ademas
denuncian el machismo y estan a favor de la igualdad de género. Esta postura se refleja
en valores igualitarios y en practicas cotidianas que promueven la igualdad y el cese de
la violencia hacia las mujeres.

Para avanzar en la transformacion de una sociedad patriarcal, Salazar y Tamayo (2016)
han expuesto la importancia de involucrar a los hombres tanto en la lucha feminista
como en la revision critica de la masculinidad hegemonica que los constituye, educa y
socializa. Respecto a esto dltimo, Mercado (2019) ha destacado el papel estratégico de
las escuelas como espacios con un alto potencial para cuestionar y desarticular las
expresiones violentas de la MH.

2. Revision de la Literatura

En el contexto escolar, Diaz-Camarena (2023) realiz6 un estudio en espacios
educativos de Guadalajara (México), donde analiz6 la conciencia de género a partir de
una intervenciéon pedagogica junto a hombres y masculinidades. En dicho estudio, y
desde los aportes teéricos de la pedagogia critica y los estudios de género, la
investigaciéon propicié un espacio de didlogo colectivo que permitié a los participantes
reflexionar criticamente sobre sus dinamicas de género en ambitos como la escuela, la
sexualidad, las relaciones afectivas y diversos tipos de violencia.

Por su parte, Sanchez y Rodriguez (2021) desarrollaron un estudio etnografico en una
escuela de Espafia, cuyo objetivo fue indagar los procesos de construccion de las
masculinidades en el entorno escolar. Los principales hallazgos indicaron la
coexistencia de diversas formas de masculinidad, reguladas por las dinamicas de los
grupos de pares. La MH ocupaba la posicion mas alta en la jerarquia de género,
mientras que las masculinidades alternativas se configuraban mediante un proceso
complejo y contradictorio de negociacion, con el fin de evitar la confrontaciéon directa
con los jovenes que encarnaban el ideal hegemonico.

Mittleman (2023) estudi6 la violencia homofdbica en una escuela de Estados Unidos
como un mecanismo de regulacién del ordenamiento de género, que delimita los
margenes de la identidad, la sexualidad y la expresion de género. Los resultados del
estudio sefialaron que el acoso escolar refuerza los limites sociales de lo que se
considera aceptable para los cuerpos de hombres y mujeres, operando como una forma
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de disciplinamiento de las identidades. En esa misma linea, Ramos (2018) y Torres
(2023) han descrito como en el contexto mexicano, la escuela se ha convertido en un
espacio de reproduccion de la MH entre jovenes varones, mediante el uso de la
violencia fisica (golpes y empujones) como placer en un juego de poder entre
estudiantes. Ademas, se destaco la naturalizacién de una cultura machista en el entorno
familiar del estudiantado, que refuerza estas practicas tanto en el hogar como en la
escuela.

Otras investigaciones han analizado el rol de los espacios fisicos escolares en la
construccion de la MH. Cazafias y Gutiérrez (2023), a partir de un estudio etnografico,
observaron que los espacios recreativos de la escuela concentran interacciones de
caracter violento y heteronormados, reproduciendo relaciones de poder entre quienes
ejercen la violencia y quienes la refuerzan pasivamente.

En paralelo, Barbosa-Corredor vy Solis-Dominguez (2024) analizaron las
masculinidades, las experiencias corporales y la relacion con el territorio en una escuela
primaria rural mexicana. A través de un acercamiento etnografico y entrevistas
individuales, concluyeron que la escuela articula el orden educativo con el orden de
género, y que el estudiantado no solo asume dicho orden impuesto, sino que también
participa activamente en su configuraciéon. En este marco, la masculinidad aparece
como una construcciéon mdaltiple, constantemente sometida a prueba dentro de la
dinamica escolar.

Por su parte, Pérez- Martinez et al. (2023), realizaron una revisiéon sistematica de
estudios evaluativos sobre intervenciones educativas orientadas a prevenir la violencia
de género mediante el abordaje de la MH en jévenes. Sus conclusiones subrayan la
necesidad de promover intervenciones educativas con enfoque transformador de
género, orientadas a fomentar lo que denominan “masculinidad positiva”.

En concordancia con Garcia y de la Cruz (2022), gran parte de la literatura se ha
centrado en analizar la relacién entre la MH y la violencia escolar, dejando en segundo
plano la identificacién de recursos orientados a fomentar la construcciéon de
masculinidades igualitarias. En este contexto, la incorporacion del enfoque de la
educacioén inclusiva (EI) resulta pertinente, ya que permite abarcar el caracter complejo
y relacional tanto del proceso educativo como del constructo de las masculinidades.
Dichas masculinidades se configuran a partir de las interacciones entre los integrantes
de una comunidad educativa, lo que ofrece un espacio propicio para el desarrollo de la
diversidad intragénero y la transformacion de practicas restrictivas en practicas
inclusivas. Al mismo tiempo, la EI busca la justicia social mediante una educacion
centrada en la equidad y la participacion activa del estudiantado, con el fin de superar
las barreras estructurales que limitan el acceso igualitario a la educacion (Kohout-Diaz,
2025).

La EI ha experimentado un importante desarrollo conceptual, impulsado por
movimientos sociales, reformas legislativas y una creciente conciencia sobre la
necesidad de garantizar una educacion de calidad que considere las singularidades del
estudiantado (Pinzon-Tapias y Millan-Baez, 2025). Asi, el enfoque inclusivo propone
un giro paradigmatico al entender la EI no como un servicio destinado a estudiantes
con necesidades educativas especiales, sino como un derecho fundamental que debe
garantizarse a todas y todos los estudiantes, respetando y valorando sus diferencias
(Pinzon-Tapias y Millan-Baez, 2025).

Desde esta perspectiva, la EI se ha posicionado como una alternativa pertinente para
abordar las problematicas relacionadas a la construcciéon de nuevas masculinidades en
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el espacio escolar, al promover valores como el respeto, la empatia y la tolerancia,
fundamentales para el desarrollo de masculinidades igualitarias. En esta linea, Uribe
(2020) ha descrito los valores que caracterizan la masculinidad igualitaria, en sintonia
con los principios de la EIL

Duk y Murillo (2023) relevaron la importancia de promover practicas educativas que
reconfiguren las relaciones de género dentro de las escuelas, ampliando las formas
legitimas de ser hombre, asi como las relaciones con las mujeres y entre los propios
varones. En el caso chileno, el Instituto Nacional de Estadisticas (INE, 2020) ha
identificado las conductas violentas hacia las mujeres y grupos subalternos como
expresiones de la MH arraigadas en la sociedad.

3. Método

Este estudio forma parte de una investigacion mas amplia orientada al desarrollo y
validaciéon de un modelo integral de acompanamiento de las trayectorias de mujeres y
disidencias en areas STEM, desde una perspectiva de género. En particular, el objetivo
de este estudio fue comprender el rol de la masculinidad hegemoénica como barrera
para la inclusion educativa. Desde una perspectiva epistemoldgica construccionista
(Sandin, 2003), se asumio que el conocimiento se construye colectivamente a partir de
las experiencias compartidas. En consecuencia, se priorizo la recoleccion de voces y
relatos de los actores escolares, especialmente del estudiantado, reconociendo que la
construcciéon de masculinidades no constituye un proceso individual, sino una practica
social y cultural. Para ello, se desarroll6 una investigaciéon de corte etnografico
(Angrosino, 2012), que permitié6 abordar la masculinidad hegemoénica como un
fenémeno social constitutivo de barreras para la inclusién vinculadas al género, a partir
de la exploracién de la vida cotidiana escolar de los y las estudiantes. El estudio tuvo
por objetivo analizar las narrativas asociadas a la masculinidad, situando al estudiantado
como protagonistas de dichas construcciones discursivas, e identificar, a partir de estas
narraciones, los recursos colectivos presentes en su comunidad educativa que
facilitaran la configuracién de formas alternativas de masculinidad, mas equitativas en
términos de género como marcador social.

Participantes

La investigacion se llevé a cabo en un liceo técnico-profesional, publico y mixto,
ubicado en la region de Valparaiso, con una matricula aproximada de 361 estudiantes.
Este establecimiento fue seleccionado tanto por su disposicién institucional a
participar en investigaciones orientadas a la equidad de género, como por su
representatividad dentro del sistema de educacién publica técnico-profesional en su
territorio.

Para la convocatoria de las personas participantes se utilizaron distintos canales de
difusion, entre ellos la conversacion directa con el profesorado, afiches en los lugares
mas concurridos de la escuela, y una entrega de tripticos al estudiantado que invitaban
a la participacién y comunicaciéon con el equipo de investigaciéon. Luego de esta
invitaciéon inicial, se entregaron consentimientos y asentimientos informados
aprobados por el Comité de Bioética de la organizacion patrocinante en reuniones de
padres, madres y apoderados para quienes quisieran autorizar la participacion del
estudiantado.

Participaron en el estudio 32 estudiantes de primer afio medio y también ocho docentes
del establecimiento. Se emple6 un muestreo intencional por conveniencia,
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considerando criterios como la disposicién a participar, la accesibilidad del grupo y la
pertinencia de sus experiencias en relaciéon con los objetivos del estudio, especialmente
aquellos vinculados a la construcciéon de narrativas en relacion al género en contextos
escolares.

El curso seleccionado estaba integrado por estudiantes provenientes de diversas
trayectorias escolares y contextos socioculturales, y compuesto por 13 mujeres, 16
hombres y 3 estudiantes no binarios, lo que permitié observar un amplio espectro de
dinamicas escolares y relaciones interpersonales asociadas a las masculinidades y los
procesos de inclusion educativa.

Los criterios de inclusiéon establecidos para quienes participaron fueron: tener
matricula vigente como estudiante o desempefarse como docente en el curso
seleccionado, manifestar voluntariamente su interés en participar y contar con el
correspondiente consentimiento informado. En el caso del estudiantado menor de
edad, se requiri6 adicionalmente la autorizacién de sus apoderados/as, resguardando
en todo momento el principio de confidencialidad.

Asimismo, se consideré el contexto sociotertitorial del liceo, ubicado en una comuna
con altos indices de vulnerabilidad social, lo que confiere particular relevancia a la
generacion de espacios escolares inclusivos capaces de reconocer y abordar las
desigualdades de género, en el marco de un compromiso mas amplio con la justicia
social.

Instrumentos y Procedimiento

En esta investigaciéon se desarrollaron observaciones participantes de espacios
cotidianos, grupos focales y entrevistas semiestructuradas (ver Tabla 1).

A través de la observacion participante se registraron interacciones cotidianas en
diversos espacios escolares como recreos, talleres y clases durante dos meses, una vez
a la semana, permitiendo documentar tanto los discursos de las personas participantes
como sus formas de relacion en la vida cotidiana (T6jar, 20006). Siguiendo el enfoque
de observador-como-participante (Angrosino, 2012), se adoptd un rol de inmersion
respetuosa que favoreci6 la familiarizacién con el contexto educativo. La observacion
de situaciones espontaneas de convivencia, como juegos, conversaciones y conflictos
en el patio o en actividades grupales result6 clave para identificar dinimicas de poder,
cédigos culturales y roles de género que configuraban las masculinidades en la escuela.
Esta técnica proporcioné registros situados de practicas y discursos, fundamentales
para comprender tanto las barreras como las posibilidades en la construcciéon de
masculinidades alternativas. Se utilizaron bitacoras para la sistematizaciéon de la
informacion recabada.

Cuadro 1
Técnicas de produccion de informacion y tipo de participante
Tipo de participante Nuamero de informantes Técnicas de produccién
Estudiantes 9 Grupo focal y entrevistas individuales
Profesorado 8 Grupo Focal
Estudiantes y profesorado 40 Observaciéon no participante en aula
Total de informantes 40

Se emplearon grupos focales debido a su capacidad para generar reflexiones y debates
que revelan las concepciones, experiencias y valores de los y las participantes (Canales,
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2014). Se desarrollaron grupos focales diferenciados para profesorado y estudiantado.
El grupo focal con profesorado se realiz6 en la sala de reunion docente y participaron
tres profesoras y cinco profesores, ademas de tres investigadores, un moderador y dos
observadores. Tuvo una duracién de 55 minutos. El grupo focal con estudiantado, se
realiz6 en la sala de clases y tuvo la participacion de cinco estudiantes hombres, dos
investigadores, un moderador y un observador, tuvo una duraciéon de 70 min. Ambas
instancias fueron grabadas en audio para su posterior transcripciéon y analisis.
Paralelamente, se registraron aspectos observados de los grupos en una bitacora de
campo por parte de quien cumplia el rol de observacion de estas instancias.

De manera complementaria, se realizaron cuatro entrevistas semi estructuradas con
estudiantes mujeres, con el proposito de profundizar en sus experiencias subjetivas y
enriquecer la informacién producida en los grupos focales y las observaciones. La
entrevista combiné un conjunto de preguntas predefinidas con la flexibilidad necesaria
para indagar en temas emergentes durante la interaccion (Vela, 2001).

Se acordé trabajar durante dos meses junto a los y las participantes. Asimismo, se
procuré generar un espacio comodo y distendido de reflexién colectiva, con el fin de
estimular la comunicacién y el intercambio de experiencias. Los moderadores
orientaron las tematicas emergentes, prestando atencién a los aportes realizados y
haciendo devoluciones pertinentes que posibilitaran dar relevancia y sentido a cada
intervencion.

Técnicas de Andlisis de Informacion

El analisis de la informacion se llevé a cabo desde una perspectiva epistemologica
construccionista. En este marco, se aplicé un analisis de contenido tematico (Caceres,
2008), orientado a identificar patrones de sentido emergentes a partir de los discursos,
practicas e interacciones observadas, permitiendo una comprensién contextualizada de
los procesos de construccion de la masculinidad en el ambito escolar.

El procedimiento analitico contemplé varias etapas sucesivas: codificacién abierta
inicial en la cual se identificaron unidades de significado relevantes; codificacion axial,
organizando los cédigos en categorias tematicas preliminares; y codificacion selectiva,
articulando las categorias en torno a dimensiones analiticas relacionadas con la
construcciéon de masculinidades, barreras para la inclusién y los recursos colectivos.
Posteriormente, se realizé la triangulacion de fuentes, contrastando los hallazgos
emergentes entre las distintas técnicas de produccién de informacién (observaciones,
grupos focales y entrevistas).

Para apoyar el analisis se utilizé el software Atlas.ti version 9.1.7, que facilité la
codificacion sistematica, el almacenamiento de codigos y la organizaciéon de las
categorias, permitiendo integrar de manera organizada los datos provenientes de las
diferentes fuentes de informacioén.

Para fortalecer la credibilidad del analisis, se recurri6 a la triangulacién metodolégica y
a la revision sistematica de los resultados por parte del equipo de investigacion. El
proceso de codificacion fue realizado de manera colaborativa dentro del equipo,
discutiendo y consensuando las categorias emergentes, lo que permitié minimizar
sesgos interpretativos.

La investigaciéon se cifié a los criterios aprobados por el Comité de Etica de la
Institucion Patrocinante y se resguardo la confidencialidad y anonimato de todas las
personas que participaron. En el caso del estudiantado menor de edad, se obtuvo el
consentimiento informado de sus responsables legales, junto con el asentimiento
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voluntario de cada estudiante, en conformidad con los principios éticos que rigen las
investigaciones con poblacion infantil y adolescente.

4. Resultados’

Los resultados fueron agrupados en torno a tres dimensiones: i) nicleos narrativos y
conceptuales vinculados a la masculinidad hegemonica; ii) narrativas respecto a los
obstaculizadores para la inclusion derivados una vision hegemonica de masculinidad,
y iif) narrativas sobre los recursos colectivos identificados como “palancas” de
transformacion, en el sentido propuesto por Ainscow (2005), es decir, entendidas
como factores y acciones que permiten generar transformaciones en las practicas y
culturas escolares (ver Cuadro 2).

Cuadro 2

Categorias, subcategotias y codigos utilizados en el anilisis tem4tico

Dimensiones Categorias Temas
Naturalizacion de la
masculinidad tradicional

Actividades deportivas como

di itivo de validacion de 1
Nucleos narrativos y conceptuales de la MH 1\/1[313051 Vo de validacion de a

sobre MH

Mecanismos de reproduccion

Uso del humor sexista y
homofébico

I bl p
Sesgos de género nsensibilidad de género

Androcentrismo
Naturalizacién de practicas
Narrativas sobre obstaculizadores punitivas y/u hostiles
para la inclusién Resistencia docente al

cambio escolar

Cuestionamiento de la
masculinidad tradicional

Relaciones entre pares

Narrativas sobre los recursos Nocién positiva de cuidados  intragénero

colectivos identificados como Relacién docente-estudiante

“palancas” de transformacién Relaciones horizontales y
didlogo

Principios inclusivos S .
Participacion activa de

mujeres

Practicas deportivas y
recreativas como espacio de
vinculacién

Enfoque escolar comunitario

4.1. Dimension 1. Nicleos natrativos y conceptuales sobre masculinidad
hegemonica

Esta dimensién incluye aquellos elementos que apoyan, reproducen y sostienen la
masculinidad hegemonica al interior del contexto escolar, tanto de manera explicita

"Bl estudiantado serd nombrado como E1, E2, E3, y as{ sucesivamente. Del mismo modo, el
profesorado sera referido como D1, D2, D3, y asf en adelante. De igual forma, se denomina O1 a quien
observa.
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como implicita. Dentro de esta dimension se identificaron dos categorias: mecanismos
de reproduccion de la MH y sesgos de género.

Categoria: Mecanismos de Reproduccion de la Masculinidad Hegemonica

Esta categoria reune aquellas narrativas que reforzaban la mantencién de una
masculinidad hegemonica dentro del contexto escolar, restringiendo la posibilidad de
pensar la masculinidad de un modo alternativo. Se identificaron tres componentes
principales: naturalizacion de la masculinidad tradicional; actividades deportivas como
dispositivo de validacién de la masculinidad hegemonica, y uso del humor sexista y
homofobico.

Naturalizacion de la Masculinidad Hegemonica. Esta tematica incorpord las narraciones del
estudiantado pusieron de manifiesto cémo determinados rasgos y practicas,
socialmente atribuidos al género masculino, eran asumidos como incuestionables y
obligatorios para los varones, especialmente en lo que referido a la expresion de
género. Estas practicas, al ser internalizadas como parte del sentido comuin cotidiano,
refuerzan los limites de lo que es considerado legitimo dentro de la masculinidad
hegemonica. Un ejemplo ilustrativo se observo en la discusion estudiantil sobre el uso
de aros en la oreja, donde emergieron normas implicitas sobre la posicién “adecuada”
del aro en la oreja para los hombres, lo que expresa la persistencia de regulaciones
simbolicas sobre el cuerpo masculino: “ya lleva muchos afios siendo asi, entonces
siendo que lleva muchos afios siendo asi es dificil de quitarlo creo yo” (E1); “es algo
como que desde siempre ha sido asi, que no se puede cambiar” (E2), “que muchas
personas lo hacen” (E1) (E1 y E2, Grupo focal estudiantes).

Estas intervenciones reflejaron cémo ciertas practicas de expresion de género se
inscriben dentro de una tradiciéon historica naturalizada, que ha perpetuado la
continuidad de un modelo de masculinidad tradicional, estableciendo patrones rigidos
de socializacién de género.

Alctividades Deportivas como Dispositivo de 1 alidacion de la Masculinidad Hegemonica. En esta
tematica se identificaron las narraciones que asocian determinados deportes con la
expresion de una masculinidad “auténtica”, mientras que otros se asociaron a lo
femenino o a la homosexualidad: “El padel es un deporte que dicen que es como pa’
flojos. Mas que pa’ mujeres es pa’ gay, ese es el concepto.” (E5); “Hay gente que dice
eso, que los que juegan padel son afeminados y eso.” (E2). (E5 y E2, Grupo focal
estudiantes).

Uso del Humor Sexista y Homofdbico. Esta tematica incluy6 aquellas narraciones asociadas
al empleo de bromas sustentadas en estereotipos de género, tanto femeninos como
masculinos. También incluy6 el uso del humor para discriminar a personas con
orientaciones sexuales diversas: “Hay varias tallas.” (E4); “Se dice harto de broma
‘maraco’, si vas caminando con un amigo y rozan la mano les dicen ‘maracos’.” (E4)(E1
y E4; Grupo focal estudiantes).

Categoria: Sesgos de género

Esta categoria agrup6 las narraciones asociadas a los sesgos cognitivos que permiten
sostener los estereotipos tradicionales de género en la cotidianeidad. Siguiendo a
Ximena Azua y colaboradores (2019), los sesgos obstaculizan la construcciéon de
herramientas necesarias para asegurar las condiciones de igualdad para el desarrollo de
habilidades del estudiantado. Esta categoria estuvo conformada por dos tematicas
principales: insensibilidad de género y androcentrismo.
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Insensibilidad de Género. Esta tematica reuni6 aquellas narrativas en las que el género y el
sexo no eran considerados factores relevantes en la configuracion de posibles
desigualdades, experiencias de injusticia y dinamicas de inequidad al interior del
contexto escolar:

[En referencia a las diferencias de trato entre hombres y mujeres por parte del
profesorado] Es que mds que nada yo creo que con los profesores es distinto, pero no se
trata de algo de ser hombre o mujer, se trata de algo de comportamiento (...) Yo creo
que por comportamiento y nota si podrian ser diferentes [el profesorado], pero no por ser
hombre y mujer. (E5; grupo focal estudiantes)

Androcentrismo. Esta tematica refiere a aquellas narrativas centradas en el punto de vista
masculino, donde se consideraba al hombre como el estandar o la norma, relegando la
experiencia y perspectiva femenina a un papel secundario o subordinado: “Claro, antes
las mujeres no tenfan opinién, ahora el hombre permite que la mujer pueda dar su
opinién, por ejemplo, ahora tienen derecho a voto. Antes el hombre decia una cosa y
era asi.” (E4, Grupo focal estudiantes).

4.2. Dimension 2. Narrativas sobte Obstaculizadores para Ia Inclusion

Esta dimensién identifico los relatos asociados a practicas o ideas que restringen la
posibilidad de establecer y sostener formas alternativas de masculinidad en base a los
principios de la participacion, igualdad, respeto, democracia y resolucion pacifica de
conflictos. Se distinguieron dos categorfas asociadas a esta dimensién.

Categoria: Naturalizacion de Practicas Punitivas y/u Hostiles

Esta categoria se refiri6 a la normalizacién de acciones punitivas dirigidas hacia aquellas
personas que no se adaptaban o no acataban la normativa establecida por la escuela.
Las practicas hostiles, por su parte, fueron identificadas a partir de comentarios,
actitudes y comportamientos orientados a desacreditar, excluir o dafiar a integrantes
de la comunidad educativa. Desde el estudiantado se refirieron a experiencias de
hostilidad por parte de algunos integrantes del profesorado. En este sentido, un
estudiante relat6é una experiencia con una docente en el aula:
A wveces para algunos no creo que sea muy comodo hablar en frente a todo el

curso, pero a la profe le daba lo mismo, te reta abi en frente al curso, y yo hasta
ahora no hablo con ella (E5, Grupo focal estudiantes).

Por otro lado, estas practicas se encuentran imbricadas en las formas de relacion al
interior del liceo, en tanto el propio profesorado también las identifico en su contexto.
Asi lo expres6 un docente: “Lo principal, y es lo que yo he visto aca, es que muchas
veces los adultos les faltan el respeto a los estudiantes, y luego los estudiantes
responden” (D1, grupo focal docentes). En esta misma linea, las narrativas de las
personas participantes evidenciaron la presencia de discursos que validan practicas
punitivas u hostiles, contribuyendo a la naturalizacién de la violencia dentro del
establecimiento. Un docente explica:

Hay una estudiante que es transgénero y que tenia problemas con una profesora.

Un dia, la profesora le Zz’/a: “bueno aca tienes una hoja y escribe todo lo que

Z%z'ems, no importa que diga groserias”. Y la estudiante respondio: “no lo voy a

acer porque Yo quiero un respeto y lo tengo que ejercer yo primero” y se paro y
se fue. (D3, grupo focal docentes)
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Categoria: Resistencia Docente al Cambio Escolar

Esta categoria comprende los relatos asociados a las practicas docentes orientadas a la
mantencién y reproduccion del orden social tradicionalmente establecido,
caracterizadas por una disposicion reticente frente al cambio y a la diversidad. En este
sentido, un docente se refiere las practicas de un colega del siguiente modo:

(-..) no es tema de los chicos acd, es tema de algunos colegas que tienen tema de

no asumir o admitir que estin en otras generaciones, que cambiaron los tiempos

Y no quieren, algunos no quieren (...) yo creo que los estudiantes no son el
problema. (D3, grupo focal docentes)

4.3. Dimensién 3. Narrativas Sobre los Recursos Colectivos Identificados
como “Palancas” de Transformacién

Esta dimensién redne aquellas narraciones que identifican posibilidades de cambio en
la comunidad educativa a través del avance hacia masculinidades alternativas. Esta
dimensién se organizd a partir de tres categorfas: cuestionamiento de la masculinidad
tradicional; la nocién positiva de los cuidados y la construcciéon de una convivencia
escolar inclusiva.

Categoria: Cuestionamiento de la Masculinidad T'radicional

Refiri6 a aquellas narrativas que cuestionaban criticamente las caracteristicas
histéricamente atribuidas a lo masculino. Entre estas, las ideas relacionadas con la
igualdad de género favorecieron la emergencia de perspectivas criticas acerca de los
roles de género tradicionales. Un estudiante se refiere a los cambios culturales en torno
a dichos roles del siguiente modo: “Hay hombres que mantienen a la mujer y mujeres
que mantienen a los hombres (la mayoria asiente). Anteriormente era el hombre el que
llevaba todo pa’ la casa, ahora no, son los dos o puede ser uno.” (E5, Grupo focal
estudiantes).

Categoria: Nocion Positiva de Cuidados

Incluyé narrativas que aluden a la valoracion de los afectos y el cuidado entre las
personas, entendiendo que existe interdependencia entre éstas. Esta nocién se
identifico en relacion al apoyo entre pares intergénero. Un estudiante se refiere al apoyo
entre compafieros de la siguiente manera:

E6: Son muy buenos comparieros, nos incluyen en todo a las tres. Como cuando

estamos con el serrucho  eléctrico / toma, hdcelo’ nos lo pasan para que
intentemos. Y si sale mal hacerlo de nuevo.

D5: sCrees que eso ha sido una motivacion? o que les aynda a seguir? ;y entre
muyjeres ha habido?

Eo6: Si. Comparierismo. Si, nos defendenos mucho entre las tres. Ademds de
companerismo hay empatia entre todos. Los chiquillos siempre nos tratan de
incluir en todo. (E6, Entrevista semiestructurada)

Este apoyo también se identificé en la relacién docente-estudiante basada en el cuidado
y el reconocimiento. Un estudiante se refiere al vinculo con docentes del siguiente
modo:

Los profes son siiper simpdticos, te ayudan a querer seguir abi. (...) EI profe que

no estd acd me apoyaba moralmente, porque a veces me sentia mal y ¢l siempre

me sacaba de la sala y me /pregmmzba qué me pasaba. Le decia que estaba

agobiada con la materia o algo personal y me apoyaba. La cosa es que escuchen.
(E6, Entrevista semiestructurada a estudiante)
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Categoria: Principios Inclusivos

Esta categoria apunto hacia una manera de entender la educacion de manera inclusiva.
En este sentido, se identificaron comprensiones de las relaciones entre actores
educativos basadas en vinculos mas horizontales y abiertos al dialogo:

[Refiriéndose al nombre social del estudiantado] Tenemos bastantes alumnos y

todos tienen un respeto, me he topado con sorpresas donde una yeS yo me

equivoqué de nombre porque lo lei por la lista y me corrigid la mayoria del curso

“profesor no le falte e/ r?])ez‘o " entonces yo creo que eso estd super marcado y
aceptado. (D4, Grupo focal docentes)

Por otro lado, esta categoria también refiere a formas de participacién mas activa de
las mujeres dentro del espacio escolar, las cuales se expresan en distintos ambitos, tales
como la sala de clases, los talleres o el centro de estudiantes, entre otros.
[Estudiante refiriéndose a su experiencia en la especialidad] Ha sido §§m'a/.
Jamas pensé que me podria meter a esta carrera; fue como de la nada. Yo me
meti a este liceo por Gastronomia y después, como nos hacen induccion a cada
especialidad, vi que Electricidad era buenisimo, que era genial. Me daba miedo
7

porque no muchas mujeres se meten abi y dgje: "No, voy a ser la iinica", pero
ahora somos cuatro (rien). (E7, Entrevista semi estructurada)

Categoria: Prdcticas Deportivas y Recreativas como Espacio de 1V inculacion

Esta categoria refiere al deporte como una practica que favorece instancias de
encuentro entre distintos actores educativos. En estos espacios puede existir o no la
convergencia entre los distintos géneros, tal como se ilustra la siguiente descripcion
relativa a un grupo de estudiantes jugando en el patio del liceo para luego entrar a clases
de deportes:

Hay un grupo de estudiantes /ﬂgaﬂdo voleibol en un circulo, aqui participan 4
Z

hombres y 3 mujeres, cumpliendo roles similares dentro del juego en si (..)
Finalmente luego de la clase, un grupo de dos hombres y una mujer juegan a
darse /bam con un balon de fﬂlbof a la par juegan a darse pases con un balin
de viley una estudiante y un estudiante. (12)1, Observacion participante en
patio escolar)

Categoria: Enfoque Escolar Comunitario

Esta categorfa refiere a una mirada colectiva y cohesionada de los actores educativos
respecto de los roles y funciones que desempenan dentro de la escuela, concibiéndose
como parte de un grupo humano y de una comunidad de pertenencia. Un docente lo
expresa con las siguientes palabras:

Yo creo que hay una comunidad, lo digo como profe de educacion cindadana.

Acd hablamos mucho de la comunidad educativa, por eso de repente hablamos

como genérico, incluimos a los paradocentes, a docentes, inspectoras, director,
todo. (D6, Grupo focal docente)

5. Discusién y conclusion

A partir del desarrollo de esta investigacion, fue posible identificar contenidos centrales
asociados a la masculinidad hegemonica (MH), asi como narrativas que actian como
obstaculos para la construccién de una educacion mas inclusiva en un liceo técnico de
la Region de Valparafso. Las practicas vinculadas a este modelo tienden a excluir e
invisibilizar a aquellos actores y actrices educativas que no se ajustan a sus valores
normativos. Este fendémeno resulté particularmente evidente en las voces del
estudiantado, cuyas experiencias reflejaron coémo dichas practicas impactan sus
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relaciones cotidianas, asi como su sentido de pertenencia y bienestar dentro de su
establecimiento educativo.

En el Liceo, las practicas deportivas funcionaron como dispositivos de legitimacion de
la MH, a través de la superposicion de aquellos deportes culturalmente asociados a la
MH (como el futbol) y la subordinaciéon de otros (como el padel), asociando estos
ultimos a lo femenino y/o a la homosexualidad a modo de butla. Segun Messerschmidt
(2018) estas dinamicas operan como mecanismos de vigilancia que buscan feminizar
al otro para desplazarlo hacia los margenes de la legitimidad escolar. Es en estas
interacciones donde se expresa con mayor claridad la l6gica de la MH.

Desde el estamento estudiantil también emergieron discursos criticos que desafiaron
estas normas, evidenciando una nocién incipiente de igualdad de género y apertura
hacia nuevas formas de masculinidad. Si bien estas voces juveniles permiten
comprender como se disputan, negocian y transforman los significados de género al
interior de la escuela, también es necesario considerar que parte de estos discursos ain
no cuestionan activamente las estructuras de género. En este sentido, contintian
beneficiandose del dividendo patriarcal, entendido como los beneficios materiales y
simbolicos asociados a las posiciones masculinas, desde formas de “masculinidad
complice” (Connell, 2015), lo que favorece a que el régimen de género institucional
permanezca relativamente estable, a pesar de la existencia de cambios discursivos
superficiales (Kessler et al., 1985).

Respecto al papel de los sesgos de género como barreras para una educacion inclusiva,
se observé entre algunos estudiantes un bajo nivel de conciencia sobre las
desigualdades de género presentes en la escuela. Algunos argumentaron que el trato
docente no estarfa condicionado por el género del estudiantado. Sin embargo,
persistian creencias arraigadas que, aunque reconocen a las mujeres como figuras de
autoridad, contindan situando al varén como centro simbélico de poder, configurando
asf un régimen de género que regula las normas identitarias y las relaciones intergénero.
La escasa problematizacion de estas dinamicas por parte de diversos actores y actrices
educativas obstaculiza la construccion de posturas criticas frente a las desigualdades de
género, dificultando el avance hacia una educacién inclusiva con enfoque
transformador.

En el estamento docente se identificaron tanto practicas y discursos que obstaculizan
la educacién inclusiva, como también recursos que posibilitan la construcciéon de
masculinidades alternativas. Un ejemplo de esto fue la relaciéon estudiante-docente
basada en el cuidado y el reconocimiento, vinculo que permitié valorar los afectos
como elementos clave para configurar una comunidad educativa orientada no solo al
rendimiento académico, sino también a la equidad, la diversidad y el respeto. Este tipo
de vinculos afectivos, reconocidos por el estudiantado, aparecen como espacios fértiles
para disputar la hegemonia de género desde la experiencia compartida y el
reconocimiento mutuo.

No obstante, también se observaron practicas docentes excluyentes, como discursos
hostiles hacia estudiantes con actitudes o conductas disruptivas, lo que deteriora el
vinculo pedagodgico y valida formas violentas de relaciéon que pueden ser replicadas
entre pares o hacia el propio profesorado. Asimismo, se identificé resistencia al cambio
por parte del profesorado, particularmente en lo relativo a tematicas de género. Esta
resistencia se expreso, por ejemplo, en la negativa a utilizar los nombres sociales de
estudiantes trans o no binaries, constituyendo una barrera para la construccién de
espacios inclusivos y generando malestar en el estudiantado.
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Frente a estas tensiones, emergieron propuestas desde el propio profesorado
orientadas a fortalecer la construccién de una comunidad docente que dialogue en
torno al respeto, la inclusién y el reconocimiento de la diversidad. Estas propuestas se
alinean con una visién comunitaria de la educacion inclusiva, que entiende la diversidad
estudiantil y su bienestar como pilares fundamentales de la inclusién y como posibles
“palancas” para impulsar procesos de transformacion institucional (Ainscow, 2005).
Desde esta perspectiva, las transformaciones no dependen solamente de cambios
individuales, sino también de voluntad institucional, compromiso conjunto y espacios
de dialogo sostenido capaces de cuestionar las practicas y significados que reproducen
las desigualdades de género en la escuela.

La educacion inclusiva no solo busca garantizar el acceso equitativo a la educacion,
sino que también constituye una herramienta clave para cuestionar y transformar la
masculinidad hegemonica en los entornos escolares. Al contrastar estos hallazgos con
la literatura, se confirma la relevancia de la relacién docente-estudiante y del enfoque
comunitario para generar espacios de respeto, aceptacion y valoracion de la diversidad.
Estas formas de vinculo emergen como alternativas relacionales frente a modelos
tradicionales de autoridad escolar, respecto de los cuales muchos estudiantes
configuran sus formas de masculinidad (Connell, 2015). Tal como plantean San Martin
et al. (2020), las barreras y facilitadores de la inclusién no dependen exclusivamente de
decisiones individuales, sino que se inscriben en dinamicas colectivas y contextuales.
En la misma linea, Pinzén-Tapias y Millan-Baez (2025) subrayan la importancia de que
las instituciones educativas promuevan una cultura basada en el respeto, la conciencia
critica y la apertura a la diferencia, generando condiciones propicias para un espacio
educativo inclusivo y transformador.

Estudiar la masculinidad hegemoénica como barrera permite visibilizar las formas en
que se reproduce el poder y, al mismo tiempo, habilita caminos posibles para imaginar
y construir relaciones mas igualitarias. Aunque en el trabajo empirico se identificaron
practicas que reproducen la MH, como el uso de humor homofébico entre estudiantes,
también emergieron discursos y acciones que tensionan estas estructuras tradicionales.
En este sentido, la escucha activa de las voces del estudiantado y el fortalecimiento de
acciones colectivas permiten abrir fisuras en el modelo hegemonico, generando
posibilidades para el cambio.

Relevar las practicas de cuidado entre docentes y estudiantes, asi como el sentido de
pertenencia expresado por diversos actores y actrices educativas, resulta fundamental
para construir escenarios escolares mas justos. Estas acciones, junto a discursos que
cuestionan criticamente la MH, constituyen recursos clave para el desarrollo de
masculinidades igualitarias, como las propuestas por Uribe (2020). Asimismo,
contribuyen a una distribucién mas equitativa del poder entre géneros, posicionando
tanto a docentes como a estudiantes como agentes centrales para el desarrollo de la
educacioén inclusiva.

La relacion entre la MH y los obstaculos a la educacion inclusiva es directa: las practicas
punitivas y hostiles identificadas responden a un régimen de género (Madrid, 2011),
donde la autoridad se ejerce bajo un modelo masculino jerarquico. Cuando se incentiva
la resolucién de conflictos mediante la violencia o se legitiman discursos excluyentes,
se reproducen formas de masculinidad que favorecen relaciones conflictivas entre
pares y con el profesorado.

En este contexto, los espacios deportivos adquieren relevancia debido a su rol como
dispositivo de validacién de la MH, al establecer "la unica forma de ser nifio" en la
escuela (Gonzalez-Calvo et al., 2025). No obstante, estos mismos espacios pueden
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constituirse como escenarios privilegiados para movilizar practicas mas inclusivas. De
esta forma, las escuelas podrian promover el deporte como una actividad de encuentro,
cooperacion e inclusion entre géneros, asi como fortalecer la participaciéon femenina
en la vida escolar, tanto en espacios formales como informales. Los espacios formales
corresponden a instancias con estructuras organizadas y reconocimiento institucional,
como los centros de estudiantes, mientras que los espacios informales refieren a
interacciones cotidianas y espontaneas que carecen de protocolos rigidos, tales como
la participacion en el aula y en el patio escolar.

Es asi que, estudiar la MH como barrera no solo permite entender los mecanismos de
exclusion que operan cotidianamente en la escuela, sino que también ofrece claves para
activar procesos de transformacion colectiva. La educacion inclusiva, en tanto enfoque
relacional y comunitario, requiere reconocer las practicas que reproducen
desigualdades de género, pero también visibilizar y fortalecer aquellas que promueven
el cuidado, la equidad y la justicia. Asi, avanzar hacia escuelas mas inclusivas implica
necesariamente abrir espacios para que las voces estudiantiles sean escuchadas, las
practicas docentes sean revisadas criticamente, y las comunidades escolares se
comprometan con una construccion conjunta de relaciones de género mas libres,
respetuosas y equitativas.
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1. Introduccion

A lo largo En Chile, la poblacién total de los centros penitenciarios cerrados bordea
las sesenta mil personas, de las cuales cerca del 92 % corresponde a hombres. De dicho
universo, solo el 36 % declara haber cursado la educacién media completa o superior,
y el resto corresponde a personas que accedieron a procesos de educaciéon formal hasta
algin grado inferior a la ensefianza media (Gendarmeria de Chile, 2022). Por ende, si
bien fomentar oportunidades de aprendizaje es un reto permanente en las
organizaciones educativas, este desaffo es ain mayor cuando se trata de la formacion
de adultos en contextos de encierro.

Las personas privadas de libertad mantienen su derecho de acceso a la educacion
gracias a la normativa vigente desde 1949, la que determina el funcionamiento de un
establecimiento educativo en cada centro penitenciario (Ministerio de Justicia de Chile,
1949). En general, la educacion de adultos dentro de las dependencias de la carcel opera
como un establecimiento regular con la infraestructura minima requerida. Esta
situacion coincide con la realidad de los centros penitenciarios que los acogen, los
cuales muchas veces no cumplen con condiciones dignas de alimentacion y abrigo para
el cumplimiento de las condenas de los reclusos (INDH, 2022). En este contexto, el
proceso de formacién se orienta por el curriculum nacional de Educacién para
Personas Jovenes y Adultas (EPJA) y se han incorporado progresivamente la
formacion técnico profesional, la que busca el desarrollo de competencias técnicas para
la futura insercion laboral o la continuacién de estudios por parte de los estudiantes.

En el afio 2016, la Division de Educacién General dependiente del Ministerio de
Educacion (MINEDUC), desarroll6 la propuesta denominada “Educacién para la
Libertad”. El propésito de esta iniciativa es mejorar la calidad y pertinencia de los
procesos de aprendizaje en las escuelas ubicadas en contexto de encierro, generandose
la formacién de microcentros, definidos como ‘“agrupaciones de docentes y
profesionales de gendarmerfa vinculados al area de rehabilitacion social, de centros
educativos en recintos penitenciarios geograficamente cercanos o de gran tamafio”
(MINEDUC, 2014, p. 6). Esta organizaciéon pretende favorecer la coordinacion,
integracioén y trabajo cooperativo entre docentes y profesionales de gendarmeria,
fomentar un trabajo participativo, el intercambio de experiencias, y contribuir a la
valorizacion de los vinculos entre la unidad educativa y la unidad penitenciaria.

Pese a que existen politicas que buscan fortalecer la colaboracién entre centros
educativos ubicados en contextos de encierro, como la mencionada previamente, la
literatura ha dado cuenta de una tension no resuelta con respecto a estas instituciones.
Por unlado, la carcel es utilizada como dispositivo de castigo y control social (Foucault,
2009), donde el encierro se concibe como un medio para alcanzar el perdon. Por otro
lado, encontramos el establecimiento educativo, orientado a la formacién para el
desarrollo humano (Blazich, 2007), ofreciendo la posibilidad de construcciéon de un
presente que se proyecta hacia una vida ya no vinculada al delito (Zemelman, 2011).
De este modo, si bien se sostiene el derecho a acceder a la educacion, predominaria el
castigo por sobre la posibilidad de generar condiciones que promuevan
favorablemente un proceso de reconstrucciéon de vida.

La educacion en contexto de encierro ha sido abordada como objeto de estudio desde
distintas dimensiones. Asi, la investigaciéon ha buscado conocer la contribucién de la
formacion desde la vision de los propios estudiantes (Gaete, 2018), las potencialidades
del liderazgo educativo para la transformacion (Gaete et al., 2020) y en menor medida
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la experiencia de la docencia desde la perspectiva de los equipos profesionales y
docentes en estas condiciones (Gaete et al., 2020; Martinez, 2022). Sin embargo, se
mantiene una brecha de conocimiento respecto a la forma que toma la educacién de
adultos en contexto de encierro en las practicas cotidianas.

Asi, este articulo describe los desafios y aprendizajes que ha experimentado una
comunidad profesional con el fin de sostener el propésito educativo en un centro
educativo situado dentro de un recinto penitenciario. Conocer las caracteristicas y las
limitaciones del trabajo docente en espacios formativos desafiantes como el contexto
de encierro puede orientar abordajes curriculares y metodologicos no sélo para estos
espacios, sino también permite poner en relieve el trabajo de reflexién y creaciéon que
puede desarrollar una comunidad educativa para el logro de aprendizajes de sus
estudiantes.

11 La gestion educativa delimitada por Ia prision

Una caracteristica distintiva de la educacion de adultos en contextos de encierro es el
encuentro de dos visiones respecto del sujeto que participa en este proceso como
estudiante. Quienes asisten a estos establecimientos se encuentran cumpliendo una
condena que los priva de su libertad, debiendo adaptarse a condiciones de vida
precarias, experimentando hacinamiento y violencia al interior de las carceles. Sin
embargo, los centros escolares en contexto de encierro se presentan como espacios
diferenciadores, donde las personas privadas de libertad encuentran una oportunidad
de aprendizaje o transformacion.

Lo anterior genera en quien participa un doble rol, en tanto estudiante y persona
privada de libertad. En tanto estudiante, se encuentra sujeto a cumplir con normas de
convivencia y a participar activamente en su proceso. Por el contrario, como persona
privada de libertad, el encierro favorece relaciones sociales que requieren sostener
dinamicas de poder, jerarquias e incluso estrategias de supervivencia. El encuentro
entre estos dos mundos genera que un establecimiento en contexto de encierro opere
con un control mayor sobre la disciplina, el camplimiento de las normas institucionales
y el accionar de los estudiantes (Carrasco Aguilar et al., 2021; Scarfo et al., 2016).

Todo esto contribuiria a que el clima dentro de estas instituciones se caracterice por
ser altamente burocratico (Rangel Torrijo y De Maeyer, 2019), con lineamientos de
funcionamiento y relativos al proceso de aprendizaje que deben dar respuestas a las
necesidades de ambos sectores, el educativo y el penitenciario (Milner y Bennett, 2022;
Rangel Torrijo, 2019). Esta organizacion interinstitucional genera tensiones entre las
intenciones, la coordinaciéon y la continuidad de los procesos educativos, las que
requieren de esfuerzos por parte de la institucién educativa para abordar los objetivos
y favorecer el desarrollo de los estudiantes (Milner y Bennett, 2022; Rangel Torrijo,
2019; Rangel Torrijo y De Maeyer, 2019), evitando asi encasillarlos en su rol de
personas privadas de libertad.

Esta doble légica al interior de los establecimientos puede convertirse, muchas veces,
en un obsticulo para el desarrollo de los procesos educativos. Factores como
exigencias administrativas propias de estos espacios (Osuna, 2022), la aplicacion de
sanciones contra los estudiantes (Milner y Bennett, 2022; Papaioannou y Anagnou,
2020; Pérez, 2021; Routier et al., 2020; Scarté et al.,, 2016), y los traslados de las
personas dentro o fuera del recinto penitenciario (Pérez, 2021; Scarfé et al., 2016)
dificultan el proceso de ensefianza. Ademas, situaciones disruptivas generadas por los
mismos estudiantes (Novek, 2019), pueden activar protocolos de seguridad
institucional, interrumpiendo el desarrollo de las actividades educativas (Carrasco
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Aguilar et al., 2021; Routier et al., 2020), o bien procedimientos que obedecen a
requerimientos de seguridad, como allanamientos de Gendarmeria, que no solo
impactan la ejecuciéon de los procesos educativos, sino también a la convivencia al
interior de los espacios comunes.

Por otra parte, aunque el acceso a la educacion esta respaldado por los derechos
humanos de las personas privadas de libertad y por politicas educativas que promueven
su desarrollo, este no esta exento de dificultades. En general, los estudiantes ingresan
a los centros educativos a través de una postulacién para la obtenciéon de beneficios
intrapenitenciarios. Estos pueden incluir una revision de sus antecedentes y de la
conducta en el centro penitenciario (Asimaki et al., 2019; Lukacova et al., 2018; Pérez,
2021), ademas de entrevistas con docentes u otros actores del establecimiento
(Arostegui y Miralles, 2021; Chomel, 2014). Entre las principales motivaciones para
participar en programas educativos se encuentran los beneficios asociados a la
reduccion de penas (Pérez, 2021; Osuna, 2022), 1a busqueda de un espacio que ofrezca
un clima diferente al del centro (Petiot et al., 2023), y el deseo de aprender (Panitsides
y Moussiou, 2019).

Sin embargo, por sobre las motivaciones de los estudiantes, la participaciéon en
programas educativos en contexto de encierro es baja (Routier et al., 2020). Esto se
debe tanto a la limitada capacidad de acogida de los establecimientos (Chomel, 2014;
Pérez, 2021; Rangel Torrijo, 2019; Rangel Torrijo y De Maeyer, 2019) como al bajo
interés de la poblacién penal (Gil Cantero et al., 2022).

1.2. Los desafios docentes en el contexto penitenciatio

A su vez, la doble institucionalidad impone desafios a los docentes de los centros,
quienes a menudo perciben que su labor se ve restringida por las contradicciones entre
los lineamientos educativos y las restricciones de un recinto penitenciario (Arostegui y
Miralles, 2021). Un ejemplo de esto es que, ademas de su rol formativo, los docentes
deben asumir funciones vinculadas a la 16gica penitenciaria, como la mantencion de la
disciplina y la seguridad en el aula (Scarfé et al., 2016; Lukacova et al., 2018). Ademas,
existen necesidades especificas asociadas a las caracteristicas de la poblacion penal que
no serfan consideradas por las instituciones responsables (Chomel, 2014). Entre estas
se encuentran la falta de acceso a material de aprendizaje adaptado a las necesidades
especificas de los estudiantes y disefios curriculares que, en la mayorfa de los casos, no
responden adecuadamente a las condiciones y particularidades de la poblacién objetivo
(Rangel Torrijo y De Maeyer, 2019; Rangel Torrijo, 2019).

Ademas, los docentes que trabajan en contextos penitenciarios sefialan no recibir una
formacion especializada para desempefiarse en estos espacios, a pesar de considerarla
necesaria para enfrentar los desafios de su labor (Rangel Torrijo, 2019; Lukacova et al.,
2018). Una excepcion a esta situacion se encuentra en paises como Argentina, donde
existen programas de formacién especificos para el trabajo en contexto de encierro
(Scarfé et al., 20106). Junto con la falta generalizada de formacion especializada, los
docentes perciben un bajo acompafiamiento técnico y pedagogico por parte de las
instituciones durante el desarrollo de los procesos educativos (Ibarra Aguirre et al.,
2019; Lukacova et al., 2018), asi como una débil gestiéon de una buena convivencia
escolar (Carrasco Aguilar et al., 2021). Una forma de resolver esta brecha serfa el
trabajo interinstitucional que ha sido promovido a través de la creacién de instancias
de colaboracién como los microcentros, donde se comparten desafios comunes y
experiencias con otros organismos que realizan una labor similar (Gaete et al., 2020;
Rangel Torrijo, 2019).
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Por otra parte, se reconoce que los estudiantes que asisten a estos establecimientos
presentan bajas tasas de escolaridad (Gil Cantero et al., 2022; Routier et al., 2020) y
han tenido experiencias educativas negativas durante etapas previas (De Maeyer, 2019;
Novek, 2019). A esto se suma un desafio recurrente para los docentes: la alta tasa de
ausentismo (Ardstegui y Miralles, 2021) y el abandono del proceso educativo, ya sea
por la obtencion de la libertad del recinto u otros motivos de los estudiantes (Lukacova
et al., 2018). Esta situacién genera un escenario de permanente incertidumbre para la
planificaciéon y desarrollo de las actividades educativas (Lukacova et al., 2018).

En sintesis, la evidencia indica que la complejidad del espacio formativo se manifiesta
en multiples decisiones organizativas, curriculares y metodoldgicas que configuran los
procesos de ensefianza y de aprendizaje en la practica cotidiana. Para profundizar en
los desafios y aprendizajes de quienes trabajan en estos contextos, este articulo presenta
los resultados de una investigaciéon que busca responder a las preguntas: ;Cémo se
organiza la docencia con estudiantes adultos privados de libertad en un contexto
desafiante? Y, ¢qué ha aprendido la comunidad profesional y docente para sostener el
derecho a la educacion bajo estas condiciones?

2. Metodologia

Se utiliz6 un enfoque cualitativo mediante el estudio de caso unico (Stake, 1998) que
explora la experiencia de un establecimiento educativo para educacion de adultos
inserto en un centro penitenciario de la zona central de Chile. Participaron miembros
del equipo directivo, docentes y profesionales de apoyo del Programa de Integracion
Escolar (en adelante, PIE). Como representantes del equipo directivo participaron tres
personas, direccion y jefaturas de unidad técnico-pedagogica (en adelante, UTP); siete
docentes del PIE y dos docentes de la asignatura de Matematica. En total, el estudio
cont6 con la participacion de 12 miembros del establecimiento.

En una primera fase se llevaron a cabo reuniones con el equipo directivo del
establecimiento, con el objetivo de presentar la propuesta de investigaciéon. Una vez
aceptada la participacion, refrendada mediante una carta, parte del equipo de
investigacion particip6é de reuniones de familiarizaciéon para conocer las dinamicas,
entorno fisico y normas del lugar donde se inserta el establecimiento. Luego se realizé
una convocatoria abierta para la participacion de docentes donde se describio el
proposito del estudio. Cada participante firmé un consentimiento informado
entregado de forma presencial afirmando la voluntariedad de participacion y
describiéndose los resguardos éticos vinculados al manejo de informacion, entre otros
aspectos. Las reuniones fueron realizadas en las instalaciones del establecimiento
educativo dentro del recinto penitenciario previa autorizaciéon para el uso de
grabadoras. Este proyecto conté con aprobacién de comité de ética institucional de
uno de los autores.

Posterior a la fase de familiarizacion se desarrollaron entrevistas individuales y grupales
guiadas por una pauta semiestructurada. Asi, se realizaron tres entrevistas individuales,
donde participaron el director y dos docentes de Matematica. Las dos entrevistas
grupales contaron, en primera instancia, con las dos personas que forman parte de la
UTP, y luego con docentes del PIE. Ademas, se realizaron observaciones de aula, las
que fueron registradas, por dos miembros del equipo de investigacion, utilizando una
pauta de observacion durante dos clases de las dos docentes de la asignatura de
Matematica entrevistadas. Los investigadores fueron presentados por las docentes y se
solicit6 el acuerdo oral con los estudiantes presentes en la sala, de quienes no se realizé
registro de identidad.
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El corpus producto de las entrevistas fue analizado mediante codificacién abierta y
axial, teniendo en consideracion los principios de la Teorfa Fundada (Strauss y Corbin,
2002). El analisis se apoy6 usando el software de analisis cualitativo ATLAS Ti version
22. A partir de dicha codificacion, se desarrollé un proceso de agrupamiento segin
coincidencia tematica que dio origen a las categorias que se presentan en los resultados.
Por su parte, el registro de las observaciones de aula fue convertido en una narraciéon
descriptiva de cada sesion, permitiendo una descripcién densa de la forma que toma la
ensefanza en el contexto de encierro estudiado, la que aportd con relatos ilustrativos
de los discursos de las y los participantes de las entrevistas.

3. Resultados

A partir del analisis de los datos, es posible reconocer dos grandes tematicas propias
del trabajo educativo en estudio. La primera hace referencia a los desafios de la
enseflanza en un contexto de encierro en funcién de dos categorfas: los sentidos
institucionales y el papel de la politica curricular. La segunda tematica refiere a
aprendizajes que emergen de la practica docente, con cuatro categorias: el trabajo con
otros profesionales para adaptar el curriculum, la toma de decisién y adecuaciones
curriculares, el nivel micro y su importancia en la estructuracion de la clase; y, por
ultimo, la relevancia de contextualizar el aprendizaje.

A continuacién, se presenta, para cada una de estas categorfas mencionadas, una
descripcién detallada y ejemplificaciones provenientes de los discursos y practicas
observadas.

3.1 Los desafios del contexto de encietro

El desarrollo de procesos educativos conlleva obstaculos y desafios constantes para
los responsables de los equipos. En el caso del establecimiento estudiado, los desafios
estan relacionados con la dependencia institucional del centro y los desencuentros que
emergen al planificar la ensefianza considerando el referente curricular
correspondiente.

Sentidos institucionales confrontados

Una caracteristica del establecimiento educativo estudiado es su dependencia de
Gendarmeria, lo que influye directamente en la organizaciéon y gestion de los procesos
formativos. Para los participantes, la labor educativa requiere coordinacion y esfuerzos
con las instituciones involucradas, especificamente Gendarmeria y el Ministerio de
Educacién. Sin embargo, este trabajo interinstitucional se torna desafiante ya que
ambas entidades no siempre convergen en una vision compartida sobre las personas
privadas de libertad, prevaleciendo una logica sobre otra:

(-..) hay que entender /Zue ¢/ duefio de casa acd es Gendarmeria |...] Flay que

ser ;m]ty respetuoso. Acd prevalece el régimen de Gendarmeria, eso jamas /

que olvidarlo, porque nosotros atendemos a las personas que a ellos les
asignado el Estado para que cumplan una condena. (Equipo directivo)

Esta subordinaciéon de propositos no sélo afecta la alineacion de objetivos, sino que
también incide en la dimension practica del quehacer educativo, particularmente en la
administracion de los espacios fisicos donde se desarrolla el proyecto:

(..) al final siempre los avances, incluso curriculares, van a estar siempre

condicionados por el funcionamiento de gendarmeria y todo lo que conlleva estar
en una cdrcel, desde profesional a gendarmes, que lleguen, que no haya atrasos,
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porque muchas veces nosotros estamos listos en salas, pero no hay funcionario
que abra la calle. (Equipo Docente)

Asi, esta divergencia en las visiones institucionales respecto al sujeto con el que se
interactua genera dificultades en la fluidez de la participacion de los estudiantes, la que
interferirfa en la continuidad del proceso educativo. Estas discontinuidades dificultan
que los docentes logren sostener las condiciones en el aula que garanticen el desarrollo
y la consolidacion de los aprendizajes de los estudiantes.

(-..) a veces no podemos asistir a clases o se hacen las clases mucho mds cortas

[-..] Entonces, claro, una clase de media hora claramente no va a tener los

mismos frutos que va a tener una clase de una hora que ademds sea continua.

(Equipo docente)

Se pierde mucha clase porque el gendarme no los trajo. Por ejemplo, el semestre
pasado hubo un curso que no lo vi en dos meses, y es un curso que le cuesta.
Entonces ahi se me generd una laguna, porque si bien quedaron atrasados dos
meses, también lo que ya habiamos visto quedo completamente olvidado.

(Equipo docente)

Otro factor que afecta la continuidad del proceso es la alta rotacion de los estudiantes,
condicionada por las dinamicas propias del centro penitenciario, como el ingreso, los
beneficios de la condena, la salida en libertad o los traslados dentro del mismo centro
o hacia otras instituciones penales. De este modo, la labor principalmente punitiva del
sistema judicial se superpone, obstaculizando la labor educativa y de reinsercion que el
establecimiento intenta llevar a cabo:

En cualquier momento se van. Entonces, empiezo con 35 estudiantes en marzo.

Llego a julio con 10 estudiantes de los 35, y me rennevan 15. Entonces yo tengo

la mitad del curso nuevo y la otra mitad antigno. Entonces tengo que buscar una

estrategia para nivelar a los nuevos y reforzar a los antignos. (Equipo
docente)

Frente a este contexto, los profesionales del establecimiento identifican como gran
desafio mantener la progresiéon de los aprendizajes, ya que no lograrlo implica
actecentar la brecha al interior de los cursos.

La (des)articulacion con la politica curricular

La integraciéon en los microcentros regionales habria permitido que los
establecimientos en contextos de encierro se inserten en una red mas amplia de
instituciones educativas, facilitando el acceso a recursos y estrategias pedagogicas, tanto
desde gendarmerfa como desde la gestiéon de la educacién publica. Un beneficio
relevante de este tipo de articulacion es la posibilidad de contar con el acompafnamiento
de coordinadores técnico-pedagdgicos, quienes desempefian un rol clave en la
orientaciéon y apoyo a los docentes. En el caso estudiado, esta estrategia es valorada,
porque contribuye a mejorar practicas y adecuar procesos de ensefianza en su contexto.

Pese a lo anterior, los participantes reconocen que esta integraciéon administrativa no
estarfa exenta de desafios. Uno de ellos es la dificultad de implementacién de las
politicas educativas, las cuales no presentan una diferenciacion particular para este
contexto. Esta falta de diferenciacién repercutirfa, particularmente, en el desarrollo de
un curriculum que no se encuentra adecuado a las caracteristicas de los estudiantes en
este contexto, quienes, en su mayotia, presentan trayectorias educativas heterogéneas.

Tanto la coordinadora pedagdgica como la coordinadora del drea de convivencia
estan principalmente abocadas o tienen como un nicleo dentro de los
establecimientos de educacion de adultos, que al menos se confluyen en que sean
adultos |...] los lineamientos curriculares que vienen desde el Ministerio, la
municipalidad, y ahi claro, lo reestructuramos para que tengan sentido.
(Equipo directivo)
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Los participantes reconocen esfuerzos que el MINEDUC habria realizado para
integrar diversas realidades en el disefio de politicas educativas, siendo un ejemplo de
esto la extension del curriculum priorizado para la educaciéon de adultos. Sin embargo,
esta adecuacién no serfa suficiente para atender las brechas entre los estudiantes, pues
las caracteristicas particulares de estos estudiantes adultos, requiere de una
diferenciacion con respecto a aquellos que participan en establecimientos del medio
libre.

Adicionalmente, los participantes también seflalan una dificultad para acceder a
materiales de aprendizaje que puedan ser utilizados por los estudiantes del centro, lo
que interfiere con la posibilidad de que estos le atribuyan un sentido al proceso
formativo.

3.2. Aprendizajes sobre la docencia en contexto de encierro

Los espacios de trabajo, de reflexiéon y de discusiéon sostenidos por el equipo de
profesionales del establecimiento han permitido generar aprendizajes clave sobre la
docencia en el caso estudiado. Estos aprendizajes no sélo han aportado al
fortalecimiento de las practicas pedagogicas en el aula, sino también respecto al trabajo
que los profesionales realizan en instancias no lectivas. Estos aprendizajes se describen
a continuacion:

Rol de los profesionales de apoyo en la adaptacion curricular

Entre las estrategias desarrolladas para enfrentar las dificultades del contexto escolar,
el trabajo colaborativo es descrito como un elemento clave, fortalecido por la
incorporacion de profesionales del PIE. Esto ha favorecido aprendizajes como la toma
de decisiones curriculares, la organizacion de la ensefianza y el desarrollo de un trabajo
con el apoyo de otros. En particular, la toma de decisiones se relaciona con el
reconocimiento de los docentes como especialistas en sus asignaturas y con la
identificaciéon de las complejidades de los estudiantes en términos de conocimientos
previos e intereses, lo que serfa apoyado por el equipo de profesionales.

En este contexto, la articulacién entre docentes de asignatura y docentes de educacion
diferencial se presenta como un recurso valioso para responder a las necesidades del
contexto. Uno de los principales desafios abordados hace referencia a la adecuacion
colaborativa de la ensefianza para que los estudiantes puedan construir aprendizajes:
(..) desde ahi también hemos trabajado, 7bor ¢jemplo, diversidad de material
dentro del anla por lo mismo, “Hagamos algo un poco mas entretenido, hagamos
un poco de redaccion, ojald que la respuesta, si van a aplicar una evaluacion, sea
con diversas formas de respuesta”. Se trabaja lo que es alternativas previo a

pasar una evaluacion, que sepan por qué A y no B, se hace un trabajo ahi como
super minucioso previo a generar un contenido. (Equipo docente)

La importancia de esta estrategia es reconocida de manera transversal por los distintos
equipos del establecimiento. En este sentido, los profesionales destacan que existirfa
un interés compartido en cuidar estos espacios de encuentro, ya que permiten sintetizar
los aportes de cada equipo y lograr acuerdos sobre al trabajo en el aula con los
estudiantes.

Tenemos un horario protegido todas las semanas, ;(/;te es el horario que nosotros

nos_juntamos a planificar. Entonces yo le digo “Mira, sabes que vamos a ver

esta cosa’, entonces ella le hace adecnaciones y abi lo vamos trabajando.

(Equipo docente)
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De este modo, el trabajo colaborativo no solo funciona como estrategia, sino que
también permite generar nuevos aprendizajes profesionales que permitan enfrentar de
mejor manera los desafios que se presentan en su labor cotidiana.

Tomar decisiones y realizar adecnaciones curriculares

En general, los participantes sefialan que la docencia en contexto de encierro presenta
desafios mayores en comparaciéon con el sistema regular. Entre los aspectos que
consideran haber fortalecido recientemente, destacan la toma de decisiones y la
realizacion de adecuaciones curriculares.

A partir de la priorizacion curricular definida por el MINEDUC para la educacion de
adultos, los profesionales habrian realizado una adaptacién de este instrumento. Este
proceso habria sido desarrollado por los departamentos disciplinares, abarcando
dimensiones como la planificacion y la evaluacion de los aprendizajes. Asi, los docentes
acordaron los focos de aprendizaje a abordar con sus colegas de area, trabajando
colaborativamente con el equipo de UTP. Este trabajo considerd la revision de los
avances de los estudiantes y el desarrollo de nuevas adecuaciones durante el proceso.

A través del trabajo colaborativo, los profesionales habrian establecido acuerdos sobre
los objetivos y las habilidades que los estudiantes deben alcanzar en cada nivel de
ensefianza. Este proceso tuvo por proposito adaptar los niveles requeridos a la realidad
de los estudiantes en el aula.

el contenido minimo no tiene que ver con la cantidad de informacion que le
vamos a entregar, sino que, el piso minino que nosotros le vamos a solicitar al
estudiante para que pueda dar un paso a un siguiente nivel, vale decir, sme es
suficiente que un estudiante en primero bdsico todavia no maneje las divisiones y
Y0 lo haga pasar a un segundo (nivel) que tendria quinto y sexto y van a empear
a ver fracciones y ecuaciones? Desde esa dindmica es la %ue 1n0s0tros aportamos...
desde esa perspectiva es la que nosotros tratamos de trabajar cuando trabajanos
directamente con los departamentos, dentro del mds macro, de la forma en que
nosotros vamos a generar el gran paraguas de la asignatura de matemiticas, de
czencias. (Equipo de apoyo profesional)

El esfuerzo por ajustar estas expectativas formativas a la realidad de los estudiantes

implica también la necesidad de proyectar las posibles trayectorias:

los frofes tienen que bajar a veces unos dos niveles a buscar aprendizaje, para
poder de alguna manera disminuir las brechas que tienen los estudiantes, y eso
es algo que los profesores saben que pueden hacer, porque no tendria ningin
sentido que nosotros le dijéramos “no, apéguese no mds a lo que dice el
curricnlum’”, si sabemos que los chiquillos no... no va a funcionar. Entonces,
desde esa perspectiva, yo creo que es relevante, al menos como ellos en términos
profesionales toman esas decisiones. (Equipo directivo)

De este modo, una de las adecuaciones mas relevantes acordadas por el equipo es
considerar la habilidad de lectoescritura como un piso minimo para los estudiantes,
con el fin de asegurar el logro de avances posteriores. Para ello, los estudiantes no
alfabetizados inician con un programa de apoyo especializado en lectoescritura, que
luego los llevara al ingreso a las asignaturas del programa regular.

E/ nivel micro: la importancia de estructurar la clase

Para las docentes de asignatura y docentes del PIE, la estructura de la clase es un
elemento central para organizar a los estudiantes, lo que se refleja en las sesiones
observadas. En este sentido, ambos docentes siguen una estructura y tematica similar,
a pesar de corresponder a niveles distintos. Asi, al inicio de cada clase, se indica la fecha
y el objetivo de la sesién. Los docentes indican que esta estructura (inicio-desarrollo-
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cierre) tiene por intencién que los estudiantes conozcan y puedan anticipar la
organizacion de la sesion, facilitando su puesta en practica.

Hay que prepararlos desde un pﬁﬂizz'bz'o, preparar primero la actitud, segundo,
contextualizacion con una actvidad inicio que sea... que sea dfﬂen‘e, que los
motive, que los motive a seguir adelante y j&pﬂéx la actividad, y después un
cierre que me permita a mi saber qué logre y gué no logre. (Equipo docente)

Extracto 1 observacién en aula:

Por megafono se escucha una voz; que llama a los estudiantes a clases. Docente
ingresa a la sala, lleva notebook y proyector portitil. Hay mucho ruido que
proviene del patio (banda musical de un grupo religioso). Estudiantes van
llegando de a poco y saludan a la profesora mientras ingresan.

En general, los estudiantes se refieren a la docente como “Seriorita”. Por su parte,
la docente los saluda refiriéndose a cada uno por su nombre. Inicia la presentacion
indicando la fecha y haciendo un resumen de temas anteriores (pregunta a
estudiantes qué han abordado previamente en la clase, ellos seialan cuerpo,
Vértice, arista )y cara, figuras planas y fignras geométricas, entre otros).

Docente va indicando algunos datos ;or medio de un Power Point y un par de
estudiantes va respondiendo a partir de lo que revisan en sus cuadernos. Pregunta
a los estudiantes si comprendieron esos contenidos y todos afirman %aber
comprendido.

La clase de hoy es sobre el cileulo del perimetro de diversas figuras. Profesora
pregunta si conocen el concepto, y estudiantes responden negativamente. Se
proyecta una figura con cifras para realizar el calenlo del perimetro. 1a prta?/emm
pregunta si alguien sabe como se puede realizar el caleulo. Uno de los estudiantes
e?/z'm que se debe sumar cada uno de los lados de la figura. (Segunda
observacion de aula)

Ademais de los elementos mencionados, los docentes destacan el uso del refuerzo
positivo como parte de la estructuracion de la clase. Este refuerzo se manifiesta en
acciones como el saludo inicial, el reconocimiento individual de los estudiantes por su
nombre y la validacién de las respuestas que entregan durante las actividades.

Extracto 2 observacién en aula:

Al cierre, docente sefiala “felicito al curso...la gente que estd en proceso no se
preocupe, no todos tenemos los mismos ritmos, iag proxima semana serd mejor”.
Docente PIE les pregunta “31.es complicd mucho?” y “cQué es lo que mads les
costd?” Esto abre un espacio de conversacion fluida con los estudiantes. Profesora
agrega una pregunta mds ‘3 Qué mds podrian hacer para resolver el problema?”.
Los estudiantes responden con tres ideas: la importancia de “dibujar” en su
mente /a;ﬁ uras geomeétricas, el saber qué les estan preguntando y enfrentar los
desafios de fa gperatoria. (Primera observacion de aula)

Para ensenar hay que contextualizar

Ademais de la estructura, la contextualizacion de la enseflanza se destaca entre los
participantes como un concepto clave para favorecer el aprendizaje de los estudiantes
del centro. Aunque no parece existir una definicién compartida, esta nociéon surge
como una demanda o estrategia relevante para abordar los conceptos con los
estudiantes.

Para los docentes, la contextualizacion es necesaria para otorgar una funcién o utilidad
al foco de aprendizaje que los estudiantes desarrollaran. Esto facilita que encuentren
una motivacion para asistir a clases e involucrarse con las experiencias de aprendizaje
ofrecidas por el centro.

Usted va a ;zzbrmder a estudiar porque tiene que hacer un escrito para su

abogado, ustedes van a aprender a sumar y a restar, porque el abogado les cobra
(Equipo profesional)
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Asimismo, los docentes destacan que la simplificacion de la instruccion también forma
parte de la contextualizacion, la que destacan como un recurso util para el trabajo con
los estudiantes. De este modo, el uso de imagenes visibles y de material concreto es
fundamental durante las clases.

Siempre aplicar todo a la realidad, todo, todo, aplicarlo. Todos los conceptos, los

algoritmos Zm Yo quiera ensenar, el teorema que quiera enseiiar, el concepto,

todo aplicado a la realidad, a lo practico, o sea, yo voy a tomar una huincha de

medir, v0y a tomar una regla, voy a dibujar con la regla, les voy a mostrar un
video (Equipo docente)

Un ejemplo del uso de esta estrategia fue evidenciado por el equipo de investigacion
durante una de las observaciones en aula. En el siguiente extracto, se describe la
realizacion de un ejercicio de geometria durante una clase de Matematica:

Extracto 3 observacién en aula:

Docente les muestra una huincha de medir y pregunta si saben para qué sirve.
Estudiantes van respondiendo. Esto basta llegar a la idea de longitud. Solicita
que a%m'm salga a /iz[pz’ arra para meditla, sale un joven. Alguien menciona
Zﬂe cubre todos los lados (el perimetro) y ella asiente y dice: “su compariero estd

zen’”, refiriendo al concepto de longitud como todo el contorno de la figura.
(Segunda observacion de aula)

A pesar de los beneficios que la contextualizaciéon ha aportado al quehacer docente, se
identifican ciertas limitaciones en su implementacién. Estas se relacionan con la
dificultad percibida para encontrar tematicas que resulten transversales a las diversas
trayectorias y experiencias educativas de los estudiantes. En ocasiones los docentes se
sienten desafiados al momento de generar vinculos entre las experiencias de los
estudiantes y tematicas mads abstractas, las cuales no solo se relacionan con la
trayectoria escolar, sino también con su vida social y cultural. Para ejemplificar esta
dificultad, la docente hace alusién a una experiencia concreta:

(..) el otro dia intentamos contextualizar con un texto, como trabajar la

matematica, pero desde un texto que era sobre el sueldo mz’mwa}y los chiguillos

estan m7y alejados a cualquier temdtica, no conocian un sueldo minimo, no

conocen los valores de las cosas. Abora estamos trabajando en geometria, que

podria ser mds fdcil a lo mejor relacionada a la construccion, pero muchos de

ellos tampoco nunca han tomado una huincha de medir. Entonces ahi a veces es
mds complicado trabajar (Equipo docente)

Al indagar en aquellos factores que facilitan la continuidad de la asistencia de los
estudiantes al centro escolar, los participantes perciben que la motivacién central de
estos no esta vinculada con el deseo de aprender, sino mas bien con aquellos beneficios
que pueden ser obtenidos por su participacién en este establecimiento. De este modo,
la asistencia y la mantencion de una buena conducta por parte de los estudiantes estaria
motivada por una potencial obtencién de beneficios asociados a su trayectoria
intrapenal.

Pese a lo anterior, los docentes logran identificar también otras motivaciones para que
los estudiantes continden con el proceso educativo, mas alla del impacto mas o menos
inmediato ligado a los beneficios intrapenales. Uno de estos serfa la posibilidad de
compattir lo aprendido con sus familias, patticularmente con sus hijos/as que se
encuentran actualmente escolarizados.

Otro de los aprendizajes y motivaciones que los docentes intentan abordar en su labor
es la posibilidad de que los estudiantes perciban un cambio de rol dentro del centro
escolar. Asi, el estatus de “preso” pasaria a uno de “estudiante” durante su participacion
en las actividades escolares. En los momentos de clase, los profesionales buscarfan
ofrecer un espacio que brinde una percepcion de libertad a los estudiantes a partir de
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un trato humanizado. Esto se fortalecerfa en la sala de clases a través del
establecimiento de reglas que distan de aquellas practicas habituales del encierro.
Acepto gaﬁzkzpar en una sociedad estructurada, soy parte de la sociedad al estar
acd, hablando civilizadamente con mi companiero, teniendo respeto, no peleando,

escuchdndole”. Eso ya es una gran cosa, el aceptar vivir en sociedad. (Equipo
docente)

De acuerdo con los docentes, y con base en la experiencia acumulada durante su labor
en este contexto, la motivaciéon de buscar un sentido al proceso educativo que vaya
mas alla de las recompensas es crucial para llevar a cabo su labor educativa, logrando
as{ mantener vivo el sentido de esta institucion, a pesar de aquellas interferencias que
el contexto pueda ofrecer.

4. Discusion y conclusiones

Este estudio intenta aportar a la comprension de la educacion de adultos en contextos
de encierro, considerando las condiciones especificas que desafian el trabajo y la forma
que toma la ensefianza a partir de los aprendizajes de una comunidad educativa en un
penal chileno especifico. El acceso a la educacién, como derecho humano, implica no
s6lo el cumplimiento de la normativa minima para su efecto, sino también el
reconocimiento de la trayectoria de cada sujeto marginado (hooks, 1994), tanto en el
presente como en su pasado, contemplando a su vez la posibilidad de proyectar su
futuro. A partir de la experiencia de los participantes, es posible inferir que esto no
ocurre solo fuera del contexto de encierro donde estos estudiantes podran ser
revalidados socialmente, sino también a nivel personal en el descubrimiento de nuevas
capacidades y formas de pensar.

Un aspecto que emerge como relevante a partir de los resultados refiere al sentido de
la educacion en este contexto. Si bien el relato de los participantes permite suponer un
fuerte compromiso educativo, al mismo tiempo, se infiere un espacio de trabajo
poblado de obstaculos, donde la injerencia o construcciéon de posibilidades de solucion
parecieran lejanas. La escuela es, ante todo, un recinto dentro de una carcel, donde
predomina la seguridad y las dindmicas de procesos punitivos, con consecuencias
directas en las planificaciones y el itinerario formativo. El abordaje de estas dificultades
demanda, segiin Rangel Torrijo y De Maeyer (2019), una gestién interinstitucional que
otorgue relevancia a la calidad de los procesos formativos mas alla de la certificacion o
de la buena conducta, idea que coincide con lo planteado por los docentes del centro.

En esa linea, como lo sefiala Scarfé (2006) no es suficiente con la existencia de una
escuela en la unidad penal, sino que se requiere considerar en la gestiéon educativa
cuatro aspectos centrales: la accesibilidad, que refiere a la disminucién de restricciones
para el acceso al espacio educativo; la asequibilidad, entendida como el disefio de una
oferta formativa que considere las diversas trayectorias de sus estudiantes; la
adaptabilidad, es decir, que la educacion considere los intereses del estudiante y las
particularidades del contexto que le rodea; y, por dltimo, la aceptabilidad, vinculada
con que los objetivos, contenidos y métodos se posicionen éticamente, lo que implica
resguardar una educacion fundada en un enfoque de derechos humanos. Es justamente
en esa direccion hacia donde el equipo de profesionales intenta conducir las acciones
del centro escolar, a partir del desarrollo de una diversidad de estrategias que han
logrado disefiar en base a su experiencia en este medio.

Un segundo aspecto que toma relevancia a partir de los discursos de los participantes
es el rol que juega la politica curricular. En este sentido, las definiciones que se realizan
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fuera de este espacio formativo en lo que refiere a los aprendizajes a desarrollar se
perciben como fuertemente desconectadas de la realidad del recinto, por lo que el
curriculum se convierte en una barrera y una problematica que solucionar, traicionando
su proposito de orientar la labor docente. La desconexion entre la prescripcion
curricular y los anhelos y proyectos formativos que ocurren en este contexto de
encierro son una representacion de lo que bell hooks (1994) describe como la
diferencia entre una pedagogia liberadora y una pedagogia que reproduce, pues pone a
esta escuela en una encrucijada: atender los mandatos de la politica curricular o
construir un curriculum paralelo que si tenga sentido con respecto a las necesidades
formativas de estos estudiantes.

Esta condicion del curriculum demanda por parte de los docentes una serie de acciones
de contextualizacion y adaptacion que en este escrito se han abordado en detalle y que
dan cuenta de esfuerzos colectivos por generar un espacio educativo liberador, en el
sentido que Freire (1970) le otorga a la pedagogia: la sala de clase permite a estos
estudiantes vivir su condiciéon de ser humano que aprende por medio de una
construccion dialégica de la comprensiéon de la realidad que les rodea. Asi,
conocimientos definidos por el curriculum se abordan solo en la medida que tienen un
sentido para el contexto inmediato de los estudiantes, o bien, si se pueden enmarcar
en sus relaciones significativas con personas del medio libre, como sus familias. Pese a
ello, persiste la urgencia de que la educacién en contexto de encierro cuente con
referentes curriculares mas flexibles que no solo permitan, sino que mas bien, zzviten ala
toma de decision democratica y situada por parte de docentes y profesionales de la
educacion.

Otro aspecto se relaciona con la formaciéon docente. Emerge de los participantes un
reconocimiento respecto a la complejidad global de trabajar en contextos de encierro
con adultos, condicion que los desafia tanto en las condiciones materiales en las que
se trabaja (escasez de recursos, alta incertidumbre respecto a la continuidad de
estudiantes, heterogeneidad de trayectorias escolares y nivel de conocimiento), como
por la percepcion de que el dominio se alcanzaria sélo en la practica del hacer y probar.
Esta percepcion es coherente con la escasa preparacion existente en Chile para la
educacion de adultos, asi como también para otros contextos distintos a los regulares.
En ese sentido, los resultados de este trabajo permiten avanzar no soélo en las
complejidades sino también en los aprendizajes que esta comunidad ha desarrollado y
que pueden ser proyectados a la formacion y capacitacion docente para contextos de
formacion de adultos.

Dentro de las limitaciones de este estudio, referimos a la singularidad del caso,
soslayando las posibles particularidades de otros centros educativos en contextos
penales. La influencia de factores externos, como la gestién interinstitucional y las
politicas penitenciarias, también podria haber afectado los resultados, lo que sugiere la
necesidad de estudios comparativos en diferentes entornos carcelarios. Asi también, el
conocimiento generado en esta investigacion se limita a las percepciones de docentes
de la asignatura de Matematica, por lo que se desconoce si las caracteristicas de otras
asignaturas podrian presentar desaffos distintos de los aqui mencionados. Por ultimo,
si bien los docentes dejan entrever algunas de las motivaciones de los estudiantes, serfa
relevante conocer como los educandos perciben y valoran los procesos formativos de
los que participan, mas alla de los beneficios asociados a la obtencién de recompensas
al interior del contexto de encierro.
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1. Introduccion

El presente estudio pretende identificar, analizar y caracterizar las innovaciones en los
procesos pedagogicos en educacion inclusiva, en el contexto de la educacion terciaria
en Uruguay, segin las percepciones del estudiantado y profesorado de instituciones
educativas de formacion terciaria universitaria y terciaria no universitaria. Este estudio
busca caracterizar la cultura de la innovacién, identificar las innovaciones pedagogicas
inclusivas y analizar su influencia en los procesos educativos. Este articulo se deriva de
un proyecto de investigacion mas amplio titulado Innovacion en procesos pedagdgicos de
edncacion inclusiva, Colombia, Urnguay & México avalado por la Corporacion Universitaria
Iberoamericana (Colombia).

La educacion inclusiva es un derecho y requiere garantizar una educacion para todas
las personas (ONU, 1948; UNESCO, 2015). Para ello, se requiere de un proceso
pedagdgico caracterizado por atender las necesidades de todo el estudiantado
respondiendo a su diversidad y eliminando cualquier practica de exclusién. En este
sentido, la educacién inclusiva se basa en el Modelo social de la discapacidad, siendo
sus principales objetivos: eliminar todo tipo de segregacion y discriminacién; valorar la
diversidad, ofrecer las mismas oportunidades a todo el estudiantado; identificar las
barreras que obturan el aprendizaje y promover la participacion a través de apoyos o
ajustes razonables (Ainscow y Echeita, 2011; Blanco, 2010; UNESCO, 1994, 2005).

De acuerdo con lo expresado, los centros educativos deben facilitar las trayectorias
educativas del estudiantado. En este marco, UNESCO (2005) plantea que:
La educacion inclusiva puede ser concebida como u fracexa we permite abordar
y responder a la diversidad de las necesidades de todos los e mndo& a través de
una mayor participacion en el aprendizaje, las actividades culturales y
comunitarias y reducir la exclusion dentro y fuera del sistema educativo. 1o
anterior zmp[ga cambios y modificaciones de contenidos, egfaqm& estructuras y
estrategias basados en una vision comiin Ag/e abarca a todos los nifios en edad
escolar y la conviccion de que es responsabilidad del sistema edncativo regular
edncar a todos los nirios y ninias. (p. 14)

Esta definiciéon subraya que la educacién inclusiva no puede entenderse como una
acciéon puntual, sino como un proceso sistémico que requiere transformaciones
profundas en las practicas, estructuras y concepciones que organizan el sistema
educativo. Implica dejar de centrar la atencién en las y los estudiantes como portadores
de dificultades, y comenzar a cuestionar las condiciones del entorno que generan
barreras. En este sentido, el papel de los centros educativos se redefine, asumiendo la
responsabilidad activa de crear condiciones efectivas para el acceso, el aprendizaje, la
participacion, el sentido de pertenencia y la obtencién de logros.

No obstante, distintos estudios advierten que muchas politicas y practicas
institucionales contintian ancladas en logicas de integracion mas que de educacion
inclusiva, priorizando mecanismos compensatorios o adaptaciones aisladas por sobre
transformaciones estructurales de la cultura institucional y pedagogica. En este sentido,
Pedraja et al. (2023) sefialan que parte de las investigaciones sobre inclusion en
educacién  superior permanecen vinculadas al paradigma de la integracion,
evidenciando tensiones entre los discursos inclusivos y las formas concretas en que se
organizan los procesos educativos.

Del mismo modo, otras investigaciones identifican la persistencia de barreras
pedagogicas, actitudinales y organizacionales asociadas a practicas homogéneas de
ensefanza, insuficiente formaciéon docente en educacion inclusiva y limitadas politicas
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institucionales de apoyo, lo que restringe las posibilidades de participacion plena y
aprendizaje del estudiantado en educacion superior (Franco et al., 2026; Mero et al.,
20206).

Vinculado a la educacién inclusiva se integra el concepto y la implementacion de la
accesibilidad universal, entendida como:
Condicidn 7//[6 deben cumplir los entornos, procesos, bienes, productos y servicios,
asi como los objetos o instrumentos, herramientas y dispositivos, d‘bam ser
comprensibles, utzlz;ab/ex 'y practicables por todas las personas en condiciones de
seguridad y comodidad y de la forma mas antinoma y natural posible. (Plena
inclusioén, s/f)
Desde esta perspectiva, la accesibilidad universal se convierte en un principio
organizador del entorno educativo, alineado con el enfoque de derechos y con el
modelo social de la discapacidad. Garantizar que el estudiantado comprenda, utilice y
participe de manera autbnoma en los procesos educativos implica eliminar barreras,
as{ como transformar practicas institucionales, curriculares y de comunicacion.

A su vez, la accesibilidad se relaciona con los ajustes razonables, entendidos como
adaptaciones necesarias para adecuar entornos, bienes, productos y servicios a las
situaciones especificas de una persona. En el ambito educativo uruguayo, estos ajustes
pueden incluir la flexibilizacién de tiempos y actividades, descansos mas frecuentes,
intérprete de lengua de sefias, tecnologfas de apoyo, adecuaciones espaciales, materiales
anticipados o ampliaciéon del tamafio de letra, entre otros recursos orientados a
garantizar aprendizajes (Decreto N.° 350/022).

Sin embargo, Pérez y Palmeros (2025) advierten que la existencia de normativas y
politicas orientadas a la inclusiéon no garantiza por si misma experiencias educativas
inclusivas. Las autoras sostienen que persisten barreras pedagogicas, organizacionales
y actitudinales que limitan la participacion efectiva del estudiantado, especialmente
cuando las respuestas institucionales carecen de articulacién, seguimiento y apoyos
sistematicos.

A nivel internacional, el derecho a la educacién inclusiva se expresa en la Convencion
sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad, adoptada por la Organizacion
de las Naciones Unidas (ONU) en 20006 y ratificada por Uruguay en 2008 mediante la
Ley N° 18418. Esta compromete a los Estados a asegurar y promover los derechos
humanos y las libertades fundamentales de las personas con discapacidad, sin
discriminacion. Por su parte, el Objetivo de Desarrollo Sostenible (ODS) 4 plantea
garantizar una educacion inclusiva, equitativa y de calidad, y promover oportunidades
de aprendizaje durante toda la vida.

En el contexto nacional uruguayo, la Ley N° 18437 de Educacion (2009), establece el
derecho a la educacion de todas las personas, incluidas aquellas en situacion de mayor
vulnerabilidad como lo son las personas con discapacidad. Asimismo, la Ley N” 18651
de Proteccion Integral de las Personas con Discapacidad (2010) respalda su inclusion
en los ambitos social, cultural, educativo y laboral, asi como los apoyos necesarios para
favorecer su participacion plena.

En la misma linea, el Decreto 350/022 (2022), Protocolo de actuacion para garantizar
el derecho a la educacién inclusiva de las personas con discapacidad, establece
disposiciones generales y obligatorias para garantizar este derecho en todo el territorio
nacional, tanto en instancias presenciales como virtuales (Decreto 350/022, Art. 1).
Este marco normativo no solo reconoce el derecho a la educacién inclusiva, sino que
también interpela a las instituciones educativas a revisar sus formas de organizacion,
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enseflanza y acompafiamiento. Desde esta perspectiva, la inclusion exige procesos de
transformacion pedagogica e institucional, vinculados directamente con la innovacion
educativa. Segun Aguerrondo y Xifra (2002), la innovaciéon educativa implica el
desarrollo de modelos alternativos fundamentados en nuevas concepciones sobre la
enseflanza y el aprendizaje. Este enfoque supone cambios sustanciales en situaciones
escolares caracterizadas por practicas rutinarias y repetitivas. Dichas transformaciones
pueden manifestarse a nivel micro, en clases o centros educativos, y a nivel macro, en
planes, programas o sistemas educativos.

Para que se produzca innovacion, es necesario un cambio de paradigma que transforme
la forma de ver, pensar y entender el campo educativo. Aguerrondo y Xifra (2002)
plantean que las reglas establecidas han moldeado tradicionalmente aspectos
fundamentales del proceso educativo, como el contenido, la metodologia y el publico
objetivo. Estas normas han configurado los sistemas y centros educativos, definiendo
su funcionamiento dentro de un marco preestablecido. Frente a situaciones de crisis,
suele recurrirse a soluciones conocidas, derivadas de la experiencia acumulada y las
practicas habituales.

En palabras de la UNESCO (2014, citado en 2016) se establece:

La innovacion educativa es un acto deliberado y planificado de soluciin de
problemas, que apunta a lograr mayor calidad en los aprendizajes de los
estudiantes,  superando el paradigma  tradicional. Implica trascender el
conocimiento academicista y pasar j;/ aprendizaje pasivo del estudiante a una
concepeion donde el apreng/f{zy'e es interaccion y se construye entre todos. (p. 3)

Considerando la reflexion propuesta por la UNESCO (2016), la innovacion educativa
puede entenderse como un proceso multidimensional, desarrollado en distintos ejes,
que busca resolver problemas que afectan a la educaciéon. Por ello, procura que los
procesos académicos se validen a partir de su incidencia y transformacién en los
entornos, y que el estudiantado se constituya en sujeto de una accioén sustentada en la
reflexion.

Por lo antes mencionado, y para hacer posible la innovacién educativa, es necesario
pensar procesos mas amplios, como la cultura de la innovacién, debido a que esta
trasciende la vision reduccionista de la innovacién técnica y econémica instalada en la
légica del mercado, y permite comprenderla como un proceso complejo que involucra
los ambitos politico, educativo y comunicacional. Por ello, ante las nuevas dindmicas
de la sociedad emerge el desafio de ser innovadores o, por el contrario, caer
rapidamente en acciones obsoletas, que poco tributan al bienestar colectivo e
individual.

En este marco, resulta necesario problematizar concepciones que reducen la
innovacién educativa a la incorporacion de tecnologias o metodologfas novedosas. En
esta linea, Barrera et al. (2024) sefialan que enfoques inclusivos como el Disefio
Universal para el Aprendizaje (DUA) contintan enfrentando dificultades asociadas a
modelos tradicionales de ensefianza, resistencias institucionales y falta de formacion
docente. Desde esta perspectiva, innovar implica revisar criticamente las culturas
institucionales, las relaciones pedagdgicas y las condiciones que posibilitan o limitan la
participacion y el aprendizaje de todo el estudiantado.

Las innovaciones en procesos pedagogicos en educacion inclusiva se caracterizan por
un enfoque holistico que trasciende la inclusion fisica de estudiantes con necesidades
educativas especiales (NEE) en el aula. Se trata de crear entornos accesibles, equitativos
y participativos para todo el estudiantado, reconociendo y valorando sus diferencias.
La educacion inclusiva es un proceso continuo de aprendizaje y mejora, por lo que las
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experiencias exitosas se basan en la reflexion critica, la evaluaciéon constante y la
adaptacion a las necesidades cambiantes del estudiantado.

La implementacion de la innovacién educativa debe ser entendida como un proceso
deliberado y planificado, que no solo adopte nuevas metodologias, sino que también
integre estas practicas en la cultura organizacional de las instituciones. Segun Gonzalez
(2020), el proceso de innovacion deberfa promover “el desarrollo y experimentacion
de metodologfas nuevas o alternativas, el aumento de la participacién e implicacion de
los diferentes actores educativos” (p. 1). Esto favorece que las iniciativas de innovacion
estén alineadas con los objetivos del centro y con los principios de la educacion
inclusiva.

Booth y Ainscow (2015) proponen desplazar el enfoque centrado en las NNE hacia el
analisis de las condiciones que limitan el aprendizaje y la participacién. Desde esta
perspectiva, “cuando los estudiantes encuentran ‘barreras’ se impide el acceso, la
participacion y el aprendizaje” (p. 44). Estas pueden asociarse a la organizacion escolar,
las culturas y politicas institucionales, las relaciones entre actores educativos o los
enfoques de ensefianza. De igual modo, De Asis Roig (2005) entiende por barrera a
“todo obstaculo que dificulte o impida, en condiciones de igualdad de oportunidades
y de plena participacion, el acceso de las personas a alguno/s de los ambitos de la vida
social” (p. 51).

Ambas definiciones coinciden en subrayar que las dificultades de acceso y participacion
no residen en las caracteristicas individuales de las personas, sino que son el resultado
de estructuras sociales, culturales e institucionales que reproducen desigualdades. Esta
concepcion invita a revisar criticamente el funcionamiento del sistema educativo, sus
politicas y practicas, y a asumir una perspectiva de justicia social donde la tarea principal
no sea compensar el déficit, sino transformar las condiciones que lo generan.

Otra concepcion similar plantea Echeita (2011) al definir las barreras. Sin embargo, a
diferencia de los autores anteriores, agrega una tercera dimensioén o categorfa: la
presencia.

En nuestros contextos escolares las barreras son todas aquellas actitudes, valores,

procesos, decisiones, normas y pricticas educativas que interactrian negativamente

con las posibilidades de aprendigaje, de participacion y de acceso y presencia de

los alummnos en los contextos educativos comunes, en particular la de aquellos

mds vulnerables. Las barreras aparecen y existen en la cultura escolar, en los

valores y en las creencias ... en las politicas de escolarizacion, en la organizacion
) funcionamiento del centro y en las pricticas docentes del profesorado. (p. 39)

La incorporaciéon de la categorfa de presencia amplia el analisis de las barreras, al
subrayar que no basta con asegurar el acceso fisico a la institucién o la matricula formal
del estudiantado. La inclusiéon requiere condiciones que favorezcan permanencia,
participacion activa y sentido de pertenencia. Esto permite visibilizar situaciones en las
que, aun estando presentes, ciertos estudiantes permanecen al margen de las
oportunidades de aprendizaje, por practicas excluyentes, falta de apoyos o una cultura
escolar que no reconoce sus particularidades.

Como antecedente vinculado a la innovacién en educacién terciaria en Uruguay, se
destaca el trabajo de Bentancur y Mancebo (2019), quienes analizan el pasaje de una
educacién centrada en contenidos hacia modelos competenciales o mixtos. Los autores
seflalan que no alcanza con actualizar formatos, términos o enunciaciones de planes y
programas, sino que es necesario articular innovaciones en las practicas de ensefianza.
En palabras de Villa y Villa, citados en Bentancur y Mancebo (2019): “sin un cambio
metodolégico claro y sin un cambio en la forma de pensar, planificar, desarrollar y
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evaluar el proceso de ensefianza-aprendizaje, el aprendizaje basado en competencias
sera una moda pasajera, una oportunidad perdida, un suefio educativo mas” (p. 113).
Desde esta perspectiva, la innovacion en educacion terciaria requiere transformaciones
metodologicas y culturales que sostengan cambios efectivos en la ensefanza y el
aprendizaje.

Por otra parte, Viera y Zeballos (2018) realizan un relevamiento documental sobre
politicas de inclusiéon vinculadas a personas en situaciéon de discapacidad en la
educacion superior publica uruguaya. Su trabajo identifica avances normativos e
institucionales, asi como barreras persistentes de accesibilidad, permanencia y egreso
del estudiantado con discapacidad. No obstante, se centra en el analisis de politicas,
normativa y condiciones de accesibilidad, sin profundizar en practicas pedagogicas,
estrategias docentes o innovaciones educativas orientadas a responder a dichas
barreras. En este sentido, constituye un antecedente relevante para contextualizar el
problema, aunque deja abierto el analisis de los procesos pedagogicos inclusivos que
este estudio busca abordar.

En la misma linea, Mancebo y Goyeneche (2010) plantean la importancia de
resignificar el rol docente puesto que no se puede concebir la practica de educacion
inclusiva sin la presencia de las y los educadores competentes y comprometidos. Por
otro lado, Bravo (2007), sugiere que, para una implementacion efectiva de la educacion
inclusiva, las y los educadores deben compartir ciertas convicciones fundamentales en
términos culturales y politicos. Es crucial que respalden plenamente la filosofia de la
educacién inclusiva y se esfuercen por aplicarla en todos los aspectos del quehacer
educativo, desde la planificacion, hasta la ensefianza y la evaluacion de los aprendizajes.

Al considerar esta dimension, la educacién inclusiva no depende tnicamente de
politicas institucionales o marcos normativos, sino que tiene un eje central en el
compromiso ético y profesional del profesorado. El cambio necesario no es solo
técnico o metodolodgico, sino también ideoldgico y cultural. Por ello, repensar el rol
docente desde una clave inclusiva exige revisar creencias, desarrollar una actitud critica
frente a practicas excluyentes y asumir la responsabilidad de construir entornos que
garanticen el derecho a aprender de todo el estudiantado. Como afirma la UNESCO
(2015), “ninguna meta educativa deberia considerarse lograda a menos que se haya
logrado para todos” (p. 7).

En coherencia con el marco tedrico desarrollado, este estudio se propuso caracterizar
la cultura de la innovacién, identificar innovaciones en los procesos pedagdgicos
inclusivos y analizar su influencia en la educacion terciaria en Uruguay. La pregunta
que orienta la investigacion es: ¢qué innovaciones en procesos pedagogicos favorecen
una educacién inclusiva segun las percepciones del estudiantado y del profesorado de
instituciones de formacion terciaria?

2. Metodologia

Este estudio adopta un disefo cualitativo, adecuado para comprender fenémenos poco
explorados desde la perspectiva de los actores involucrados, como sefialan Dorio et al.
(2009), quienes sostienen que este enfoque permite observar el contexto en su forma
natural y atender a sus diferentes angulos y perspectivas. La investigacion se centra en
caracterizar la cultura de la innovacion e identificar y analizar innovaciones en procesos
pedagdgicos inclusivos en la educacion terciaria, particularmente en cursos de grado
del Consejo de Formacion en Educacion (CFE) y de tecnélogo en la Universidad de
la Republica (UdelaR).

66



M. E. Rodino Bueno et al. Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva, 2026, 20(1), 61-79

Al tratarse de un estudio exploratorio, se opta por un enfoque fenomenologico
hermenéutico, que busca “explorar, describir y comprender las experiencias de las
personas con respecto a un fenémeno y descubrir los elementos en comun de tales
vivencias” (Hernandez et al., 2014, p. 493). Esto permite captar significados profundos
atribuidos por las y los participantes a sus practicas, en este caso relacionadas con la
innovacién pedagogica e inclusiva.

Para la recoleccion de datos, se emplearon talleres pedagbgicos presenciales con
registro digital. Este instrumento, en linea con lo propuesto por Herranz (2018), facilita
la obtencién de narrativas ricas y situadas, lo que promueve la interacciéon entre
participantes y permite captar tanto consensos, como tensiones y divergencias. El taller
pedagdgico, entendido como técnica de investigaciéon en el aula, responde a lo
planteado por la UNESCO (1988), que lo concibe como una experiencia formativa
significativa, fundamentada en el principio de aprender haciendo y orientada a la
reflexion critica y la construccion colectiva de conocimiento.

Siguiendo esta perspectiva, el taller pedagogico trasciende su uso tradicional para
convertirse en un recurso que fomenta el aprendizaje experiencial y aporta a la
generacion de conocimiento con impacto social y educativo (Ravelo, 2024). Su disefio
fue validado por profesionales reconocidos en el campo de la investigacioén educativa.
Esta decision metodoldgica responde a lo propuesto por Yuni y Urbano (2014),
quienes destacan la importancia de asegurar que los instrumentos generen informacion
empiricamente relevante y adecuada a los objetivos del estudio.

Cada taller pedagdgico tuvo una duraciéon aproximada de 75 a 120 minutos y se
desarroll6 mediante consignas orientadas a promover la reflexién colectiva sobre
experiencias de innovacién pedagogica, educacion inclusiva y barreras para el
aprendizaje y la participacion. Las instancias combinaron momentos de intercambio
grupal, narrativas individuales y discusiéon colectiva moderada por el equipo
investigador. Los encuentros fueron registrados mediante grabaciones de audio,
respuestas escritas elaboradas por participantes mediante cuestionarios abiertos en
linea y notas de campo. Todo ello se realizé6 previa autorizacién mediante
consentimiento informado.

El estudio se desarroll6 en instituciones formadoras publicas de educacion terciaria en
Uruguay, con la participacion de dos colectivos especificos: 1) el estudiantado de tercer
afio de Profesorado de Educacion Media del Instituto de Profesores Artigas (IPA),
perteneciente al CFE; ii) el estudiantado del tltimo afio de formacion y el profesorado
del Tecnologo en Interpretaciéon y Traduccién en Lengua de Sefias Uruguaya —
Espafol (TUILSU), en sus sedes de Montevideo y Salto, dependientes de UdelaR.

La caracterizacion del estudiantado resulta relevante, dado que ambos colectivos han
transitado aproximadamente el 80 % de su trayectoria formativa, lo que les permite
construir reflexiones situadas sobre sus experiencias educativas y los procesos de
innovacién pedagogica e inclusion desarrollados durante su formacion. Asimismo, la
participacion de estudiantes de distintas sedes institucionales favorece la incorporacion
de perspectivas diversas y contribuye a recuperar cierta heterogeneidad dentro de la
muestra, aspecto relevante en investigaciones cualitativas orientadas a comprender
significados y experiencias situadas (Mena, 2018).

La eleccion de estos colectivos respondié tanto a criterios de pertinencia académica
como de viabilidad y acceso al campo, dado que el equipo investigador desarrolla su
actividad profesional en dichas instituciones. Esta cercania favorecié una aproximacion
situada al trabajo de campo y fortalecié la construccién de vinculos de confianza con

67



M. E. Rodino Bueno et al. Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva, 2026, 20(1), 61-79

las y los participantes. Para minimizar posibles sesgos, se promovié una participacion
colaborativa en la recoleccién de datos, lo que también aporté mayor riqueza
interpretativa y analitica (Hernandez et al., 2014).

El analisis de los datos se desarrolldé desde un enfoque cualitativo, basado en el
paradigma interpretativo y orientado por los objetivos de investigacion. Siguiendo a
Creswell y Creswell (2023), implicé procesos de organizacion, codificaciéon e
interpretacion de los registros generados en los talleres pedagogicos, en didlogo con
los marcos tedricos de referencia. Este proceso permitié identificar regularidades,
contrastes y sentidos compartidos, y construir categorias emergentes organizadas
segun los ejes tematicos definidos: innovacién educativa, educacion inclusiva y
procesos pedagdgicos. Asimismo, se incorporaron estrategias de triangulacién entre
fuentes e instrumentos para fortalecer la consistencia interpretativa de los hallazgos.
Los resultados se presentan en torno a estas dimensiones, articulando los datos
empiricos con los marcos tedricos de la investigacion.

Para respaldar los resultados, se incorporan citas textuales de participantes, codificadas
con una clave que permite identificar la instancia de taller pedagdgico y la persona
participante. Esta codificacion responde a un criterio sistematico que permite organizar
y rastrear los datos recolectados.

Cuadro 1

Desctipcion de los codigos utilizados

Coédigo Descripcion
TP1 Taller pedagdgico con estudiantes del CFE (Instituto de Profesores Artigas)
TP2 Taller pedagdgico con estudiantes de TUILSU - sede Salto
TP3 Taller pedagégico con estudiantes de TUILSU - sede Montevideo
Cuadro 2

Ejemplos de Ia utilizacion e interpretacion de los codigos

Coédigo Interpretacion

TP1J Cita de la persona identificada como J en el taller TP1.
TP2F Cita de la persona identificada como I en el taller TP2.
TP3C Cita de la persona identificada como C en el taller TP3.

3. Resultados

Los principales hallazgos y resultados obtenidos del proceso de recoleccion de datos
se organizan en torno al instrumento de investigaciéon empleado, el taller pedagdgico,
y se agrupan en categorias aprioristicas y emergentes que guardan una relacioén directa
con los objetivos establecidos en el estudio. El desarrollo se organiza en tres ejes
principales que reflejan las categorias claves derivadas del analisis de datos, permitiendo
articular los insumos empiricos con los marcos teoéricos establecidos.
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Figura 1

Organizacion de las categotias y subcategorias empleadas en el anilisis
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~ Barreras
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~——— pedagogicas inclusiva

3.1 Innovacion educativa

Los hallazgos en esta categorfa destacan coémo las personas participantes
conceptualizan, identifican o aplican practicas innovadoras en sus respectivos
contextos. Se identifican dos subcategorias principales: aspectos clave de la cultura de
la innovacién en procesos pedagogicos y ejemplos practicos con tecnologias.

Aspectos clave de la cultura de la innovacion en procesos pedagdgicos

Las y los participantes perciben la innovacién como un proceso transformador que
incluye nuevas ideas, métodos y recursos para mejorar el campo educativo y las
condiciones en que se forman los y las estudiantes (TP1]J; TP1B; TP1F).

Por otro lado, también la consideran como un soporte fundamental para asegurar
condiciones educativas que garanticen la educacién como derecho. Desde esta
perspectiva, destacan que “la innovacion, desde un sentido practico en los procesos
pedagogicos, es un eslabon crucial para que se garantice la educaciéon como un derecho
humano fundamental” (TP1]). Del mismo modo, perciben en lo novedoso y en el
cambio “la esperanza de una mejora para los estudiantes y los docentes en su totalidad”
(TP1E).

En los relatos, se evidencia un fuerte vinculo entre el concepto de innovaciéon y
procesos pedagogicos, particularmente, en las posibilidades de cambio que la
innovacién favorece en la transformacion de la labor docente y la experiencia que se
le ofrece a los y las estudiantes (TP1B; TP1E; TP3C). Desde una perspectiva
pragmatica: “La innovaciéon a mi entender, consta de crear, generar y utilizar
metodologfas o propuestas que cambien o al menos interpelen la base tradicional de
los procesos de ensefanza- aprendizaje” (TP1I).

De manera transversal, los relatos expresan un fuerte deseo de transformacion de las
practicas educativas, orientando el quehacer pedagdgico hacia propuestas que
favorezcan la educacion inclusiva. En este sentido, uno de los participantes sostiene:
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Considero que la innovacion es fundamental para la mejora de los procesos
pedagdgicos en favor de la ensefianza inclusiva, debido a que el estudio sistemitico
de distintos aspectos de los seres humanos, capacidades, dificultades, experiencias
personales, contextos materiales, entre otros; permiten tener una vision mds

amplia de la sociedad. (TP1])

Algunos participantes consideran que la innovacion debe ser transformadora, capaz de
generar cambios significativos en la vida de las personas. Esto se refleja en testimonios
que describen la innovacién como: “una idea o un proyecto que sea no solo original,
sino que también sea creativo, atractivo y universalmente accesible, que sea
transformador para diferentes usuarios o personas” (TP1E). En los relatos, esta
concepcion de innovacion se asocia a la necesidad de transformar formas tradicionales
de comprender la educaciéon y de superar barreras culturales que obstaculizan practicas
pedagogicas inclusivas.

Estos hallazgos pueden leerse en didlogo con los planteos de Aguerrondo y Xifra
(2002) y UNESCO (2016), en la medida en que la innovaciéon educativa es
comprendida como un proceso orientado a transformar las formas de ensefar y
aprender, superar practicas tradicionales y responder a problemas educativos
concretos. Desde esta perspectiva, las percepciones de las personas participantes
permiten reconocer que la innovacion pedagogica no se reduce a la incorporacion de
recursos novedosos o tecnologias, sino que implica revisar practicas instaladas,
interpelar modelos pedagogicos homogéneos y generar condiciones para una
participacion mas activa del estudiantado. En este sentido, la innovaciéon puede
asociarse con procesos de democratizacion educativa, ampliacion de derechos y
transformacion de las culturas y practicas institucionales.

Ejemplos prdcticos con tecnologias

)

‘La innovacién genera una mayor inclusiéon y un cambio en la forma de hacer las cosas’
(TP3C). Esta afirmaciéon se contextualiza en el reconocimiento de tecnologias
presentes en la reformulacion de los métodos y los recursos de ensefianza que emplean
las y los docentes (TP1D; TP1E; TP1I; TP3I). Por ejemplo: “modelos en 3D
relacionados a materias como fisica, quimica y biologfa también son nuevas
herramientas que debemos poder conocer y acercar a los estudiantes, para motivar y
mejorar aspectos del aprendizaje” (TP1D).

Esta posibilidad de integraciéon tecnologica se apoya en la presencia de dispositivos
electronicos en las aulas uruguayas, impulsada por Ceibal desde 2007 mediante el
modelo One Laptop Per Child (Baez et al., 2011). Esta politica democratizé el acceso a
computadoras para estudiantes y docentes, y favorecié la conectividad en centros
educativos y algunos espacios publicos.

No obstante, los relatos también permiten problematizar la relacién entre acceso
tecnologico e inclusion educativa. Si bien las y los participantes reconocen el potencial
democratizador de las tecnologfas digitales, los hallazgos sugieren que la disponibilidad
de dispositivos y conectividad no garantiza por si misma experiencias pedagogicas
inclusivas, especialmente cuando persisten barreras pedagdgicas, comunicacionales o
institucionales que limitan la participacion efectiva del estudiantado.

Tal como lo sefialan las y los participantes:

Son importantes las innovaciones tecnoldgicas y su  introduccion en las
Planificaciones docentes, en los procesos de enserianza, 7pam adaptar los contextos
de aprendizaje a las diferentes necesidades del estudiantado” (TP3I).
[Asimismo, destacan que| “wna de las innovaciones mids notorias de un
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tiempo a esta fan‘e es el Plan Ceibal y con ello la legada del acceso de la
tecnologia a todos los puntos del pais. (TP1I)

Por otro lado, también se reconoce el valor de la integracion tecnolégica para ampliar
los horizontes de posibilidades que estudiantes emplean en sus estrategias de estudio,
as{ como las posibilidades de democratizaciéon de acceso para personas que residan
lejos de los centros educativos, trabajen o no puedan asistir a clase por actividades de
cuidado (TP1B; TP1H; TP3B).

También surgen experiencias de aprendizaje ubicuo, asociadas a incorporar
plataformas educativas y al acceso permanente a los recursos educativos.
Esta berramienta permite tener de forma accesible un monton de clases,
informacion, a la que podemos acceder las veces que gqueramos. Esto creo que es
mty inclusivo, permite que todos tengamos acceso al curso y podamos seguirlo en

la plataforma, si no pudimos asistir a clases, tendremos la informacion alli.
P1B)

Entre las ventajas que ofrece la tecnologfa, se destacan aquellas que favorecen la

accesibilidad y posibilitan la autonomia. Entre los ejemplos de las y los participantes:
Se me ocurre el caso de personas no videntes o con baja vision. Hoy en dia, hay
tecnologias aplicadas para que lean textos, o describan una imagen, tambien

software de reconocimiento de voz; [estas tecnologias] pueden facilitar la
experiencia educativa de estos estudiantes, promoviendo también su autonomia.

P1D)

Desde el enfoque fenomenolégico adoptado, se reconoce la utilidad de las tecnologias
de la lengua, especificamente las tecnologfas de registro, que permiten visograbar la
lengua de sefias y otorgarle caracter de textualidad diferida (Peluso, 2018). El
estudiantado reconoce su valor como estrategia para el estudio: “Las plataformas de
aprendizaje, los videos, permiten el aprendizaje autogestionado” (TP3A); “facilita a
que los estudiantes sordos puedan tener acceso a un archivo permanente” (TP2E); “la
videograbacién creo, ha sido una herramienta que vamos incorporando para poder
trabajar con la Is [lengua de sefas], vernos, corregirnos” (TP3A).

Estos hallazgos pueden interpretarse desde el enfoque de accesibilidad universal (Plena
inclusion, s. f.) y desde el modelo social de la discapacidad (Ainscow y Echeita, 2011;
Blanco, 2010), en tanto muestran que las tecnologias adquieren sentido inclusivo
cuando contribuyen a remover barreras y ampliar las posibilidades de participacion,
comunicacion y autonomia. Asi, el acceso a dispositivos, plataformas o conectividad
constituye una condicién relevante, aunque insuficiente si no se acompana de
decisiones pedagogicas e institucionales orientadas a garantizar experiencias de
aprendizaje significativas y accesibles. Desde esta perspectiva, las tecnologias pueden
comprenderse como mediaciones pedagogicas que favorecen el acceso a la
informacion, el aprendizaje autogestionado y la formacion en la propia lengua.

3.2. Educacién inclusiva

Los hallazgos en esta categoria reflejan como las personas participantes conceptualizan
y abordan la educacién inclusiva en sus contextos. Las respuestas tienden hacia una
perspectiva que reconoce la diversidad como oportunidad, identifican practicas
concretas que orientan su implementaciéon y revelan las barreras que enfrentan los
actores educativos en sus escenarios de trabajo.

Concepto de educacion inclusiva (EI)

Las personas participantes describen la educaciéon inclusiva como un proceso que
busca garantizar el acceso equitativo y la participacion de todo el estudiantado,
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reconociendo y valorando sus diferencias (TP1I; TP1F; TP1E; TP2G). En sus
palabras, la caracterizan como “aquella que contempla y posibilita que cada estudiante
alcance sus maximas potencialidades en el aprendizaje, atendiendo las diversidades
individuales, caracteristicas y sus identidades (raciales, sexuales, lingtiisticas)” (TP2G).

Reconocen a la educacién inclusiva como un objetivo a alcanzar por los sistemas
educativos, destacando al estudiante como sujeto central del proceso. En este sentido,
critican la falta de oportunidad estructural, afirmando que ‘“nuestros sistemas
educativos estan construidos sobre la base de la desigualdad” (TP1F). Destacan que la
educaciéon inclusiva “va mas alla de la palabra [y debe promover] una educacion
equitativa, justa, donde cada estudiante pueda alcanzar sus objetivos o lograr culminar
procesos a su tiempo, de la manera en que le sea menos cuesta arriba” (TP1I).

Esta concepcion trasciende el concepto de necesidades educativas especiales, donde se
generan condiciones de aprendizaje para que cualquier persona aprenda. En
consecuencia, se plantean transformaciones profundas, ya que ‘se transforma la forma
en que se ensefia y se aprende, asegurando que todos los estudiantes, mas alla de sus
capacidades, origen o necesidades, tengan acceso a una buena educacién, a una
educacion de calidad” (TP1I).

Barreras

Entre los principales retos a la hora de transitar hacia una educacion inclusiva, las y los
participantes identifican diversas barreras que dificultan su implementacién. Estas
barreras pueden agruparse en cuatro categorias que surgen a partir de las respuestas:
estructurales, culturales, comunicacionales y pedagbgicas. Esta udltima refiere a
practicas educativas que no favorecen el aprendizaje de todo el estudiantado.

Las barreras estructurales se vinculan principalmente con limitaciones materiales,
dificultades de accesibilidad y ausencia de apoyos institucionales, tal como se presenta
en el Cuadro 3.

Cuadro 3

Bazrreras estructurales identificadas por los participantes

Barreras Evidencia Descripcion

“Los edificios no son amigables como tampoco lo son los
materiales de los estudiantes por ejemplo en el caso de estudiantes Las evidencias

ciegos” (TP1F). refieren a barreras
materiales, edilicias,
“Desigualdad en el acceso a los recursos” (TP1I). econdémicas e

. . institucionales que
“Se necesitan apoyos econémicos” (TP1A). q

limitan la
“Falta de formacion de las personas implicadas, docentes, falta de accesibilidad y la
3 recursos econdmicos, inversion de estado” (TP3A). participacion.
g También se
I “Tener espacios adecuados para personas, por ejemplo, en sillas de  jdentifican
g ruedas o con dificultades de movilizacion” (TP1D). dificultades
- asociadas a la falta

“Dificultad en el acceso de los docentes a la formacion” (TP11). de formacion

“No he tenido ninguna aproximacién a cémo dar clases, por docente, apoyos

ejemplo, a estudiantes sordos, no videntes, con baja vision, con técnicos y

TDAH y autismo, dislexia, discalculia, problemas de indole condiciones

psiquidtrico y/o psicolégico, entre otros” (TP1D). adecuadas para
atender la diversidad

“Demasiados alumnos en un mismo salén lo cual imposibilita a del estudiantado.

poder ensefiar desde lo cercano” (TP3G).
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En el plano cultural, emergen relatos asociados a resistencias al cambio y dificultades
para reconocer la diversidad como parte constitutiva de los procesos educativos (véase
Cuadro 4).

Cuadro 4

Barreras culturales identificadas por los participantes

Barreras Evidencia Descripcion

“Resistencia al cambio por parte de distintos actores”
(TP1D). Las barreras culturales refieren a

resistencias al cambio,
“Muchas veces pretendiendo tratarlos “como a todos” y desconocimiento de necesidades
en pro de una idea vaga de igualdad, se niega el especificas y dificultades para
reconocimiento a las especificidades que requieren sus  reconocer la diversidad como
procesos educativos y con esto, su identidad” (TP2F).  dimensién constitutiva de la

experiencia educativa. Estas
barreras interpelan a las
instituciones a revisar practicas,

“Falta de conocimientos en la cultura de la persona a
ensefar” (TP3G).

Culturales

“Siento que muchas veces nos quedamos en la cémoda concepciones y formas de

o en lo ya planificado, a veces por miedo al cambio o al otganizacién que pueden limitar
rechazo o al fracaso” (TP1I). la participacion y el derecho a la
educacién de todo el
“Resistencia docente pata salir de lo conocido y la zona  egtudiantado.

de confort” (TP3A).

Las barreras comunicacionales adquieren especial relevancia en las experiencias
vinculadas a estudiantes sordos, particularmente en relacién con la ausencia de
intérpretes y el limitado reconocimiento institucional de la LSU (Cuadro 5).

Cuadro 5

Barreras comunicacionales identificadas por los participantes

Barreras Evidencia Descripcion

“El camino a la inclusién en educaciéon (no me gusta la
expresion educacion inclusiva) requiere que la
institucion educativa actual pueda reconocer las nuevas
formas de subjetividad pluriletrada del estudiantado”
(TP2A)

Predominan los relatos de
estudiantes que expresan la falta
de intérpretes de LSU-Espafiol,
evidenciando el desconocimiento
y la falta de reconocimiento de la
Relato de estudiantes sordos: lengua de sefias como generadora
de una cultura letrada y el
derecho de las personas sordas.
Esto limita sus posibilidades de
acceso, permanencia,
participacion plena y éxito
educativo.

“Desde mi experiencia fue dificil comunicarme en el
liceo porque no habfa intérprete, entonces no entendfa
al profesor y tampoco a mis compafieros” (TP2D).

Comunicacionales

“Muy dificil conseguir intérpretes que te acompafien
en clase y faciliten comunicacién con profesor y
también compafieros de clase” (TP2D).

Finalmente, como se presenta en el Cuadro 0, las barreras pedagdgicas evidencian
tensiones asociadas a la persistencia de modelos tradicionales y homogeneizadores de
ensefianza.
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Cuadro 6

Barreras pedagdgicas identificadas por los participantes

Barreras Evidencia Descripcion

“Entendiendo que nos encontramos frente a una Sefialan la persistencia de

modelos pedagdgicos
tradicionales centrados en la

relacion histéricamente lineal en la que, dentro del aula,
el estudiantado solfa, y suele ser, depositario de
contenidos, sin estimulacién al pensamiento critico y

., memotizacién, modelo
reflexién a su rol.” (TP2F). ;

homogeneizador o la dificultad

“Muchas veces por permanecer en nuestra zona de de adoptar enfoques acordes a
confort o por no estar de acuerdo con la innovacién, no las demandas actuales de los
o - .
3 aprovechamos todas las herramientas que tenemos a estudiantes, que, a su vez,
§g nuestro alcance y vamos quedando “atris” en el tiempo” Promuevan el aprendizaje de
& g
~ (TP1B). todos y todas. La educacion
&~ inclusiva demanda
“Desde la educacion inclusiva, esta el no caer transformaciones profundas en
permanentemente en la clasica forma de aula en la que el 4 concepciones pedagogicas,
docente es quien imparte el saber y el estudiante es que reconozcan la diversidad
M b 2
quien recibe este” (TP2F). como valor y promuevan el

pensamiento critico, el didlogo
y la construccién de saberes
situados.

“Y no la pedagogia memortistica dando por entendido
que todos entendfamos y o interpretabamos lo mismo
cuando memortizabamos” (TP1A).

Las barreras estructurales, culturales, comunicacionales y pedagdgicas identificadas
permiten problematizar condiciones institucionales que aiun reproducen modelos
homogéneos de ensefianza y limitan el acceso, la participacion y el aprendizaje. Esta
lectura dialoga con Booth y Ainscow (2015), De Asis Roig (2005) y Echeita (2011), en
tanto desplaza la comprensiéon de las dificultades educativas desde atributos
individuales del estudiantado hacia condiciones contextuales, institucionales y
pedagdgicas que restringen las oportunidades de aprender y participar.

3.3, Procesos pedagdgicos

En los hallazgos, los procesos pedagogicos aparecen asociados al nicleo de la
enseflanza e integran actividades como la planificacion, el disefio de estrategias, la
seleccion de recursos, la evaluacion y la reflexion sobre la practica. En el contexto de
la educacion inclusiva, estas acciones permiten a las y los docentes mediar el
aprendizaje a partir de las realidades, contextos, fortalezas y singularidades del
estudiantado. Desde una perspectiva innovadora, estos procesos demandan
profesionalizaciéon docente, disponibilidad de recursos especificos y practicas
reflexivas orientadas a reconocer y abordar las barreras que afectan el aprendizaje, la
participacion y la comunicacién en los centros educativos.

Innovacion en procesos pedagdgicos en el contexto de la educacion inclusiva

Dentro de esta subcategoria, se reconoce entre las y los participantes la necesidad de
la formacién continua y la profesionalizacioén de la labor docente. Reconocen que es
necesario concientizar y sensibilizar sobre temas vinculados a la educacién inclusiva
(TP1A; TP1C; TP1D; TP1F; TP1L, TP2D; TP2E; TP3A). Esta formacion, tiene como
proposito generar “herramientas para realizar estrategias que contemplen la diversidad
en el espectro estudiantil, generando espacios seguros de dialogo” (TP1C); “saber
coémo deberfamos reaccionar, qué cosas si podemos hacer y qué no, tener una gufa de
dénde poner el foco” (TP1D); y también “comprender la importancia de la inclusion
y [valorar] la diversidad como un activo enriquecedor” (TP2E).
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Los relatos también expresan la necesidad de contar con herramientas practicas,
capacitaciones, talleres y recursos que fortalezcan los procesos pedagogicos (TP1C).
También indican la necesidad de crear un entorno colaborativo donde las y los
educadores puedan intercambiar experiencias, reflexionar sobre sus practicas y disefiar
estrategias innovadoras que respondan a las necesidades actuales del campo educativo
(TPIF).
Para gestionar aulas capaces de anticiparse y superar barreras, se hace indispensable
implementar estrategias pedagogicas basadas en adaptaciones necesarias. Entre los
hallazgos, se reconoce la importancia de ajustar los planes de estudio, programas y
estrategias de enseflanza:
¢Cudndo el proceso pedagdgico no requiere de “innovaciones” o adaptaciones,
cambios en si? Es necesario que se hagan las adaptaciones necesarias que
requiera cada estudiante, asi como los planes de estudio y programas. En el salin
de clases, se acompanie cada proceso, en la medida de lo posible, con métodos de

ensenianza creativos y que contemplen la necesidad de cada estudiante para el
aprendizaje de los contenidos. (TP2F)

Estrategias de enseiianza y ejemplos concretos de pricticas que favorecen la educacion inclusiva

Los participantes mencionan la adaptacién de actividades, el acceso a recursos segin
necesidades especificas, el uso de metodologias inclusivas y personalizadas, y la
disponibilidad de recursos educativos para todo el estudiantado (TP1B; TP1I).
También destacan propuestas que integren distintos estilos de aprendizaje y enfoques
variados de ensefianza (TP1B), orientadas a reducir barreras, evitar desigualdades y
promover condiciones de participacion equitativas (TP3C).

El deseo de cambio también se refleja en la percepcion del estudiantado sobre el
compromiso docente con la innovacién y el uso de métodos novedosos de ensefnanza.
Como sefiala un participante: “pienso que nuestros docentes estan dispuestos a ser
innovadores, porque utilizan nuevos métodos para ensefiar y también ambientes que
permitan el cambio en el que los alumnos prosperen favorablemente en el logro de los
objetivos de aprendizaje” (TP2E).

Entre las experiencias, también se cuentan situaciones de docentes que abordan ajustes
desde sus posibilidades, considerando las fortalezas y el contexto donde llevan adelante
su ejercicio (TP1F). Teniendo en cuenta un abordaje que implica el conocimiento del
estudiantado, el o la docente aplica determinadas estrategias que proponen a las y los
estudiantes diferentes formas de acceso a la informacion:

Lo qﬂe/)ude hacer fue ariadir subtitulos a todo, puesto que sabia dqm ella podia

leer y lo utilizaba para poder aprender. Todo el material andiovisual tenia

subtitulos y nuestras clases eran pricticamente iﬂz’omdag eran virtuales, por lo

que fue posible dejar plasmado todo el vocabulario necesario para que ella
pudiera seguir la clase. (TP1F)

Estos hallazgos también pueden articularse con los planteos de Mancebo y Goyeneche
(2010) y Bravo (2007), en tanto destacan la centralidad del rol docente en la
construcciéon de practicas inclusivas. Desde esta perspectiva, la innovaciéon en los
procesos pedagdgicos no se reduciria a la incorporacién de estrategias diferenciadas o
tecnologfas, sino que implicaria revisar la homogeneidad de la oferta educativa,
personalizar la ensefianza y planificar propuestas flexibles orientadas al reconocimiento
de la diversidad del estudiantado. Asf, la formaciéon en servicio, recursos accesibles y la
reflexién sobre la practica constituyen condiciones relevantes para anticipar barreras,
sostener trayectorias diversas y evitar que la innovaciéon quede reducida a iniciativas
aisladas.
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4. Conclusiones

Los hallazgos permitirian advertir que la innovacién pedagdgica, en el marco de la
educacién inclusiva, serfa comprendida por las personas participantes como un
proceso que trasciende la incorporacion de tecnologias o metodologias novedosas. En
cambio, se vincularfa con transformaciones culturales, pedagdgicas e institucionales
orientadas a generar condiciones de participacién, accesibilidad y equidad en la
educaciéon terciaria. Las percepciones relevadas evidenciarfan una valoracion de
practicas educativas mas flexibles, contextualizadas y centradas en la diversidad del
estudiantado, en tensiéon con modelos tradicionales de ensefianza aun presentes en las
instituciones.

Asimismo, los resultados permitirfan reconocer que las principales barreras para
avanzar hacia propuestas inclusivas no se reducirfan a limitaciones materiales o
tecnoldgicas, sino que también se relacionarfan con formas histéricas de organizacion
pedagogica e institucional, resistencias culturales y dificultades para consolidar politicas
sostenidas de accesibilidad y acompafamiento. La educacion inclusiva se configuraria
como un desafio que interpela no solo las practicas de aula, sino también las formas
en que las instituciones conciben la ensefianza, la participacion y el reconocimiento de
la diversidad.

La investigacion aportaria elementos relevantes para caracterizar la cultura de la
innovacioén, identificar practicas pedagogicas inclusivas y analizar su influencia en
instituciones publicas de educacién terciaria en Uruguay. En particular, permitirfa
comprender que la innovacién con sentido inclusivo requiere fortalecer la formacion
docente continua, promover culturas institucionales flexibles y generar condiciones
pedagdgicas que trasciendan respuestas individuales o adaptaciones aisladas.

Finalmente, el estudio abrirfa nuevas lineas de reflexiéon sobre el papel de las
instituciones formadoras en la construcciéon de propuestas pedagdgicas capaces de
reconocer la diversidad como parte constitutiva de la experiencia educativa. Esto
implicaria avanzar hacia politicas y practicas institucionales que sostengan procesos de
innovacién pedagogica articulados con la accesibilidad, la participacién y el derecho a
la educacion desde una perspectiva integral.
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1. Introduccion

El sistema educativo chileno, de marcado caracter monocultural (Abarca y Zapata,
2007; Iglesias, 2017), ha hecho su parte en el proceso de colonizacién. Los despojos,
la violencia y la discriminaciéon (Bengoa, 1996; Pinto, 2003), han llegado a gatillar
trauma intergeneracional que esta detras, por ejemplo, de mayores tasas de desercion
universitaria entre estos estudiantes (Frietas et al., 2013; Gaywish y Mordoch, 2018).
En muchos contextos universitarios, el estudiantado de pueblos originarios (en
adelante: PP.OO.) debe enfrentar dificultades tales como menor desempefio
académico y discriminacién racial que se expresa en mayores problemas de salud
mental, desmotivacién, pobreza, entre otros (Chavez, 2008; Delgado, 2016; Gellman,
2021; Gonzalez et al., 2023; Mato, 2026; Ojeda y Gonzalez, 2012; Ortiz et al., 2022).

Desde la década de 1980, la educacién superior chilena se ha expandido por la via de
la diversificacion y privatizacion de la oferta, fenémeno que ha sido comin en varios
paises latinoamericanos (Blanco y Meneses, 2011; Espinoza, 2015). Adicionalmente, el
estado chileno ha ido optando cada vez mas por subsidiar la demanda a través de
créditos y becas, incluyendo el Programa de Becas Indigenas, implementado desde
1991 (Abarca y Zapata, 2007). Hoy el mecanismo mas importante es la politica de
gratuidad de la educacion superior, que desde 2016 financia a estudiantes provenientes
del 60% de hogares con menores ingresos. Sin embargo, se ha sefialado que esta
apertura ha reproducido las brechas existentes en los demas niveles del sistema
educativo que desfavorecen al estudiantado tanto por su situacién socioeconémica
como por condiciones tales como: ruralidad, género, discapacidad, y pertenencia a
PP.OO. (Blanco y Meneses, 2011; Espinoza y Gonzalez, 2011). Es decir, a la par de
avances en inclusiéon (mayor cobertura), persisten condiciones de inequidad que restan
oportunidades a las poblaciones histéricamente postergadas (Aponte-Hernandez,
2008; Bello, 2009). Es mas, en un pafs “marcado” por la estratificacion y desigualdad
social, la educacién superior, en su configuracion actual, ha contribuido a segregar mas
a la poblacion por su situaciéon socioeconémica de origen (Espinoza, 2015). Un
ejemplo cercano de este fendmeno se halla en un estudio focalizado en la misma zona
del pafs que nuestra pesquisa. Pareja et al. (2021) observaron que, si bien el mecanismo
de gratuidad amplia el acceso a los sectores mas pobres, esta apertura es diferenciada,
pues, por factores adyacentes, las y los estudiantes de menores ingresos optan por
universidades regionales, mientras que los mas aventajados apuntan a universidades
mas centrales o metropolitanas, que gozan de mayor prestigio y financiacién, como lo
indican también Valenzuela et al. (2023).

Estas evidencias, aunque centradas en la inequidad de clase, son relevantes también
para pensar en la situacion de los PP.OO., ya que este sector de la poblacion se ve mas
afectado por la pobreza y otros indicadores de vulnerabilidad. Esto se comprueba en
datos de la encuesta CASEN, donde la poblacién de PP.OO. adolece de mayor
incidencia de pobreza y menor promedio de afios de escolaridad, tendencias que han
sido consistentes en los distintos afios de medicion hasta la actualidad (Ministerio de
Desarrollo Social y Familia, 2022). Esta brecha tiene un grado tal que la Agencia de
Calidad de la Educacion (2021) ha calificado a la etnicidad como un factor concurrente
con resultados educativos mas bajos, que actia por si misma y mas alld de la brecha
socioeconomica tan usualmente documentada. E incluso un informe reciente revela
sobrerrepresentacion relativa de estudiantes de PP.OO. en el subsistema técnico
profesional, mayor pobreza por ingresos y brechas en titulacion (Subsecretaria de
Educacién Superior, 2026).
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El objetivo de esta indagacion es, por tanto, identificar brechas académicas que afectan
al estudiantado de pregrado perteneciente a PP.OO. en su transito por la universidad,
particularmente enfocado en el caso de la Universidad de Los Lagos (en adelante:
ULagos), una institucion de educaciéon superior publica y regional, ubicada en un
contexto de importante presencia sociodemografica mapuche. Analizamos
longitudinalmente las cohortes que ingresaron entre 2017 y 2018, al ser las mas
recientes de quienes ya es factible observar su trayectoria universitaria de principio a
término. Primeramente, caracterizamos el perfil socioeducativo de ingreso de las
cohortes mencionadas segin su pertenencia a PP.OO., y, a continuacién, comparamos
sus puntajes de ingreso, tasas de permanencia y progresion académica (aprobacion de
asignaturas, promedios de notas, titulacién oportuna). Esta mirada cuantitativa y
comparativa nos permite observar tendencias generales y avanzar hacia la ponderacion
de qué diferencias se pueden imputar a condiciones que se hallan vinculadas a la
pertenencia étnica.

Si bien existe amplia evidencia de la inequidad en la educacién postsecundaria,
especialmente en cuanto al acceso, en contextos regionales y nacionales, se ha acusado
una falta de informacién sobre como ésta se expresa en las trayectorias formativas mas
alla del consabido indicador de desercion (Cepeda et al.,, 2019). Este vacio es mas
patente para el caso del estudiantado de PP.OO., donde conocer sus tasas de egreso y
titulacién, asi como su desempefo académico, permitiria abordar el fenémeno con
propiedad (Avila et al., 2018; Espinoza, 2015; Nuanez, 2017; Suarez, 2017). Por ello,
este articulo analiza un caso que puede iluminar esta realidad desde lo cuantitativo,
complementando asi estudios de corte mas cualitativo y fenomenolégicos como
algunos de los citados en la siguiente seccion. Asi, buscamos aportar evidencia sobre
los modos en que la segregacion educativa continta afectando a los PP.OO., en este
caso en la educacion superior.

2. Antecedentes

2.1. Progresion académica universitaria y factores asociados a PP.OO.

De acuerdo con Espinoza y Gonzalez (2011), avanzar en equidad en la educacion
superior implica considerar no solo el acceso, sino también la permanencia, el logro, el
desempefio y los resultados. Asi, tanto la investigacion como las politicas sectoriales se
han abocado a identificar factores asociados a la desercion (decision de abandonar los
estudios) y en favorecer la retencién (continuacioén de los estudios) y permanencia
estudiantil (capacidad de persistir en los estudios), entendidas ademds como
indicadores de calidad institucional (Tinto, 2017).

Desde la década de 1970, la investigacion se ha centrado principalmente en la
desercion, ya sea para explicar sus causas o con fines predictivos (Castillo et al., 2019).
En esta linea, diversos autores han identificado modelos tedricos de alcance medio,
entre los que destaca el propuesto por Vincent Tinto y sus sucesivas modificaciones.
Este modelo, basado en la sociologfa de la integracion, plantea que variables previas
(familiares, habilidades y antecedentes académicos) influyen en las metas vy
compromisos iniciales del estudiante, lo que repercute en su integraciéon académica y
social a la instituciéon (Tinto, 1993). Dicha integracion, mediada por actividades
formales e informales, y condicionada por factores externos, disminuye la probabilidad
de deserciéon. Sin embargo, este enfoque ha recibido criticas respecto de su
aplicabilidad a estudiantes no tradicionales (como minorfas, estudiantes extraedad o
jefes de hogar), en la medida en que supone un esquema de adaptaciéon normativa inica
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del sujeto a la institucién, con base en un modelo de asimilacién que implica el
distanciamiento de las adscripciones previas (Pava et al., 2013; Rendén et al., 2000).

En Chile, se han desarrollado diversos modelos explicativos que consideran tanto
variables individuales como institucionales (afios de acreditacién, complejidad,
selectividad, entre otras). Sin embargo, los resultados no son generalizables ni
comparables debido a la heterogeneidad tanto de metodologias empleadas, como de
las instituciones y, dentro de ellas, entre facultades y carreras (Schmidt et al., 2023).

En el caso de estudiantes provenientes de grupos sociales minoritarios (o minorizados)
como los PP.OO., se han identificado tres dimensiones que afectan su acceso y
trayectorias universitarias: la capacidad financiera, la preparacioén académica y las redes
de apoyo (Carter, 2000). Estas variables se relacionan con indicadores de compromiso
e integracion (Tinto, 2017), asi como con factores personales y contextuales vinculados
a estudiantes de primera generacion (Flanagan et al., 2023).

En relacion a la capacidad financiera, se incluyen factores como la distancia geografica
hacia ciudades que cuentan con instituciones universitarias, y las consiguientes
dificultades para costear transporte, hospedaje, alimentaciéon y materiales de estudio
(Carnoy et al., 2002). Este tipo de obstaculos son parte consustancial de la pobreza,
constituyéndose asi en un factor “interseccional”, donde la desigualdad de clase y de
etnicidad se cruzan, limitando para estos grupos su capacidad de escoger determinadas
carreras e instituciones (Gellman, 2021). Por contraparte, el deseo de mejorar las
condiciones econdmicas y de vida propias, familiares y comunitarias constituyen un
facilitador para la permanencia y titulacién (Suarez, 2017).

La preparacion académica constituye tanto una barrera para el acceso como una tara
durante la trayectoria formativa que puede desembocar en la deserciéon.
Especificamente tiene que ver con una menor calidad de la educacién recibida en la
enseflanza primaria y secundaria, que conlleva menor rendimiento en pruebas de
admision (Carnoy et al., 2002). También remite a dificultades para adaptarse a tareas
académicas que requieren un capital cultural distinto, como el lenguaje académico y
modalidades de ensefianza propias de las universidades, habilidades que se desarrollan
en el interjuego entre la herencia familiar y el proceso escolar bajo condiciones de
desigualdad social (Meneses, 2011; Navarrete y Candia, 2015).

En cuanto a las redes de apoyo, se comprende desde una perspectiva amplia y compleja
que incluye factores psicologicos individuales, el ajuste sociocultural entre el estudiante
y la institucion, y el clima y composicion social de la institucion (Smedley et al., 1993;
Johnston, 2023). Este arco de factores influye de manera conjunta en la adaptacion del
estudiante. Se habla de “barreras culturales”, “choque migratorio” o “traumas de
adaptacion”, que incluyen diferencias entre campo y ciudad, lingiisticas, e incluso
situaciones de discriminacion y de invisibilizacion de sus matrices o sistemas de
conocimiento (Carnoy et al., 2002; Freitas et al.,, 2013; Garcfa et al., 2024). Por
contraparte, la identificacion étnica positiva actia como facilitador de la permanencia
(Freitas et al., 2013; Rodriguez y Ossola, 2022; Suarez, 2017), asociandose al concepto
de “resiliencia” como rasgo actitudinal de proactividad y consciencia por parte del
estudiante acerca de las dificultades y las oportunidades que ofrece el sistema
universitario (Navarrete y Candia, 2015).

Esto revela una tension entre la cultura de origen del/la estudiante de PP.OO. y la
cultura universitaria de tradiciéon “occidental”. Su dinamica de resolucion, expresadas
en ambitos como la literacidad (Silas-Casillas y Lombardi, 2021), la evaluacion, el
reconocimiento cultural, la interaccién entre docentes y estudiantes, y entre los propios
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estudiantes, entre otros, es clave para entender la permanencia o desercion. Por dltimo,
mencionamos como elemento igualmente relevante las expectativas familiares y del
entorno de origen, que impactan en la motivacién y el consiguiente desempefo
académico (Gellman, 2021).

Kristoff y Cottrell (2021) complementan esta dimensiéon enumerando cuatro tipos de
apoyo social que fortalecen las oportunidades de estudiantes de PP.OO. en la
educacion superior:

e Apoyo emocional: empatia, confianza y preocupaciéon en el trato con
estudiantes.

e Apoyo instrumental: disponibilizacién de recursos tangibles especificos para
el logro académico.

e Apoyo informacional: orientacién y generacion de espacios de expresion para
el estudiantado.

e Apoyo de valoracién, reconocimiento y retroalimentaciéon adecuada y
culturalmente pertinente.

Por su parte, Suarez (2017) agrupa varias de las causas de desercién aqui mencionadas
en cuatro ambitos: las que se relacionan con la situacion de los PP.OO., las atingentes
alas instituciones de educacién superior, las que apelan al curriculum, y las relacionadas
con las politicas publicas en educacion superior. Esta propuesta tiene el valor de poder
vincular estos factores a unos determinados niveles de accion. Asi, las dimensiones de
capacidad financiera y preparacion académica, que exceden el campo de accion
estrictamente universitario, pueden ser abordadas desde politicas publicas. En tanto
que las acciones de fortalecimiento de las redes de apoyo, relacionadas con la
adaptacion del estudiante al medio universitario, pueden ser emprendidas desde la
propia institucién, y van desde actualizar el curriculum en pos de la pertinencia cultural,
hasta la generacion de experiencias de educacion intercultural desde y para PP.OO.
(Munoz, 2000).

2.2 .Contexto Institucional y territorial

La ULagos es una universidad estatal, de vocacion publica y regional. Esta asentada
principalmente en la Region de Los Lagos, espacio que se solapa en términos generales
con la fraccién del territorio ancestral mapuche denominada Fitawillimapu (“Grandes
Tierras del Sur”). Desde fines del siglo XVIII, este territorio ha estado marcado por
procesos de evangelizacion misional, colonizacién y campesinizacién que han
trastocado el orden sociopolitico mapuche williche y han alejado a las comunidades de
sus tradiciones culturales (Carcamo, 20106).

Otro aspecto relevante es la composicion de su estudiantado. Diversas mediciones en
los ultimos afios permiten cifrar la proporciéon de estudiantes de PP.OO. en torno a

un 40 %. Se trata de una composiciéon muy distinta a la tendencia nacional, donde el
estudiantado de PP.OO. de pregrado conforma el 11,4 % (SES, 2024).

En su dimension socioecondémica, el 83,9 % del estudiantado de esta universidad
pertenece a los tres quintiles de menores ingresos; el 52,2 % son egresados de la
educacion secundaria publica, en tanto que el 73,8 % proviene de la misma region,
producto de la baja movilidad interregional de las y los estudiantes de menores recursos
(Pareja et al., 2021).
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Cabe, por ultimo, mencionar que la ULagos se encuentra en proceso de reconocer su
vinculo con los PP.OO. Asi, desde el afio 2024 cuenta con una politica universitaria
que orienta su actuar institucional en esta materia (ULagos, 2024). Ademas, el mismo
afio, estudiantes mapuche comenzaron a organizarse bajo la agrupacion estudiantil
“Chillkatujo ULLagos Mo”, realizando diversas actividades de visibilizacién del sujeto
mapuche y su cultura dentro del espacio universitario.

3. Método

El estudio es de caracter cuantitativo, con un enfoque descriptivo-comparativo,
buscando identificar diferencias entre grupos de estudiantes pertenecientes y no
pertenecientes a PP.OO. Ademas, es un estudio longitudinal, ya que analiza variables
de permanencia y progresion académica en distintos momentos de las trayectorias
universitarias.

La poblacién objetivo corresponde a estudiantes de pregrado de la ULagos que
ingresaron en las cohortes 2017 y 2018. La informacién proviene de bases de datos
institucionales y sistemas nacionales (SIES y DEMRE). Las bases institucionales
suministran antecedentes socioeducativos y registros académicos (notas, aprobacion y
titulacién), mientras que el SIES aporta datos de matricula para estimar retencion, y el
DEMRE entrega puntajes de admisiéon universitaria. Todas las bases incluyen una
variable de autoidentificaciéon indigena, lo que permite comparar estudiantes
pertenecientes y no pertenecientes a PP.OO.

Se trabajé bajo una estrategia censal con todas las observaciones validas disponibles,
garantizando representatividad por cohortes.
Variables de estudio
El andlisis se desarroll6 en dos fases:
1. Caracterizacion socioeducativa, considerando las siguientes variables:
*  Género, area de residencia (utbana/rural).
= Area de conocimiento y tipo de programa (técnico/profesional).
* Rama educacional y dependencia del establecimiento de origen.

* Situacién laboral, parental y participacion en programa de integracion
escolar (PIE).

2. Progresiéon académica, incluyendo:
* Puntaje PSU (solo en carreras profesionales y admision regular).
* Permanencia al primer y tercer afio.
* Aprobaciéon y promedio de notas al primer y tercer afio.

» Titulacién oportuna.

Técnicas de andlisis
El andlisis descriptivo se realizé mediante tablas de frecuencias y porcentajes.

Para el andlisis comparativo se examiné diferencias entre grupos segun pertenencia a
PP.OO., y adicionalmente se consideraron cruces con género y area de residencia.
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Se trabajo con un nivel de significancia o = ,05, comparandolo con el valor p para la
toma de decisiones. Cuando p = «, se rechaz6 la hipdtesis nula, determinandose la
existencia de diferencias significativas. Por el contrario, cuando p > a, se determiné
que no hay diferencias estadisticamente significativas.

En cuanto a las pruebas empleadas, para las variables continuas (puntajes y promedios)
se utilizé la prueba no paramétrica U de Mann-Whitney, por no cumplirse los
supuestos de normalidad y homocedasticidad. En tanto que para las variables
categoricas (retencion, aprobacion y titulacion), se aplicaron pruebas de chi-cuadrado
de independencia (y?).

4. Resultados

Se presentan las dos fases del estudio: a) caracterizaciéon socioeducativa del
estudiantado de PP.OO., incluyendo su comparacién con sus pares no pertenecientes
a PP.OO., y b) analisis comparativo de la progresiéon académica entre ambos grupos.

4. 1. Caractetizacion socioeducativa de estudiantes de PP.OO.

4.1.1. Caracterizacion del grupo estudiantil perteneciente a PP.OO.

El primer dato observado es que 35,3 % de las y los estudiantes encuestados declaran
pertenecer a PP.OO., casi en su totalidad (98 %) al pueblo mapuche. De éstos, una
infima minorfa (3 %), correspondiente a 46 estudiantes, declara tener algin nivel de
competencia en su lengua originaria, desde una comprension basica o menos que
basica (76 %) hasta un nivel intermedio o avanzado (24 %). Un 22 % (370 estudiantes)
manifiesta ser participe de practicas culturales del pueblo originario al que pertenecen.

4.1.2. Perfil comparativo

En esta fase se analizaron variables socioeducativas relativas a: composicion
demografica, carrera escogida, establecimiento de origen y condicionantes del
rendimiento académico. Para cada una se evalu6 la significancia estadistica de las
diferencias entre estudiantes de PP.OO. y no pertenecientes a PP.OO. El Cuadro 1
presenta una sintesis de estos resultados.

En términos de una caracterizacion demografica general, se observan diferencias
significativas entre los grupos de estudiantes de PP.OO. y no pertenecientes a PP.OO.,
tanto en la distribucién por género como por area de residencia. Por una parte, si bien
en ambos grupos hay mayor proporcion de mujeres, esta tendencia es mas acentuada
entre el estudiantado de PP.OO. (60,7 %) que entre los no pertenecientes a PP.OO.
(54,7 %). De manera similar, existe una asociacion estadisticamente significativa entre
pertenecer a un pueblo originario y vivir en un area rural o urbana. En este caso, las y
los estudiantes de PP.OO. residen con mayor frecuencia en zonas rurales (24,9 %) que
quienes no pertenecen a PP.OO. (19,6 %).

El area y tipo de formacién no presentan diferencias significativas segun pertenencia a
PP.OO. Para ambos grupos de estudiantes, mas de la mitad ingresaron a carreras de
educacién y de tecnologia, seguido de las areas de administracion y comercio, salud y
ciencias sociales (sumando en torno al 40 %). Estas cifras estan meramente vinculadas
a la oferta académica. En cuanto al tipo de carrera escogida, tampoco hay evidencia
estadisticamente significativa de que la eleccién del tipo de carrera esté asociada a la
pertenencia a PP.OO. Es decir, la distribucion entre carreras de pregrado y técnicas es
similar en ambos grupos.
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Cuadro 1
Variables socioeducativas de estudiantes de cohortes 2017-2018, segiin pertenencia a PP.OO.
. . Poblaciéon  Perteneciente No .
Variable Categorias perteneciente P
general a PP.OO. A PP.OO.
) Mujer 56,8% - 2.681 60,7% - 1.012  54,7% (1.669)
Género Hombre 432% 2040 393%- 656 453%- 1384 001
¢ . . Rural 21,5% - 1.013  249%-415  19,6% - 598
Areaderesidencia 78.5% - 3700 T51% - 1.254 804%- 2455 001
Educacion 28,7% - 1.353  29,8% -497  28,0% - 856
Tecnologia 28,4% -1.341 27,3%-455  29,0% -886
Area del Administracion y Comercio 17,8% - 841 18,9%-315  17,2% - 526
.. Salud 13,1%-617  13,1%-219  13,0% - 398 0,183
conocimiento T .
Ciencias Sociales 10,4% - 489 9,0% - 151 11,1% - 338
Arte y Arquitectura 1,4% - 66 1,6% - 26 1,3% - 40
Ciencias Basicas 0,3% - 15 0,4% - 6 0,3% -9
Tipo de carrera Pregrado 45,5% - 2147 46,6% - 777  44,9% - 1.370 0142
PSL o Técnicas 54,5% - 2.574  53,4% - 891 55,1% - 1.683 ’
Rama educacional de Humanista Cientifico 62,4% - 2.161  58,6% - 714 64,5% - 1.447 <0001 *
otigen Técnico Profesional 37,6% - 1.302  41,4% -504  35,5% - 798 ’
Dependencia Municipal 57,0% - 1.455 58,6% - 518  56,1% - 937
establecimiento de Particular Subvencionado 41,7% - 1.065 41,0% - 362  42,1% - 703 0,013*
origen Particular Pagado 1,3% - 34 0,5% - 4 1,8% - 30
_— No trabaja o trabaja 73,2%-3.455 759% - 1.267 71,7% - 2.188
Situacién de empleo ocasionalmente 0,009*
Trabaja regularmente 26,8% - 1.267 24,1% -402  28,3% - 865
Situacion parental No tengo ni tendré hijos 77,5% - 3.659 79,3% - 1.324 76,5% - 2.335 0.028%
Tengo hijo(s) o tendré pronto  22,5% - 1.063  20,7% -345  23,5% - 718 ’
. No 92,3% - 4270 91,1% - 1.491 92,9% - 2.779
Exestudiante PIE gy 7% 357 89%-146  Tav-211 02T

Nota. Sélo se muestra el valor p de las pruebas y? realizadas; los valores de %2 y grados de libertad (gl) se omiten
para simplificar el cuadro. El asterisco (¥) en el valor p indica una diferencia estadisticamente significativa.
Elaboracién propia.

En cambio, si se observan diferencias en las caracteristicas del establecimiento de
origen. El estudiantado de PP.OO. proviene de establecimientos técnicos en una
proporcion significativamente mayor (41,4 %) que sus pares no pertenecientes a
PP.OO. en la rama Técnico Profesional, comparado con quienes no pertenecen
(35,5%). De manera similar, la proporciéon de estudiantes que asistieron a
establecimientos municipales es ligera pero significativamente mayor entre quienes
pertenecen a PP.OO. (58,6 % versus 56,1 %). Esta diferencia es mas acentuada en la
asistencia a establecimientos particulares pagados: 0,5 % del estudiantado de PP.OO.
versus 1,8 % de sus pares no pertenecientes a PP.OO.

Relacionado con lo anterior, entre las y los estudiantes de PP.OO. hay mayor
participaciéon en PIE: 89 % versus 7,1 %. Esta diferencia es estadisticamente
significativa. Esto indica que fueron identificados con necesidades educativas
especiales, ya sean transitorias o permanentes, durante su trayectoria escolar.

Por dltimo, se examinaron variables relacionadas con la ocurrencia de trabajo
remunerado (situacion laboral) y de responsabilidades parentales que pudiesen afectar
su desempefo académico. Para ambas variables se hallaron diferencias
estadisticamente significativas. Especificamente, el estudiantado de PP.OO. tiende a
encontrarse en una situacion de trabajo y estudio en menor proporcion (24,1 %) que
quienes no pertenecen a PP.OO. (28,3 %). Ademas, al inicio de su trayectoria
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universitaria, este grupo estudiantil tiene menor tendencia a tener hijos o estar
proximos a tenerlos (20,7 %) que sus pares no pertenecientes a PP.OO. (23,5%).

4.2. Progresion académica

4.2.1. Puntaje PSU

En relacién con el Puntaje PSU, se registra una diferencia significativa en la cohorte
2017 que sitaa al estudiantado de PP.OO. por debajo de sus pares no pertenecientes a
PP.OO. En la cohorte 2018 no se alcanza a registrar dicha tendencia.

Desde la categoria de género, se observa una diferencia significativa en el grupo de
mujeres de la cohorte 2017: las estudiantes no pertenecientes a PP.OO. presentan un
puntaje mayor (533) que aquellas pertenecientes a PP.OO.

En la comparacion segin area de residencia, las y los estudiantes urbanos de PP.OO.
obtuvieron un puntaje PSU significativamente inferior que sus pares urbanos no
pertenecientes a PP.OO.

Para complementar este resultado, también se aplicaron pruebas sobre los demas tipos
de puntajes de ingreso (Puntaje Ranking y NEM), no encontrandose diferencias
estadisticamente significativas en éstos.

Cuadro 2

Puntaje PSU segiin género y drea de residencia

Perteneciente a  No perteneciente

Cohorte Categorias PP.OO. 2 PP.OO. Significancia
i Mujetr 525 533 0,021*
Género
Hombre 534 542 0,054 1
2017 Area d denci Rural 526 532 0,288
i i
fea de FesIAene  Urbano 529 538 0,003+
General 528 537 0,001*
Gé Mujetr 523 527 0,3
enero Hombre 535 542 0,101
2018 . . . Rural 522 530 0,174
Area de residencia
Urbano 530 534 0,11
General 528 534 0,058 2

Nota. S6lo se muestra el valor p de las pruebas U realizadas; los valores de U y grados de libertad (gl) se omiten para
simplificar el cuadro. El asterisco (¥) en el valor p indica una diferencia estadisticamente significativa. 1 = La
significancia de 0,054 esta en la regién de indecision, por lo cual se cotejé con ANOVA (0,066) y la prueba de la
mediana (0,246), cuyos resultados nos conducen a conservar la hipétesis nula de igualdad. 2 = Se obtuvo un valor
de 0,061 con la prueba no paramétrica de la mediana y un valor de 0,039 con la prueba U, conduciendo cada prueba
a decisiones diferentes. Se aplicé una tercera prueba, ANOVA, obteniendo una significancia de 0,058 (presentada
en el cuadro), lo que lleva a conservar la hiptesis nula en esta comparacion. Elaboracién propia.

4.2.2. Permanencia estudianti!

En la poblacién general y para las dos cohortes analizadas (2017 y 2018) no se
evidencian diferencias significativas en las tasas de permanencia de primer afio segin
pertenencia a PP.OO. Esto es observable también en el desglose por género y por
residencia.

89



C. A. Millan Guarda et al. Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva, 2026, 20(1), 81-100

Cuadro 3
Tasa de permanencia al primer afio segiin género y irea de residencia.
. No
. Perteneciente a . L. .
Cohotte Categorias PP.OO perteneciente a  Significancia
’ ’ PP.OO.
) Mujer 79,80% 82,00% 0,303
Género
Hombre 76,30% 73,90% 0,419
2017 ) . . Rural 78,90% 76,40% 0,492
Area de residencia
Utbano 78,30% 78,90% 0,736
General 78,40% 78,40% 0,996
Geé Mujer 76,20% 79,60% 0,123
ner
enero Hombre 74.30% 72,60% 0,529
2018 . . . Rural 77,90% 72,90% 0,184
Area de residencia
Utbano 74,70% 77,20% 0,19
General 75,40% 76,40% 0,583

Nota. Sélo se muestra el valor p de las pruebas y? realizadas; los valores de %2 y grados de libertad (gl) se omiten
para simplificar el cuadro. Elaboracién propia.

Esta tendencia homogénea se repite en la permanencia a tercer afio, donde la tasa es
similar en ambos grupos, sin incidencia de las variables de género y residencia.

Cuadro 4
Tasa de permanencia al tercer afio segiin género y 4rea de residencia.
, Perteneciente a NO. .. .
Cohorte Categorias PP.OO perteneciente a  Significancia
’ ’ PP.OO.

Gé Mujer 68,40% 69,10% 0,870
enero Hombre 61,40% 58,60% 0,580
2017 Aren de residencia | Rural 67,70% 65,90% 0,773
A e TEsICenca  Urhano 65,30% 64,10% 0,742
General 65,90% 64,50% 0,645
Géner Mujer 66,30% 68,90% 0,481
enero Hombre 58,30% 53,90% 0,355
2018 Area de residencia Rural 67,40% 58,80% 0,188
Urbano 62,10% 63,10% 0,761
General 63,30% 62,30% 0,753

Nota: Sélo se muestra el valor p de las pruebas ¥ realizadas; los valores de y* y grados de libertad (gl) se omiten
para simplificar el cuadro. Elaboracién propia.

4.2.3 Aprobacion de asignaturas

En la variable de aprobacion de asignaturas al primer afio (Cuadro 5), para la cohorte
de 2017 el grupo de estudiantes no pertenecientes a PP.OO. supera significativamente
al grupo de estudiantes de PP.OO. En tanto que en la cohorte de 2018 las tasas de
aprobaciéon del primer afio son iguales entre los grupos de comparaciéon por
pertenencia a PP.OO.

En la categoria de género, se evidencia que en la cohorte de 2017 las mujeres no
pertenecientes a PP.OO. superan significativamente a sus pares pertenecientes a
PP.OO. en la aprobacion del primer ano. En los hombres de esta cohorte se mantiene
la hipétesis de igualdad. Y tampoco en la cohorte de 2018 se aprecian diferencias
significativas por género.

Segun categoria de area de residencia, se evidencian diferencias en el estudiantado
urbano. Enla cohorte 2017, las y los estudiantes no pertenecientes a PP.OO. presentan
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una tasa de aprobacion del primer afio significativamente mayor en comparaciéon con
el grupo perteneciente a PP.OO. De manera similar, en la cohorte 2018, esta diferencia
se mantiene en favor del estudiantado no perteneciente a PP.OO. Por otra parte, se
constata una diferencia en sentido inverso en la poblacién rural de la cohorte 2018,

donde el estudiantado de PP.OO. supera significativamente a sus pares sin ascendencia
de PP.OO.

Cuadro 5

Tasa de aprobacion al primer afio segin género y drea de residencia

. Perteneciente a NO. . .
Cohorte Categorias PP.OO perteneciente 2 Significancia
T PP.OO.
Gé Mujer 85,90% 89,40% < 0,001*
Nner
enere Hombre 82,60% 82,00% 0,483
2017 p ) . Rural 83,50% 84,20% 0,521
Area de residencia
Urbano 85,10% 86,80% 0,001*
General 84,70% 86,30% 0,001*
G Mujetr 87,30% 87,90% 0,250
€nero
Hombre 83,40% 83,80% 0,581
2018 Area de residenci Rural 86,50% 84,10% 0,018%*
idenci
R ST Urbano 85,40% 86,50% 0,032
General 85,70% 86,10% 0,401

Nota. S6lo se muestra el valor p de las pruebas y? realizadas; los valores de x? y grados de libertad (gl) se omiten
para simplificar la tabla. El asterisco (*) en el valor p indica una diferencia estadisticamente significativa. Elaboracion

propia.

En relacién con la tasa de aprobacion al tercer afio, las pruebas estadisticas indican que
estas distribuciones son homogéneas entre estudiantes con y sin pertenencia a PP.OO.
Tampoco se registran diferencias por area de residencia.

Segun la categoria de género se observa una diferencia en la cohorte 2018, en el grupo
de mujeres: las estudiantes no pertenecientes a PP.OO. presentan una mayor tasa de
aprobacion en comparacion con aquellas que si reportan pertenencia a PP.OO.

Cuadro 6

Tasa de aprobacion al tercer afio segiin género y 4rea de residencia

, Perteneciente a NO. .. .
Cohortte Categorias PP.OO perteneciente a  Significancia
’ ’ PP.OO.
) Mujetr 92,90% 93,70% 0,244
Género
Hombre 86,30% 85,40% 0,459
2017 Aread denci Rural 88,20% 90,10% 0,173
1 residenci
€4 eI Urbano 91,60% 90,70% 0212
General 90,7% 90,6% 0,835
Gé Mujer 95,20% 96,30% 0,033 *
ner
enere Hombre 91,60% 92,40% 0,416
2018 . . . Rural 93,90% 95,30% 0,178
Area de residencia
Utrbano 94,00% 94,70% 0,176
General 94,00% 94,30% 0,075

Nota. S6lo se muestra el valor p de las pruebas y? realizadas; los valores de x? y grados de libertad (gl) se omiten
para simplificar la tabla. El asterisco (*) en el valor p indica una diferencia estadisticamente significativa. Elaboracién

propia.
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4.2.4 Promedios de notas

Para la cohorte 2017, el estudiantado no perteneciente a PP.OO. presenta promedios
de nota en el primer afio estadisticamente mayores en comparacion con el grupo
perteneciente a PP.OO. Para la cohorte 2018, no se encontraron diferencias
estadisticamente significativas entre los grupos.

En relacién al género, las cifras evidencian que en la cohorte 2017, las mujeres sin
pertenencia a PP.OO. tienen un promedio de calificaciones significativamente supetior
a las mujeres con pertenencia a PP.OO. En la cohorte 2018, por su parte, los hombres
no pertenecientes a PP.OO. muestran promedios significativamente mayores que sus
pares de PP.OO. En los demas casos analizados, se mantiene la hipdtesis de igualdad
en los promedios.

Considerando el area de residencia, los resultados favorecen al estudiantado no
perteneciente a PP.OO. de residencia urbana de ambas cohortes. En la cohorte 2017,
las y los estudiantes no pertenecientes a PP.OO. obtuvieron promedios de nota
significativamente superiores en comparacion con quienes registran pertenencia a
PP.OO.Y enlacohorte 2018, las y los estudiantes urbanos no pertenecientes a PP.OO.
rindieron un promedio significativamente superior que sus pares pertenecientes a
PP.OO. No se registraron diferencias significativas entre los grupos de residencia rural.

Cuadro 7

Promedios de calificaciones de primer afio segin género y 4drea de residencia

. Perteneciente a Nq .. .
Cohorte Categorfas PP.OO perteneciente a  Significancia
U PP.OO.
) Mujer 5,02 5,19 < 0,001*
Género
Hombre 4,86 4,87 0,415
2017 ., ) ~ Rural 49 4,96 0,08
Area de residencia
Urbano 4,98 5,08 < 0,001*
General 4,96 5,06 < 0,001*
Mujer 5,14 5,16 0,591
Género
Hombre 491 4,97 0,010*
2018 . ) ~ Rural 5,08 4,99 0,278
Area de residencia
Urbano 5,04 5,09 0,025%*
General 5,05 5,07 0,106

Nota. Sélo se muestra el valor p de las pruebas U realizadas; los valores de U y grados de libertad (gl) se omiten para
simplificar la tabla. El asterisco (*) en el valor p indica una diferencia estadisticamente significativa. Elaboracién

propia.

En relaciéon con el promedio de notas al tercer afio, no se observaron diferencias
significativas en la poblacion estudiantil general de ambas cohortes.

En el desglose por género, se observd una diferencia significativa en la poblacion
femenina de la cohorte 2017: las estudiantes no pertenecientes a PP.OO. obtuvieron
promedios significativamente mas altos que aquellas pertenecientes a PP.OO.

En cuanto a la categoria de area de residencia, se encontré una diferencia significativa
en la cohorte 2017 de estudiantes provenientes de localidades rurales: las estudiantes
que declararon no pertenecer a PP.OO. obtuvieron promedios estadisticamente mas
altos que aquellos pertenecientes a PP.OO.
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Cuadro 8
Promedios de calificaciones de tercer afio segiin pertenencia a2 PP.OO. y género
. No
, Perteneciente a . L. .
Cohortte Categorias PP.OO perteneciente a  Significancia
’ ’ PP.OO.
3 Mujer 5,35 5,48 < 0,001%*
Género
Hombre 5,08 5,02 0,098
2017 . . . Rural 515 5,32 < 0,001%*
Area de residencia
Utrbano 5,3 5,3 0,81
General 5,26 5,3 0,05
Gé Mujer 5,61 5,63 0,856
enero Hombre 538 537 0,836
2018 . . . Rural 5,53 5,58 0,478
Area de residencia
Utrbano 5,53 5,53 0,549
General 5,53 5,54 0,766

Nota. Sélo se muestra el valor p de las pruebas U realizadas; los valores de U y grados de libertad (gl) se omiten
para simplificar la tabla. El asterisco (*) en el valor p indica una diferencia estadisticamente significativa. Elaboracién

propia.
4.2.5. Titulacion oportuna

Esta variable no evidencia ninguna diferencia estadisticamente significativa, tanto a
través de ambas cohortes analizadas como por categorias de género y area de
residencia.

Cuadro 9

Tasa de titulacion oportuna segiin género y drea de residencia

, Perteneciente a NO. L. .
Cohortte Categorias PP.OO perteneciente a  Significancia
’ ’ PP.OO.
) Mujetr 85,30% 84,20% 0,684
Género
Hombre 79,10% 79,60% 0,918
2017 Aread denci Rural 78,30% 87,30% 0,067
1 residenci
€2 €e TesIdel  Urbano 84,70% 81,40% 0,205
General 83,30% 82,60% 0,766
Gé Mujer 90,30% 91,20% 0,678
ner
enere Hombre 87,90% 81,70% 0,087
2018 . . . Rural 89,20% 91,70% 0,49
Area de residencia
Utrbano 89,60% 86,60% 0,16
General 89,50% 87,50% 0,291

Nota. S6lo se muestra el valor p de las pruebas y? realizadas; los valores de x? y grados de libertad (gl) se omiten
para simplificar la tabla. Elaboracion propia.

5. Discusion y conclusiones

En primer término, se confirma la importancia del componente de PP.OO. para esta
universidad: 35,3 % de sus estudiantes (cohortes 2017 y 2018) pertenecen a PP.OO.,
proporciéon que es mayor que en la poblacion general (28 % en la region de Los Lagos,
segun censo 2017).

La caracterizaciéon socioeducativa evidencia que, si bien en los dos grupos predominan
las mujeres, esta tendencia es significativamente mas acentuada entre el estudiantado
de PP.OO., donde aproximadamente 3 de cada 5 son mujeres.
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Respecto al area de residencia, al comparar con el dato del censo 2017 en la region de
Los Lagos, observamos que para ambos grupos la proporcion de ruralidad en el
estudiantado (24,9 % PP.OO.; 19,6 % no PP.OO.) es menor que en la poblacion
general (29,3 % PP.OO.; 25,2 % no PP.OO.). Sin embargo, el origen rural es mayor
entre el estudiantado de PP.OO., lo que refleja con bastante precision la realidad de su
contraparte regional. Lo anterior se puede interpretar como evidencia de un mayor
acceso y preferencia de poblaciones usualmente desfavorecidas (mujeres, campesinos,
PP.OO.) en esta universidad. Esto se condice con una tendencia nacional ya resaltada
en 2003 por un informe publicado por el Banco Mundial, segin el cual no habria
barreras para el acceso de PP.OO. a la educacion superior en Chile mas alla de aquellas
asociadas a su situacién socioeconémica (Repetto, 2003). Es decir, mientras que en
otros espacios mas centrales y hegemoénicos del sistema universitario persisten barreras
de acceso para dichos grupos (Pareja et al., 2021), esta universidad regional logra
integrarlos a la ruta hacia la profesionalizacion.

En la eleccién de la carrera, tanto del nivel (técnico o profesional) como del area de
conocimiento, no se registran diferencias significativas como si las hay en el origen
educacional. Las y los estudiantes de PP.OO. tienen mayor tendencia a provenir de
establecimientos municipales, y de la enseflanza media técnico profesional,
coincidiendo con lo referido por otros estudios (Blanco y Meneses, 2011). Sin
embargo, a diferencia de lo registrado a nivel nacional (Subsecretarfa de Educacion
Superior, 2026), las y los estudiantes de PP.OO. en la ULagos se encuentran igualmente
distribuidos entre carreras técnicas y profesionales, y practicamente no hay barreras
ideolégicas que afecten a estudiantes de PP.OO. en su decision sobre la carrera a seguir,
al menos entre las y los estudiantes mapuche (Bello et al., 1997).

En cuanto a factores que pueden afectar de manera mas directa e individual el
rendimiento académico, no se observan desventajas significativas para estudiantes de
PP.OO. Mas bien al contrario, éstos tienen menor tendencia que sus pares no
pertenecientes a PP.OO. a encontrarse trabajando de manera regular y paralela a sus
estudios, y menor incidencia de responsabilidades parentales actuales o proximas. Al
comparar la progresion académica, se observan dos situaciones dispares. Por una parte,
una homogeneidad general y especifica (por género y area de residencia) en las variables
de permanencia (ler y 3er afo) y titulacién oportuna. Por otra parte, algunas diferencias
significativas en los puntajes de ingreso (PSU, Ranking, NEM) y en las variables de
rendimiento académico (aprobacion de asignaturas y promedio de notas, ler y 3er afio).
Se advierte aquf el arrastre de la desigualdad educativa que coloca en desventaja al
estudiantado de PP.OO. ya desde los niveles previos a la educacién superior. Esto se
expresa de partida en las diferencias observadas en los puntajes de ingreso (Carnoy et
al., 2002) y en la mayor tendencia a problemas de aprendizaje previos (participacion en
PIE), si bien no habria que descartar posibles sesgos culturales en las pesquisas de
necesidades educativas especiales (Alonqueo et al., 2024). Ya en la educacién superior,
estas desventajas pasan a configurar diferencias en el rendimiento académico. El hecho
de que estas ultimas sean mas profusas da cuenta de que no solo se arrastra una
desigualdad en la calidad de la preparacion académica, sino también una diferencia en
el capital cultural que habilita con mayor o menor suficiencia para encarar los estudios
universitarios (Meneses, 2011; Navarrete y Candia, 2015). Y, por lo tanto, también es
plausible atribuir esta desventaja a sesgos culturales en los sistemas y practicas de
enseflanza de manera continua entre escuela y universidad (Carnoy et al., 2002).

Por otra parte, la ausencia de diferencias en la permanencia al primer y tercer afio entre
estudiantes pertenecientes y no pertenecientes a PP.OO. se confirma con lo observado
por Hofflinger (2020) en esta universidad, asi como en otras instituciones del pais (Von
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Hippel y Hofflinger, 2020), donde la etnicidad y otras variables previas (tales como
NEM, PSU, género, tipo de ensefianza media) no muestran valor predictivo sobre la
retencion universitaria. Asi, aunque se observan desventajas para los estudiantes de
PP.OO. en rendimiento académico, éstas no estarfan afectando la permanencia ni la
titulacion, pues ambos grupos logran persistir y graduarse en proporciones similares.
Esto contrasta con la brecha de titulaciéon para estudiantes de PP.OO. observada a
nivel nacional (Subsecretaria de Educacion Superior, 20206).

Lo anterior podria explicarse como un efecto de acciones de apoyo e inclusion
orientadas a PP.OO. en diferentes niveles y ambitos (Kristoff y Cottrell, 2021; Mufioz,
20006; Suarez, 2017), o bien desde la capacidad de adaptacion de este grupo de cara a
condiciones heredadas de desventaja social y académica. Mas plausible serfa pensar que
ambos factores actuan de manera combinada, aun si no es de manera coordinada.

Desde lo institucional, dos factores podrian relacionarse con estos resultados.
Primeramente, en 2018 la ULagos instauré un modelo integral de seguimiento,
monitoreo y acompaflamiento académico y psicoeducativo para estudiantes de
pregrado, sistema que ha coincidido con mejoras generales en los indicadores de
retencion entre 2017 y 2023 (Soto et al., 2025). En segundo lugar, la composicion social
de esta universidad (Johnston, 2023; Smedley et al., 1993), en particular su alta
proporcién de estudiantes de PP.OO. y la poca variabilidad del perfil socioeconémico,
probablemente reduce las dificultades de integracion social, en comparacién con otras
universidades con una composicién estudiantil mas elitista. Sin embargo, en cuanto a
apoyos institucionales dirigidos especificamente a PP.OO., los pasos mas decididos
adoptados por la Ulagos se comenzaron a esbozar apenas en 2016, cuando
representantes mapuche williche y autoridades universitarias discutieron algunos
principios para un nuevo marco relacional (Fuenzalida, 2016), el cual vendria a
formalizarse como politica universitaria recién en 2024. Por ende, las cohortes
analizadas no alcanzaron a recibir el apoyo instrumental e informacional (Kristoff y
Cottrell, 2021) que ahora esta comenzando a ofrecer la ULagos a sus estudiantes de
PP.OO. Por lo demas, no es descartable vincular las diferencias en rendimiento y
resultados académicos al disefio curricular y las practicas docentes en el aula.

La otra parte de la explicaciéon parece bascular entonces hacia el sentido de agencia y
resiliencia de estos estudiantes en pos de obtener el titulo universitario (Navarrete y
Candia, 2015; Suarez, 2017). No contamos de momento con datos sobre motivacion
de los estudiantes o de sus expectativas personales, familiares y comunitarias (Gellman,
2021), siendo ésta una limitacién del estudio en esta fase. La encuesta de
caracterizacion que aplica la ULagos a sus estudiantes nuevos incluye este tipo de
preguntas solo en sus versiones mas recientes.

Asi, habiendo establecido esta tendencia a partir de estos resultados, quedan expuestas
algunas interrogantes por profundizar y asi avanzar hacia analisis explicativos a partir
de esta base descriptiva, particularmente en lo relacionado a la experiencia del
estudiantado de PP.OO. Una fuente de informacién privilegiada para tal efecto es el
discurso de los propios estudiantes sobre sus trayectorias universitarias, para explorar
motivaciones, expectativas y estrategias de adaptacion. También convendria examinar
el accionar institucional (curriculum, docencia y dispositivos de apoyo estudiantil), para
identificar los apoyos disponibles y ponderar sus efectos.

El arrastre de la desigualdad, visible en los puntajes de ingreso y el rendimiento escolar
previo, confirma que la mera ampliacién del acceso universitario no es suficiente para
revertir las brechas histéricas (Espinoza y Gonzalez, 2011; Espinoza et al., 2021). La
evidencia presentada en este articulo, sumada a la de otras realidades institucionales,
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respalda que, sin acciones de apoyo robustas, con pertinencia cultural, y que dialoguen
con los procesos de agencia individual y colectiva de los estudiantes de PP.OO., se
arriesga que la inequidad educativa se reproduzca bajo nuevas formas, incluso en
escenarios de inclusion.
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1. Introduccion

Durante la década de los noventa, las movilizaciones indigenas a nivel global se
orientaron al reconocimiento y a la inclusién de los pueblos indigenas en las estructuras
estatales en ambitos econémicos, sociales y politicos (Chihuailaf, 2018). En respuesta
a estas demandas, diversos Estados implementaron politicas redistributivas destinadas
a ampliar la equidad en el acceso a la educacion superior, con el objetivo de reducir
desigualdades estructurales vinculadas a la exclusion histérica (Fraser, 2008; Lopez,
2012; Salmi y D’Addio, 2021). Paralelamente, se consolidé una agenda politica centrada
en el reconocimiento de identidades histéricamente marginadas (Brunner y Labrana,
2020, Giraut, 2023; Guzman-Valenzuela et al., 2025). Ejemplos concretos son aquellas
politicas y programas a nivel mundial orientados a ampliar la participaciéon de pueblos
indigenas en la educacién superior, como la Ley de Cuotas en Brasil (Acufia y Lara,
2024), el programa PACE-Indigena en Chile (UNESCO, 2025), las recomendaciones
de la Comision de la Verdad y la Reconciliacion de Canada (Truth and Reconciliation
Commission of Canada, 2015) y la Estrategia Nacional de Educacién para pueblos
aborigenes en Australia (Australian Government Department of Education, 2015).
Estas iniciativas se materializaron en programas de acciéon afirmativa como becas,
cuotas y sistemas de admision diferenciados. Sin embargo, la efectividad e impacto de
estas politicas y programas han sido escasamente evaluados (Teshome, 2024). La
literatura a nivel mundial muestra que gran parte de las investigaciones se ha
concentrado principalmente en analisis cuantitativos sobre el acceso a la educacion
superior y en la medicién de brechas de participacién (Heringer, 2024; Jiménez
Quifiones, 2024; Marginson, 2016). Como resultado, se ha prestado menor atencién a
las trayectorias educativas de los y las estudiantes y a las experiencias estudiantiles
(Guzman-Valenzuela et al, 2020) que configuran su transito por el espacio
universitario (Haas y Hadjar, 2020; Tight, 2025; Vergara et al., 2018).

En relacién con el acceso y permanencia de los estudiantes de grupos minorizados, el
debate internacional sobre las politicas de acciéon afirmativa ha cobrado renovada
relevancia. Las decisiones del 2023 de la Corte Suprema de Estados Unidos en los
casos de la Universidad de Harvard y la Universidad de Carolina del Norte que
restringen el uso del criterio racial en los procesos de admisién universitaria, han
reabierto el debate sobre la legitimidad y continuidad de las politicas de accion
afirmativa como mecanismos para promover la justicia social y la inclusién de grupos
histéricamente marginados en la educacién superior (Cheung, 2023; Jenkins, 2024;
Loewe, 2023; Montague, 2023). Dado el peso que histéricamente ha tenido el sistema
universitario estadounidense como referente en la formulaciéon y discusion de politicas
de educacion superior (Forest y Altbach, 2007), estas decisiones pueden influir en
reformas y orientaciones de politica en otros paises. En este sentido, resulta relevante
examinar como la investigaciéon académica ha abordado las dinamicas de inclusion
estudiantil, el reconocimiento cultural y las barreras estructurales e institucionales que
enfrentan los y las estudiantes indigenas a través de su trayectoria en la educacion
superiof.

Desde la perspectiva adoptada en este estudio, educacion inclusiva es entendida como
parte del concepto de justicia educativa (Fraser, 2008), que no se limita a ampliar el
acceso institucional, sino que implica generar condiciones que permitan la
participacion plena, el reconocimiento cultural y la transformacién de las estructuras
académicas que histéricamente han reproducido desigualdades sin reconocer las
complejidades contextuales (Sanchez Moncayo et al., 2023; Sartorello et al., 2024,
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Venegas-Ramos y Sanchez Lara, 2024). Esta perspectiva que enfatizan la necesidad de
medidas diferenciadas para reconocer desigualdades histéricas y condiciones
estructurales de desventaja (Fraser, 2008) ha dialogado con los debates tedricos
tensionados entre enfoques universalistas centrados en la igualdad formal de
oportunidades (Rawls, 1971).

2. Trayectorias académicas: entre reproduccion estructural
y agencia cultural

En el ambito de la educaciéon superior, el concepto de trayectoria académica se refiere
al recorrido que sigue un estudiante desde su ingreso a una instituciéon hasta la
finalizacién de su proceso formativo, ya sea mediante la obtencién de un titulo o a
través de la interrupciéon o abandono de los estudios (Bravo Guerrero et al., 2020).
Este concepto incorpora una dimensioén temporal (de acceso, permanencia y egreso)
que no se limita a la progresiéon curricular formal, sino que incluye también las
experiencias formativas formales e informales asociadas al desarrollo de habilidades,
conocimientos disciplinares y procesos de socializacién profesional (Chen et al., 2022).
Asimismo, distintos autores destacan que las trayectorias educativas se configuran en
interaccién con factores contextuales, las relaciones con pares, redes de apoyo y
entornos sociales inmediatos que influyen en la experiencia universitaria de los y las
estudiantes (Haas y Hadjar, 2020; Rojo-Mendoza et al., 2023; Silva et al., 2020; Tett et
al., 2017).

Desde una perspectiva socioldgica clasica, el estudio de las trayectorias académicas ha
sido abordado a partir de Bourdieu y Passeron (2008) y Bourdieu (2011),
particularmente mediante los conceptos de capital, campo y habitus. A partir de estos
conceptos, Briscioli (2017) propone una operacionalizaciéon analitica en tres
dimensiones interrelacionadas: biografica, institucional y estructural. La dimension
biografica, se vincula con el habitus, capitales y las disposiciones incorporadas por los
sujetos a lo largo de su trayectoria social; por lo tanto, se refiere a las caracteristicas
individuales de los y las estudiantes indigenas y a sus contextos de origen. La dimension
institucional remite al campo educativo, alude a las relaciones que establecen con la
institucion de educaciéon superior, incluyendo sus interacciones con docentes,
funcionarios(as) y la cultura organizacional universitaria. En cuanto a la dimensién
estructural se asocia a las condiciones sociales mas amplias (como politicas publicas)
que configuran las oportunidades y restricciones para el acceso, la permanencia y el
egreso.

Sin embargo, si bien el enfoque bourdiano ha permitido comprender las trayectorias
como procesos de reproduccion de desigualdades (Bourdieu y Passeron, 2008), su
énfasis en la legitimacién de capitales de clases y grupos dominantes tiende a
subestimar las formas de resistencia y agencia desplegadas por estudiantes de grupos
histéricamente marginados (Yosso, 2005). Desde la teorfa critica de la raza, el
Community Cultural Wealth (de aqui en adelante, la Riqueza Cultural Comunitaria) de
Yosso (2005) desafia la nociéon tradicional de capital propuesta por Bourdieu (2011).
Yosso offece un marco teérico que visibiliza los distintos capitales culturales que
poseen los estudiantes de comunidades historicamente marginadas y racializadas y que
son frecuentemente invisibilizados por la l6gica dominante de los modelos educativos
hegemonicos. La Riqueza Cultural Comunitaria de Yosso (2005) identifica seis formas
de capital que permiten comprender los recursos culturales que movilizan los
estudiantes. En esta revision se consideran como parte de la dimension biografica de
las trayectorias educativas de los y las estudiantes indigenas. Yosso (2005) identifica el
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capital aspiracional como la capacidad de sostener metas educativas a largo plazo pese
a contextos adversos. El capital linglistico alude a las habilidades comunicativas
desarrolladas en contextos multilingties o culturalmente diversos. El capital familiar
comprende los saberes, valores y memorias transmitidos en redes de parentesco que
fortalecen el sentido de comunidad. El capital social se expresa en las redes de apoyo
que facilitan el acceso a informacioén y oportunidades. El capital de navegacion describe
las habilidades para desenvolverse en instituciones educativas complejas, mientras que
el capital de resistencia refiere a los conocimientos y practicas que permiten cuestionar
y enfrentar estructuras de desigualdad. De acuerdo con este marco, los capitales
culturales comunitarios que se derivan de Riqueza Cultural Comunitaria les permitirian
preservar sus tradiciones culturales y resistir los efectos homogeneizadores de la
globalizaciéon cultural (Trigos-Carillo, 2019). Desde esta perspectiva, la dimension
biografica de las trayectorias académicas se configura como un espacio de agencia
cultural, en el que los y las estudiantes indigenas negocian, resisten y reconfiguran las
condiciones estructurales e institucionales que histéricamente han organizado y
jerarquizado su experiencia educativa.

3. Método

El presente estudio se desarroll6 siguiendo las directrices de la declaracion PRISMA
2020, con el fin de explicitar la transparencia, la integridad y la reproducibilidad en
revisiones sistematicas (Page et al., 2021). La busqueda de literatura se realizé en tres
bases de datos internacionales de alto impacto: Web of Science Core Collection (WoS),
Scopus y SciELO Citation Index (SciELO).

La revision se orient6 a responder tres preguntas de investigacion: i) ¢En qué focos
temporales (acceso, permanencia y egreso) de la trayectoria académica se concentran
los estudios sobre estudiantes indigenas en educacién superior?; i) sQué aspectos de
la dimension biografica consideran las investigaciones sobre trayectorias académicas?;
y iif) ¢Qué barreras y facilitadores institucionales y estructurales se identifican en la
literatura sobre las trayectorias académicas de estudiantes indigenas?

Criterios de inclusion

Los criterios de inclusiéon consideraron articulos cientificos revisados por partes que
abordan explicitamente el concepto de trayectoria académica en relacién con
estudiantes indigenas en educacién superior. Se consideraron publicaciones
comprendidas entre 2016 y 2024 debido al aumento sostenido del interés e
investigaciones sobre trayectorias educativas en educacion superior mencionados
anteriormente.

Ademas, se incluyeron estudios que refieren explicitamente a la denominacion
indigena, originaria o pertenencia étnica (ver Tabla 1), a través de denominaciones
especificas como aymara, mapuche, primeras naciones, entre otras. Hste criterio de
inclusién se llevo a cabo leyendo titulos, palabras clave y abstracts.
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Cuadro 1

Ctitetios de inclusion y exclusion

Tipo de Criterio Inclusion

Exclusion

(a) Tiempo de publicacion 2016-2024

Antes de 2016 y después de
agosto del 2024.

(b) Tipo de publicacion Articulos.

Otro tipo de documento.

Menciona educaciin superior

c) Contexto
© en abstract, titulo o palabras clave.

Educacion primatia.

Menciona poblacién indigena,
originaria o pertenencia étnica.
Menciona pathway o trayectoria en
abstract, titulo o palabras clave.

(d) Poblacién

No mencionan poblacién
indigena, originaria o
pertenencia étnica y estudios
que no mencionan pathway o
trayectoria en abstract, titulo o
palabras clave.

(e) Idioma Espafol o inglés.

Otros idiomas.

Nota. Elaboracién propia.

Estrategia de biisqueda

La estrategia de busqueda se basé en combinaciones de palabras clave y operadores
booleanos en inglés y espafiol con el objetivo de identificar publicaciones relevantes
en las bases de datos seleccionadas. Las ecuaciones de busqueda utilizadas fueron:
(“indigenous”) AND (“academic career” OR “academic pathway”) AND (“higher education”)
para la busqueda en inglés, e (“indigena”) AND (“carrera académica” OR “trayectoria

académica”) AND (“educacion superior”) para la busqueda en espanol.

Figura 1
Diagrama de fluyjo PRISMA
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Nota. Basado en Page et al. (2021).
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Identificacion

La fase de identificacién recuperd 149 articulos de WoS, Scopus y SciELO. Tras
eliminar 12 duplicados, se revisaron 137 registros, de los cuales 99 fueron excluidos
por no cumplir los criterios de fecha, tematica o tipo de documento. El corpus final
qued6 conformado por 15 articulos (2 de WoS, 0 de SciELO, 13 de Scopus y 1
incorporado por otros métodos) (Ver Figura 1). No se utilizaron herramientas
automaticas en esta etapa.

Andlisis
Los articulos seleccionados fueron analizados mediante la identificaciéon de cédigos en
torno a tres momentos temporales de las trayectorias académicas: acceso, permanencia

y egreso, y dimensiones biograficas, barreras y facilitadores (como parte de las
dimensiones institucionales y estructurales).

L imitaciones de la revision

Algunas limitaciones metodologicas son las siguientes: en primer lugar, la basqueda se
basé en términos generales como zndigenons o indigena. Diversos estudios utilizan
denominaciones especificas de pueblos o naciones, como mapuche, aymara, maoti o
primeras naciones norteamericanas (First Nations en inglés), etc. por lo que algunas
investigaciones relevantes que no utilizan las palabras claves podrian no haber sido
identificadas. Considerando lo anterior, se realiz6 una busqueda manual en los abstracts
y palabras clave de los registros encontrados para incluirlos. En segundo lugar, la
revision se restringié a publicaciones en espafiol e inglés debido a limitaciones
idiomaticas de las autoras. Asimismo, es importante sefialar que el concepto de
trayectoria no fue operacionalizado mediante el término en inglés #ajectory, debido a
que en la literatura anglosajona este suele asociarse a definiciones distintas
frecuentemente vinculadas a enfoques orientados a la identificaciéon de patrones y
factores predictivos (Lundberg et al., 2023) que no necesariamente capturan la
dimensioén biografica, relacional, y situada que orienta este estudio. Ademas, cabe
destacar que las bases de datos utilizadas para esta revision pueden ser consideradas
como parte del sistema de dominacién colonialista (Frias y Sarmiento, 2022), mediado
por marcos tebricos y criterios predominantes en la academia occidental, sin embargo,
se consideraron por la rigurosidad en la revisién de pares como criterio de inclusion
de las mismas.

4. Resultados

El analisis de los 15 articulos revisados permite identificar algunas tendencias generales
respecto de cémo se conceptualizan y estudian las trayectorias académicas de
estudiantes indigenas en educacién superior. En términos geograficos, la produccion
cientifica se concentra principalmente en Australia, donde predominan investigaciones
centradas en la permanencia estudiantil. En América Latina, los estudios identificados
se localizan principalmente en Chile y México. Esta distribucion refleja un interés
creciente por comprender las trayectorias educativas de estudiantes indigenas en
distintos contextos.

En términos conceptuales, la trayectoria aparece mayoritariamente de forma implicita,
entendido como el conjunto de experiencias educativas que los y las estudiantes
atraviesan a lo largo de su paso por la educacién superior, en interaccién con
condiciones sociales, institucionales y estructurales. En este sentido, los hallazgos de la
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revision matizan la concepcion tradicional de las trayectorias académicas como
recorridos lineales y previsibles, mostrando que estas se configuran de manera
heterogénea, no lineal y situadas en contextos especificos (Delahunty y O’Shea, 2020).

Desde el punto de vista metodolégico, en las investigaciones predomina un enfoque
cualitativo (n = 14), basado principalmente en entrevistas en profundidad (Andrews et
al., 2024; Staniland et al., 2020; Thuning, 2022; Waterman, 2023), etnografias (Gellman,
2021), estudios de caso (Osborne et al., 2019; Pechenkina, 2017), narrativas (Stajic,
2020), relatos de vida (Silva et al.,, 2020; Webb, 2018; Webb y Sepulveda, 2020) y
metodologias indigenas (Baice et al., 2021; Rennie, 2017) orientados a comprender las
experiencias estudiantiles. Un grupo de estudios examinan aspiraciones y percepciones
de estudiantes y académicos(as), considerando aspectos como género,
autoidentificacién étnica, motivaciones y relacion con la comunidad (Baice et al., 2021,
Pechenkina, 2017; Rennie, 2017; Silva et al., 2020; Stajic, 2020; Staniland et al., 2020;
Thuning, 2022; Webb y Sepulveda, 2020). Este énfasis permite visibilizar dimensiones
biograficas (como capitales culturales) que influyen en las trayectorias educativas. En
términos metodologicos, el estudio de Ingram et al. (2021) constituye la tnica
aproximacion cuantitativa identificada, incorporando variables sociodemograficas para
analizar la relacién entre caracteristicas individuales y preocupaciones éticas vinculadas
a la participacion en campos STEM.

En relacién con las barreras identificadas, la literatura revisada muestra que estas
operan en distintos niveles. Por una parte, aparecen obstaculos estructurales asociados
a desigualdades socioecondmicas, trayectorias escolares previas marcadas por brechas
educativas y limitaciones territoriales (Ingram et al., 2021; Rennie, 2017; Silva et al.,
2020; Webb, 2018). Por otra parte, se identifican barreras institucionales vinculadas
con culturas universitarias que privilegian epistemologias occidentales, espacios
académicos poco inclusivos, experiencias de discriminacioén y escasa adecuacion de los
dispositivos de apoyo estudiantil (Andrews et al., 2024; Pechenkina, 2019; Webb y
Sepualveda, 2020). Estas condiciones configuran entornos en los que los y las
estudiantes indigenas deben desplegar estrategias individuales y colectivas para
sostener su permanencia y proyectar su trayectoria académica.

Los estudios también identifican facilitadores relevantes, entre los que destacan el
apoyo familiar y comunitario, las redes de mentorfa, los programas de acceso y
nivelacion, y la incorporacién de enfoques pedagdgicos culturalmente pertinentes.
Asimismo, varios trabajos subrayan el papel de la agencia estudiantil (Yosso, 2005),
expresado en estrategias de resiliencia, resignificacion identitaria y la movilizacién de
capital cultural comunitario para enfrentar contextos institucionales adversos
(Pechenkina, 2017; Rennie, 2017; Silva et al., 2020; Webb, 2018; Webb y Sepulveda,
2020). Nuevamente, estos hallazgos permiten cuestionar una comprension restringida
de la inclusién centrada exclusivamente en el acceso a la educacién superior. La
revisioén sugiere que, tal como se mencioné anteriormente, la inclusiéon debe entenderse
como un proceso que involucra la transformacion de las condiciones institucionales
que estructuran la experiencia universitaria.

4.2. Foco temporal de los estudios

En esta seccién se aborda el foco temporal de las trayectorias educativas, considerando
estudios que abordan el acceso, la permanencia y el egreso.
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4.1.1. Acceso en investigaciones sobre trayectoria

De los 15 estudios incluidos en la muestra inicial, dos (n=2) se centran en el acceso,
como el espacio de la transicién entre la educacion secundaria y la educacién superior
(Bennet et al., 2022; Gellman, 2021; Osborne et al., 2019).. La etnografia politica de
Gellman (2021) en Oaxaca, México, resalta los obstaculos, cémo las condiciones
socioeconémicas, la salud mental y emocional junto a la historia familiar y la identidad
étnica influyen en el acceso a estudios terciarios. En Australia, Bennet et al. (2022) se
enfocan tanto en el acceso como en la permanencia al evaluar un programa de
transicion (programa puente) a la universidad para evitar la deserciéon. También en
Australia, el estudio de Osborne et al. (2019) describe una iniciativa de participacion
comunitaria para aumentar la participaciéon de estudiantes aborigenes australianos de
zonas geograficamente remotas en los programas universitarios de STEM.

4.1.2. Permanencia en investigaciones sobre trayectoria

Otro grupo importante de estudios (n = 9) se enfoca en la permanencia de los y las
estudiantes indigenas en la educacién superior (Andrews et al., 2024; Ingram et al.
2021; Pechenkina, 2017; Rennie, 2017; Silva et al., 2020; Thuning, 2022; Watermann,
2023; Webb, 2018; Webb y Sepulveda, 2020). En Australia, el estudio de Andrews et
al. (2024), se enfoca en la experiencia de estudiantes indigenas al cursar estudios de
doctorado. También en Australia, el caso de estudio de Pechenkina (2017) explora las
formas en las que los y las estudiantes perciben y resisten al sistema universitario
dominante. En Chile, Webb (2018) examina cémo los y las estudiantes mapuche de
primera generacion en Chile activan recursos valiosos y emplean estrategias personales
para navegar por las trayectorias educativas desiguales hacia la educacién superior. Silva
et al. (2020) analizan como los y las estudiantes mapuche logran ingresar, mantenerse
y egresar de carreras universitarias cientificas. Webb y Sepulveda (2020) se enfocan en
comprender como los jévenes indigenas en Chile resignifican y negocian su identidad
en relacion con su participacion en la educacion superior. Rennie (2017) explora como
las mujeres indigenas australianas, navegan por sus trayectorias educativas dentro de
las instituciones de educacién superior, que estan impregnadas de colonialismo y
patriarcado occidentales. También con un foco en el género, Thunig (2022), desde su
posicion como mujer Gawmilaroi yinarr, explora las motivaciones y trayectorias unicas de
mujeres que, tras la educacion superior, ingresaron a la academia.

4.1.3. Egreso en investigaciones sobre trayectoria

El foco en el egreso se evidencia en cuatro articulos (n=4). En estos estudios el
concepto de egreso se entiende como el paso a la carrera académica o campo
profesional. En ese sentido, Staniland et al., (2020) exploran las estrategias de carrera
de los y las académicos indigenas maori en el ambito de la educaciéon superior,
especificamente en las escuelas de negocios. Stajic (2020) relata en primera persona su
ingreso a la academia, tras trabajar y no considerar la universidad como una opciéon
viable para ella, ya que ni su familia ni sus maestros la alentaron a seguir ese camino.
Thunig (2022), analiza el éxito académico en términos de finalizar los estudios de
pregrado e ingresar a la academia. En Nueva Zelanda, Baice et al. (2021) exploran la
trayectoria de académicos(as) indigenas en sus primeras etapas de carrera, incluyendo
temas de inclusién, mentoria y movilizacion de conocimientos culturales.
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4.2. Dimension biogtifica en investigaciones sobre trayectoria

Segin lo establecido anteriormente, la dimensiéon biografica se refiere a las
caracteristicas de los y las estudiantes, capitales acumulados y las estrategias de agencia
individual para enfrentar las condiciones estructurales e institucionales (Briscioli, 2017
Fuentes et al.,, 2023). En la literatura revisada, esta dimensioén se analiza a partir de
variables utilizadas en los instrumentos de investigacion, entre las que destacan la
autopercepcion de la identidad indigena, el apoyo y las expectativas familiares, el nivel
educativo y el vinculo con la comunidad. Diversos estudios muestran que los y las
estudiantes conciben su trayectoria académica como una forma de contribuir al
desarrollo de sus comunidades (Silva et al., 2020; Staniland et al., 2020; Thuning, 2022;
Waterman, 2023; Webb y Sepulveda, 2020).

Los resultados indican que, pese a desventajas asociadas a la calidad educativa o al
acceso a informacion, los y las estudiantes desarrollan estrategias basadas en su capital
cultural y comunitario (Yosso, 2005), reforzando su identidad indigena para enfrentar
barreras estructurales (Webb, 2018; Webb y Sepulveda, 2020), activando redes
familiares, aspiraciones educativas y estrategias de navegacion institucional (Rodriguez
et al., 2023; Sausner et al., 2024). Asimismo, distintos autores coinciden en que las
trayectorias educativas estan marcadas por historias de resistencia, adaptacion y
superacion (Gellman, 2021; Pechenkina, 2017; Rennie, 2017; Stajic, 2020).

4.3. Barreras y facilitadores estructurales e institucionales

4.3.1. Barreras estructurales e institucionales

Los estudios revisados muestran que las barreras que enfrentan los y las estudiantes
indigenas operan de manera articulada entre dimensiones estructurales e
institucionales. A nivel estructural, se identifican desigualdades socioeconémicas,
trayectorias educativas escolares deficientes, asi como formas de racismo estructural y
exclusion social asociadas a legados coloniales (Bennett et al., 2022; Ingram et al., 2021;
Rennie, 2017; Silva et al., 2020; Webb, 2018; Webb y Sepulveda, 2020). A nivel
institucional, las barreras se expresan en culturas universitarias que privilegian
epistemologias occidentales, climas académicos poco inclusivos, experiencias de
discriminacién y una limitada representacion indigena en el profesorado, el curriculum
y los espacios de toma de decisiones (Andrews et al., 2024; Pechenkina, 2019;
Waterman, 2023; Webb y Sepulveda, 2020).

4.3.2. Facilitadores estructurales e institucionales

En contraste, los facilitadores identificados operan también en mualtiples niveles. A
nivel estructural, las politicas de acciéon afirmativa, junto con apoyos financieros como
becas y programas de acceso, contribuyen a reducir desigualdades historicas y ampliar
las oportunidades educativas (Gellman, 2021; Osborne et al., 2019; Pechenkina, 2019;
Silva et al., 2020). A nivel institucional, son menores los casos que muestran programas
de mentoria y los espacios universitarios orientados a estudiantes indigenas (Baice et
al., 2021; Rennie, 2017; Webb y Sepulveda, 2020). En cuanto a aspectos pedagdgicos,
la incorporacioén de enfoques y curriculos culturalmente pertinentes aparecen como un
elemento relevante para fortalecer la permanencia, aunque su implementacioén sigue
siendo parcial y no siempre se traduce en transformaciones estructurales de las
instituciones (Bennett et al., 2022; Osborne et al., 2019; Stajic, 2020).
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5. Discusion

Los resultados de esta revision sistematica permiten dar cuenta de las trayectorias
académicas de estudiantes indigenas en educacién superior, abordando de manera
articulada los focos temporales, la dimension biografica y las dimensiones estructurales
e institucionales que las configuran. En relaciéon con el primer objetivo especifico, los
hallazgos evidencian que la literatura revisada se concentra predominantemente en la
permanencia, mientras que el egreso, recibe menor atencion. Este énfasis sugiere un
desplazamiento desde una comprension de la inclusion centrada en el ingreso hacia
una preocupacion por las condiciones que sostienen o dificultan la continuidad de las
trayectorias. En este sentido, la permanencia emerge como un espacio analitico
privilegiado para examinar como las promesas de inclusion se materializan, se
tensionan o se ven limitadas en la practica, ampliando asi la comprensiéon de la
inclusién mas alla del acceso formal. Este énfasis en la permanencia puede explicarse,
en primer lugar, por el relativo avance de las politicas de acceso, que han desplazado
la atencién hacia la sostenibilidad de las trayectorias en contextos institucionales que
contindan reproduciendo desigualdades. En segundo lugar, la permanencia constituye
un espacio privilegiado para observar las tensiones entre inclusién formal y exclusion
estructural, evidenciando que el ingreso no garantiza condiciones efectivas de
participacion ni reconocimiento. Desde una perspectiva tedrica, este hallazgo dialoga
con los planteamientos de Bourdieu (2011), en tanto las instituciones tienden a
legitimar ciertos capitales culturales, reproduciendo jerarquias preexistentes. No
obstante, esta lectura resulta insuficiente si no se consideran las formas de agencia
desplegadas por los y las estudiantes, las cuales son visibilizadas desde el enfoque de
Yosso (2005), permitiendo comprender la permanencia no solo como reproduccion
de desigualdad, sino también como espacio de resistencia y resignificacién como parte
de la dimensién biografica de los y las estudiantes.

En contraste, la menor atencion al egreso sugiere una limitacion en la produccion
académica, que tiende a centrarse en la adaptacion de los sujetos al sistema mas que en
las transformaciones que estos generan una vez finalizada su trayectoria formativa.
Esta ausencia implica que el éxito académico continua siendo definido desde
parametros institucionales hegemonicos, lo que restringe la comprension de la
inclusién a la permanencia dentro del sistema, sin considerar sus efectos en términos
de movilidad, agencia o contribucién comunitaria.

En cuanto al segundo objetivo, los estudios analizados muestran que la dimension
biografica no siempre se desarrolla de manera explicita. Como sostienen Solérzano y
Yosso (2002), las trayectorias se configuran a partir de la interacciéon de factores
sociodemograficos, contextuales y culturales, lo que da cuenta de su caracter
multidimensional. Sin embargo, la incorporaciéon de esta dimensién no siempre se
traduce en un uso analitico, lo que sugiere una tendencia a describir experiencias sin
problematizar su articulaciéon con estructuras de poder mas amplias. Desde el campo
de la educacién inclusiva, esto implica una limitacion relevante, ya que invisibiliza la
dimension relacional de las trayectorias y reduce la diversidad a atributos individuales,
en lugar de comprenderla como el resultado de interacciones entre sujetos,
instituciones y contextos geograficos y socioculturales. Desde esta perspectiva, se
recomienda que futuras investigaciones incorporen un enfoque interseccional (Collins
y Bilge, 2020) que permita evidenciar cémo variables como género, territorialidad y
condiciones socioculturales inciden en las aspiraciones, decisiones y sentidos
atribuidos a la educacién superior (Diab, 2025; Rodriguez et al., 2023). En esta linea,
las trayectorias, en determinados contextos y especialmente en el caso de mujeres
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(Rennie, 2017; Thuning, 2022), se articulan con proyectos de vida situados vy
compromisos comunitarios, lo que refuerza su caracter relacional y no lineal. Asi
mismo, destacamos que la categoria de estudiantes indigenas aplicada en la revision y en
los estudios analizados corre el riesgo de homogeneizar bajo una misma denominacion
a sujetos que pertenecen a distintas naciones o comunidades, por lo que los hallazgos
deben interpretarse como tendencias generales que adquieren configuraciones
especificas segun los contextos territoriales, culturales y sociopoliticos.

Respecto del tercer objetivo, se identifican maltiples barreras y facilitadores de caracter
estructural e institucional que inciden en las trayectorias. Por una parte, diversos
estudios destacan la persistencia de desigualdades estructurales, tales como brechas
educativas previas, desigualdades socioeconémicas, racismo y discriminacién, que
condicionan los recorridos educativos. Por otra, se reconoce la capacidad de agencia
de los y las estudiantes, quienes movilizan recursos culturales, vinculos comunitarios y
estrategias de resistencia para sostener sus trayectorias. Hsta tension entre
condicionamientos estructurales y agencia permite comprender las trayectorias como
espacios dinamicos donde coexisten procesos de reproduccion social (Bourdieu, 2011;
Bourdieu y Passeron, 2008) y formas de capital cultural no reconocido (Yosso, 2005).
Esta tension permite problematizar los limites de una nocién de inclusiéon centrada
exclusivamente en la igualdad de oportunidades, evidenciando que la persistencia de
desigualdades no se explica tinicamente por déficits individuales, sino por estructuras
que definen qué conocimientos, practicas y sujetos son legitimos dentro del espacio
universitario. En este sentido, la inclusiéon debe ser entendida no solo como acceso o
permanencia, sino como transformacion de las condiciones que estructuran la
experiencia educativa. En el plano institucional, los hallazgos muestran que la
permanencia se desarrolla en universidades estructuradas en torno a marcos culturales,
curriculares y epistemologicos predominantemente occidentales. ILa evidencia de
experiencias de alienacién cultural, baja representacion indigena en el profesorado y
limitada incorporaciéon de perspectivas indigenas en el curriculo sugiere que las
politicas de inclusién coexisten con estructuras que reproducen jerarquias culturales y
académicas. En consecuencia, la permanencia no depende unicamente de atributos
individuales, sino también de la capacidad institucional de generar condiciones de
reconocimiento, pertenencia y validaciéon de saberes diversos. Esto permite
problematizar los limites de enfoques centrados exclusivamente en el acceso o la
retencion, desplazando la discusion hacia las condiciones de produccion y legitimacion
del conocimiento en la educacién superior, asi como hacia la necesidad de avanzar en
términos de soberanfa epistemoldgica (Smith, 2016). Desde esta perspectiva, las
trayectorias académicas se constituyen en un espacio analitico privilegiado para
evidenciar las limitaciones de modelos de inclusién que no cuestionan las bases
epistemoldgicas de la educacion superior. Esto sugiere que avanzar hacia una inclusion
efectiva requiere no solo incorporar estudiantes diversos, sino también transformar los
marcos institucionales, curriculares y epistemolégicos que histéricamente han excluido
otras formas de conocimiento.

De forma complementaria, la revisiéon identifica en aspectos metodolégicos, una
presencia significativa de metodologias cualitativas como las entrevistas en
profundidad, que permiten acceder a los significados que los y las estudiantes a
tribuyen a sus experiencias y trayectorias educativas (Denzin y Lincoln, 2018;
Solérzano y Yosso, 2002), facilitando una comprension integral de los recorridos de
vida en distintos contextos geograficos y sociales.

En cuanto a las implicancias éticas de los estudios, existe una limitada problematizaciéon
de los mecanismos de retribucién hacia los y las estudiantes de indigenas y sus
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comunidades. Asimismo, se evidencian pocos estudios en otros paises de
Latinoamérica o regiones de Chile, y practicamente nula presencia de investigadores y
autores que se identifiquen como indigenas. Este vacio evidencia la necesidad de
fortalecer la reflexividad critica en torno a las relaciones de poder que atraviesan el
proceso investigativo, particularmente en lo relativo al riesgo de reproducir dinamicas
de extractivismo epistémico (Frias y Sarmiento, 2023; Smith, 2016). Ademas, la escasa
presencia de estudios longitudinales (que aborden los tres focos temporales) o
comparativos limita la comprension de las trayectorias como procesos integrados a lo
largo del tiempo, lo que constituye un vacio relevante en la literatura.

En cuanto a la aplicacion del enfoque bourdiano en contextos indigenas, éste requiere
problematizarse, en tanto puede derivar en interpretaciones centradas en el déficit si
no se incorporan los recursos culturales movilizados por los sujetos en contextos
especificos. Por lo tanto, el dialogo entre el enfoque de Bourdieu (2011) y la propuesta
de Yosso (2005) permite una comprension mas compleja de las trayectorias de los y
las estudiantes indigenas. Mientras el primero contribuye a analizar los desajustes entre
los capitales valorizados por la instituciéon y aquellos disponibles para los y las
estudiantes, el segundo amplia la mirada al reconocer formas de Riqueza Cultural
Comunitaria que, como mencionamos anteriormente, han sido tradicionalmente
invisibilizadas.

6. Conclusion

La revision sistematica evidencia que las trayectorias académicas de estudiantes
indigenas en educacioén superior se configuran como procesos complejos, no lineales
y situados, resultantes de la interaccion entre dimensiones biograficas, estructurales e
institucionales. Los hallazgos muestran que la literatura se concentra
predominantemente en la permanencia, mientras que el egreso ha sido escasamente
abordado, lo que limita una comprension integral de las trayectorias. No obstante,
aunque la dimension biografica esta presente en los estudios, su desarrollo analitico es
aun parcial, lo que dificulta captar la diversidad de experiencias que atraviesan a los y
las estudiantes indigenas.

Desde una perspectiva interpretativa, el didlogo entre los aportes de Bourdieu y Yosso
permite comprender estas trayectorias tanto como espacios de reproduccion de
desigualdades como de agencia cultural. En particular, la nocién de Riqueza Cultural
Comunitaria contribuye a visibilizar recursos y saberes histéricamente invisibilizados
en los espacios universitarios. En este marco, los resultados permiten problematizar
una nocion de inclusion centrada exclusivamente en el acceso o la permanencia,
evidenciando que la inclusién en educacion superior requiere transformaciones en las
estructuras institucionales, pedagdgicas y epistemoldgicas que organizan la experiencia
educativa. En este sentido, la inclusiéon se vincula con la justicia educativa, en tanto
implica no solo ampliar oportunidades, sino también asegurar condiciones de
reconocimiento, participaciéon y pertinencia cultural. Esto supone avanzar en el
reconocimiento de la riqueza cultural indigena, en la generaciéon de condiciones de
participacion efectiva y en el fortalecimiento de espacios que favorezcan el sentido de
pertenencia.

A partir de los hallazgos, es posible identificar una serie de implicancias en tres niveles:
a nivel de politica publica, se requiere fortalecer marcos de accion afirmativa que no se
limiten al acceso, sino que incorporen el seguimiento de la permanencia y el egreso,
considerando la diversidad de trayectorias. A nivel institucional, resulta necesario
avanzar desde modelos de apoyo focalizados hacia transformaciones estructurales que
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integren epistemologias indigenas en el curriculo y promuevan condiciones de
reconocimiento. En el plano pedagogico, se deben desarrollar enfoques culturalmente
pertinentes que reconozcan la experiencia estudiantil como eje del proceso formativo.
Desde esta perspectiva, la revision también identifica vacios relevantes en la literatura,
tales como la escasa presencia de estudios longitudinales y comparativos y la baja
participacion de investigadores e investigadoras indigenas. Abordar estos desafios
resulta clave no solo para avanzar hacia una comprension mas integral de las
trayectorias, sino también como una condicién ineludible para reconfigurar los
sentidos y practicas de la inclusién en educacion superior.
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RESUMEN:

La presente investigacién explora los desafios que enfrenta el profesorado en el acompafiamiento de las
trayectorias educativas del estudiantado migrante en tres establecimientos educacionales del Biobio,
Nuble y Araucanfa, Chile, respectivamente. A través de un estudio exploratorio de enfoque cualitativo,
se emple6 un disefio interpretativo descriptivo para analizar los desafios pedagogicos, culturales y
politico-normativos desde la perspectiva docente. Los datos se recopilaron mediante entrevistas
semiestructuradas y fueron analizados utilizando la técnica de andlisis de contenido. Los resultados
revelan importantes barreras en la formaciéon pedagdgica en interculturalidad, la falta de politicas
inclusivas efectivas y la dificultad para gestionar la diversidad cultural y lingiifstica en las aulas. Se
concluye que resulta fundamental fortalecer la formacién continua en interculturalidad, asi como
implementar estructuras institucionales coherentes que orienten de manera sistematica el desarrollo de
una educacion inclusiva y equitativa dirigida a estudiantes migrantes. Se proyecta que el disefio de
politicas publicas, la mejora en la coordinacién institucional y el acompafiamiento a las familias
migrantes son esenciales para enfrentar este desafio educativo.
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ABSTRACT:

This research explores the challenges faced by teachers in supporting the educational trajectories of
migrant students in the Biobio, Nuble, and Araucanfa regions of Chile. Using a qualitative approach, an
interpretative descriptive design was employed to analyze pedagogical, cultural, and political-normative
challenges from the teachers' perspective. Data was collected through semi-structured interviews and
analyzed using content analysis techniques. The results reveal significant barriers in teacher training in
interculturality, the lack of effective inclusive policies, and the difficulty in managing cultural and
linguistic diversity in classrooms. It is concluded that strengthening continuous training in
interculturality, improving linguistic and cultural integration, and establishing coherent institutional
structures are crucial to ensuring inclusive and equitable education for migrant students. The study
suggests that designing public policies, enhancing institutional coordination, and supporting migrant
families are essential to address these challenges.
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1. Introduccion

En 2024, la matricula de estudiantes extranjeros en el sistema escolar chileno alcanzé
un total de 295.927, de acuerdo con cifras oficiales del Ministetio de Educacion de
Chile MINEDUC, 2024a). De este grupo, el 51 % posee un Identificador Provisorio
Escolar, que es un numero unico asignado por el MINEDUC a nifios, nifias y
adolescentes extranjeros que no cuentan con nimero que identifica su identidad en el
pais (CEM, 2025). Este tramite le asegura al estudiantado migrantes derechos y
beneficios en el sistema educacional publico. En el ano 2025, se observa un
crecimiento sostenido de la matricula migrante que alcanza actualmente el 8,3 % del
total del sistema escolar chileno (MINEDUC, 2025). Aunque el derecho a la educacion
para esta poblaciéon esta garantizado por normativas como la Ley General de
Educaciéon (2009), 1a Ley de Inclusion Escolar (2015) y la Ley sobre Migracion y
Extranjerfa (2021), la implementacion efectiva de estas politicas enfrenta multiples
barreras que dificultan su integracion y permanencia en el sistema educativo. En el
ambito administrativo, destacan los obsticulos de matricula asociados a la falta de
documentacion y una débil vinculacién entre la familia y la escuela (Valdés, 2025).

El reporte bianual del Ministerio de Educacion (MINEDUC, 2025) evidencia avances
significativos en la inclusiéon de estudiantes extranjeros, pero enfatiza que persisten
desafios relevantes como la alta tasa de desercion escolar, la necesidad de mejorar la
coordinacion institucional, fortalecer la formaciéon docente en interculturalidad y
responder de manera mas efectiva a las demandas de las familias migrantes. Ademas,
se suman el contexto de recepcién y adaptacion al sistema escolar (Nocetti et al., 2021;
Segovia Lagos, 2021), la discriminacién entre estudiantes (Caqueo-Urizar et al., 2024,
Figueroa y Ramirez, 2021) la coherencia y la relevancia curricular (Linares-Alvarado y
Forero-Londono, 2024; Toledo et al., 2022) y la falta de estrategias pedagdgicas
pertinentes (Gaete-Mufoz et al., 2025; Rodriguez-Izquierdo, 2022).

Desde la dimensién emocional, la inclusion escolar del estudiantado migrantes es
fundamental y debe abordarse como un problema social urgente pues puede generar
brechas de aprendizaje (Garretén et al., 2022). El rol del profesorado es esencial en
este proceso, pues disefla y ejecuta las estrategias pedagodgicas y lidian con las
emociones en el aula (Gonzalez et al., 2023; Perosa et al., 2021). En ese marco, la
investigaciéon que da origen a este articulo se propuso como objetivo identificar los
desafios que enfrenta el profesorado respecto al acompafiamiento de las trayectorias
educativas del estudiantado migrante.

2. Revision teodrica

2.1 Trayectorias educativas: el rol de lo pedagdgico

Rodriguez et al. (2023) y Diaz-Pacheco et al. (2025) afirman que la trayectoria escolar
es un conjunto de procesos dinamicos que se transforman en funcién de las
experiencias vividas al transitar de una etapa educativa a otra, ya sea entre niveles
escolares, establecimientos educativos o incluso entre distintos sistemas educativos.
En la practica, Terigi (2014) advierte que esta trayectoria no siempre coincide con el
recorrido ideal esperado institucionalmente, especialmente en contextos de alta
vulnerabilidad (Valdés, 2025). En este marco, el desafio pedagdgico que enfrenta el
profesorado en el contexto de la educacion intercultural en Chile ha cobrado creciente
relevancia en los ultimos afios, especialmente en el marco de politicas educativas
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orientadas a la inclusiéon y al reconocimiento de la diversidad cultural (Lamas-Aicon y
Bachmann-Vera, 2024; Mora-Olate, 2020). Estos desafios requieren politicas sensibles
a la diversidad, ademas de adaptar curriculum y practicas pedagogicas inclusivas, como
lo propone Ocampo-Gonzalez (2020). La educacion debe replantearse para reflejar la
diversidad del alumnado, garantizando presencia y éxito para todos. Este enfoque
multidimensional, que incluye recursos, formacién docente y revision de normativas,
es clave para transformar la trayectoria educativa en una herramienta de inclusion
efectiva para personas migrantes en edad escolar.

2.2. El valor de lo social y cultural

Romo y Cumsille (2020) plantean que las estrategias de inclusién de personas que
tienen un idioma diferente son fundamentales para hacer realidad este principio:
eliminacion de todas las barreras que impidan el aprendizaje, independientemente de
las caracteristicas que haga distinto a este grupo. A su vez, de Oliveira-Soares y Melo-
Araneda (2022) sefialan que la inclusién lingtistica es parte de la integracion cultural.
En Chile, por ejemplo, el estudiantado de origen haitiano en el sistema escolar enfrenta
una barrera linglistica significativa, ya que su lengua materna es el creol haitiano y, en
menor medida, el francés, siendo el acceso lingtistico un factor que dificulta la
comprension de contenidos y participacion en clases, pues éstas se dictan en la variedad
dialectal del espafiol de Chile. Por ende, se requieren materiales didacticos y teéricos
para la ensefianza del espafiol para migrantes. En este sentido, el profesorado deberia
recibir un perfeccionamiento adecuado.

Por otro lado, Galvan (2020) considera a la escuela como espacio social e institucional,
que posee variadas responsabilidades. Una de ellas es garantizar el derecho a la
educacién y a la no discriminacién como parte de los derechos de la infancia, donde
predomine el respeto hacia la diferencia. Sin embargo, Aldana Zabala et al. (2023)
afirman que las bases curriculares que se implementan en estos espacios se plantean
desde la legitimacion de referentes culturales hegemonicos, normalizando y excluyendo
a aquellos grupos minoritarios.

En este sentido, la escuela reproduce la cultura hegemonica a través del discurso y los
libros de texto, lo que enfatiza la tensién entre estudiantes migrantes y la sociedad
receptora, dado que la cultura hegemonica influye en la transformacién de actitudes y
valores (Gomez-Chaparro y Sepulveda, 2022). Pavez-Soto et al. (2025) subrayan el rol
de la escuela como espacio de socializacién, que enfrenta el desafio de acoger
diversidad cultural en estructuras homogéneas, destacando la formacién docente
intercultural como elemento central para promover practicas inclusivas y evitar la
pérdida de referentes culturales en el estudiantado migrante.

2.3. El rol de lo politico normativo

Tal como se indica al comienzo de este articulo, en Chile existen normativas y politicas
que respaldan el derecho a la educacion de estudiantes migrantes, como la Ley General
de Educacion (2009), la Ley de Inclusion Escolar (2015) y la Ley sobre Migracion y
Extranjerfa (2021). Sin embargo, su implementaciéon enfrenta barreras significativas
que limitan la inclusién efectiva en el sistema educativo. En este sentido,
Aguayo-Fernandez et al. (2023) sefialan que las politicas publicas existentes, si bien
reconocen el derecho a la educacion, tienen un enfoque mas bien de integracion,
orientado hacia una “interculturalidad funcional”. Este concepto se entiende como un
enfoque que reconoce la diversidad cultural, pero la integra de manera superficial al
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sistema dominante, sin cuestionar las relaciones de poder ni las desigualdades
estructurales.

En primer lugar, la fragmentacion institucional complica la implementacion coherente
de politicas educativas inclusivas. Aunque el Ministerio de Educacién, el Servicio
Nacional de Migraciones y organismos internacionales han coordinado esfuerzos,
persiste una débil articulacion intersectorial que reduce el alcance efectivo de las
directrices. La Politica Nacional de Nifios, Nifias y Estudiantes Extranjeros, actualizada
en enero de 2024 (MINEDUC, 2024b), propone ejes estratégicos que incluyen
equidad, calidad, interculturalidad, integracion, diversidad y monitoreo de trayectorias;
no obstante, su articulaciéon con normativas migratorias y educativas previas ha
mostrado lagunas operativas (CEM, 2024). En segundo término, investigaciones
recientes en Chile confirman este desajuste entre norma y realidad. Gémez-Chaparro
(2021) documenta que, pese a contar con politicas inclusivas, la falta de mecanismos
de monitoreo y evaluacion efectiva provoca que muchas escuelas no implementen
adecuadamente acciones de acompafiamiento, traducciéon cultural o apoyo
psicopedagogico adaptado al contexto migrante.

Asimismo, Pavez-Soto et al. (2025) observan que la capacidad institucional para
responder a la diversidad depende del compromiso de equipos educativos formados y
la disponibilidad de recursos materiales adecuados; su ausencia profundiza
desigualdades en la trayectoria constructiva de estudiantes migrantes. En tercer lugar,
la transicién hacia una interculturalidad critica exige no solo cambios a nivel escuela,
sino a nivel del sistema educativo. Nufiez-Henao (2025), la interculturalidad critica se
entiende como un enfoque que va mas alla del reconocimiento superficial de la
diversidad cultural y cuestiona las relaciones de poder, desigualdades y formas de
exclusion presentes en la sociedad y en la escuela. A diferencia de perspectivas
funcionales, Nunez-Henao (2025) propone transformar estructuras educativas,
practicas pedagodgicas y discursos institucionales, promoviendo un dialogo horizontal
entre culturas, la justicia social y la participacion de grupos histéricamente
subordinados.

2.4. El camino tedrico hacia Ia inclusion de estudiantes migrantes

A partir de los elementos expuestos, la inclusion de estudiantes migrantes requiere un
enfoque integral que articule dimensiones pedagogicas, socioculturales y politico-
normativas, superando perspectivas fragmentadas que limitan su alcance. Desde esta
perspectiva, Marcilla (2022) sostiene que se debe reconocer la lengua de origen y acervo
cultural del estudiantado migrante como un recurso pedagogico, promoviendo su
mantenimiento y valoraciéon en el contexto escolar. Asimismo, Marcilla (2022) enfatiza
la necesidad de una formacién docente especializada en didactica de segundas lenguas
e interculturalidad, que permita al equipo docente desarrollar estrategias pertinentes
para contextos diversos. Esto implica no solo la adquisicién de herramientas
metodoloégicas, sino también la necesidad de fortalecer el trabajo colaborativo entre los
distintos actores de la comunidad educativa. De este modo, la inclusién deja de
concebirse como un proceso de adaptacion unilateral del estudiante hacia la cultura
dominante, para transformarse en un proceso bidireccional que interpela al sistema
educativo en su conjunto.

En Chile, es necesario reconsiderar no sélo la inversiéon en politicas migratorias y
educativas, sino también sus formas de implementacion en las escuelas. En este marco,
el presente estudio de caracter exploratorio, entendido como una aproximacion inicial
orientada a indagar y comprender fenémenos poco estudiados en contextos
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especificos, sin pretender generalizaciones (Hernandez et al,, 2014). Se propone
analizar de manera integral los desafios que enfrenta el profesorado en el
acompafiamiento de las trayectorias educativas de estudiantes migrantes.

3. Método

Este estudio exploratorio se realizé bajo un enfoque cualitativo (Creswell, 2014), ya
que busca explorar y comprender en profundidad las percepciones, experiencias y
significados que un grupo de profesionales de la educacion atribuye a los desafios que
enfrentan en el acompafnamiento a las trayectorias educativas de migrantes en sus
grupos-curso, ofreciendo una aproximacion flexible y contextualizada a la realidad y
considerando la complejidad del fenémeno. Se opta por un disefio interpretativo-
descriptivo (Hernandez et al., 2014), ya que permite describir y analizar los distintos
tipos de desafios (pedagdgicos, culturales y politico-normativos) que enfrenta el grupo
docente seleccionado, interpretando sus discursos en funcién del contexto en donde
se desempefian. Ademas, se aborda desde una perspectiva fenomenoldgica, lo que
implica el analisis de las perspectivas del profesorado seleccionado, explorando,
describiendo y comprendiendo lo que tienen en comin segun sus experiencias con un
determinado fenémeno (Hernandez et al.,, 2014). Un estudio de alcance descriptivo
busca detallar de manera precisa y sistematica las caracteristicas de una poblacion,
fenémeno o situacion especifica, sin manipular variables (Creswell, 2014), con el
proposito de comprender el objeto de estudio en su contexto natural. En coherencia
con este enfoque, la presente investigacion se orienta por la pregunta: ¢Cuales son los
desafios que enfrenta el grupo docente de los establecimientos seleccionados respecto
al acompanamiento de las trayectorias educativas de estudiantes migrantes? En
consecuencia, el objetivo general del presente estudio es conocer dichos desafios en
este contexto educativo especifico.

La investigacién se centra en el analisis del sistema cultural del profesorado, con el
objetivo de explicar los desafios que emanan de sus narrativas, considerando el
contexto educativo en el que se encuentran inmersos. Para ello, se establecieron
categorias analiticas a priori a partir de la revision empirica de la literatura, lo que
permite orientar el proceso de analisis de manera sistematica (Hernandez y Mendoza,
2018). En este marco, el estudio se organiza en tres dimensiones interrelacionadas. Por
una parte, busca identificar los desafios pedagogicos vinculados a las practicas de
enseflanza, recursos y estrategias didacticas en contextos de diversidad, incorporando
subcategorias como la formacién docente de profesores chilenos y la disposicion del
profesorado para establecer vinculos significativos con estudiantes migrantes.
Asimismo, pretende reconocer los desafios culturales que emergen en la interaccion
entre estudiantes migrantes, comunidades educativas y culturas escolares,
considerando las barreras de comunicacion y lingtisticas, asi como las dificultades de
integracién en nuevas comunidades educativas. Finalmente, indaga en los desafios
politico-normativos que inciden en la labor docente, atendiendo a las tensiones entre
las politicas publicas y su implementacién, mediante subcategorias como las politicas
de formacién continua y la desarticulacion institucional. En conjunto, estas
dimensiones permiten comprender de manera situada la complejidad del fenémeno,
evidenciando la necesidad de respuestas educativas integrales y contextualizadas.

3.1 Participantes

La seleccion de participantes responde a un disefio intencionado y coherente con el
caracter exploratorio del estudio, el cual busca comprender en profundidad un
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fenémeno emergente mas que alcanzar representatividad estadistica. L.a muestra esta
compuesta por ocho docentes de distintas especialidades (inglés, Educaciéon Especial,
Matematica y Filosoffa) y diferentes niveles educativos (Educacion Basica y Media)
provenientes de las regiones del Biobio, Nuble y La Araucania, cuyo critetio principal
de inclusion fue contar con experiencia directa en el trabajo con estudiantes migrantes
en diversos niveles educativos. Esta heterogeneidad disciplinar permite captar la
complejidad del fenémeno desde multiples perspectivas pedagogicas, enriqueciendo el
analisis. Asimismo, la diversidad territorial se sustenta en un criterio por conveniencia
(Creswell, 2014), ya que los establecimientos seleccionados se ubicaban en zonas
accesibles, lo que favorecié tanto el acceso al campo como la viabilidad del estudio.

Cuadro 1

Participantes de la muestra

Participante Especialidad Region
P1 Docente de Inglés Biobio
P2 Docente de Educacién Especial Biobio
P3 Docente de Matematicas Biobio
P4 Docente de Educacion Especial Biobio
P5 Docente de Matematicas Nuble
P6 Docente de Educacién Especial Araucania
P7 Docente de Filosofia Biobio
P8 Docente de Matematicas Biobio

Nota. Elaboracién propia.

LLa mayor presencia de docentes de la region del Biobio responde a su mayor densidad
poblacional y concentracién de matricula migrante en establecimientos particular
subvencionados, lo que incrementa las oportunidades de contacto con el fenémeno
estudiado (Cuadro 1). Por otra parte, no se considero el género como variable analitica,
en tanto el foco se sitia en las experiencias profesionales y narrativas docentes.
Finalmente, se resguardaron criterios de rigor cientifico mediante coherencia
metodoloégica, triangulacion de la informacion y validacion de los datos, asegurando la
consistencia y credibilidad de los hallazgos.

3.2 Procedimientos e instrumentos

Para la recolecciéon de informacioén, se disefié y validé un instrumento tuvo como
objetivo explorar percepciones, influencias contextuales y desafios enfrentados por
docentes en el trabajo con poblacién migrante. Las preguntas se elaboraron a partir de
categorias derivadas de los objetivos especificos (Cuadro 2).

Las respuestas del profesorado entrevistado fueron grabadas con consentimiento
informado y transcritas integramente. El analisis se realiz6 mediante codificacion
abierta y analisis de contenido, técnica que posibilita interpretar datos textuales de
forma sistematica (Abela, 2002). Para ello, no se utiliz6 software especializado; en su
lugar, se emple6 una matriz de vaciado de datos que permitié organizar, categorizar y
comparar las respuestas de participantes de manera estructurada. Este procedimiento
es consistente con enfoques cualitativos que privilegian el analisis manual en estudios
exploratorios (Miles et al., 2014). Asimismo, se compararon los hallazgos (en este caso,
datos cualitativos organizados en dimensiones) con la literatura revisada para
determinar si las respuestas coinciden, se complementan o entran en tension (Abela,
2002).
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Cuadro 2

Categorias de Ia entrevista semi-estructurada

Categoria Propésito Indicadores (derivados de la teoria)
. . Formacion docente en interculturalidad y
Analizar las dificultades y A
. segundas lenguas; uso de recursos didacticos;
. estrategias docentes en el - . e
Desafios . . adaptacion curricular; establecimiento de
L acompafiamiento de estudiantes L .
pedagogicos . vinculos pedagogicos; percepcion de
migrantes en contextos de : .
. . competencias profesionales; resultados del
diversidad. N .
acompafiamiento educativo.
Comprender las tensiones Dificultades de comunicacién debido a la
Desafi socioculturales que inciden en variedad dialectal; integracion cultural; presencia
esafios . - . . SO R
la inclusion y trayectoria de estereotipos; experiencias de discriminacion;
culturales . . - T
educativa del estudiantado valoracién de la diversidad cultural; rol de la
migrante. escuela como espacio de acogida.
Conocimiento de politicas educativas
Desafi Examinar la incidencia de migratorias; acceso a normativas;
esafios iy . . . D . .
liti politicas publicas y normativas ~ implementacién institucional; desarticulacion
olitico- = . . - . .
p . en la practica docente y en la intersectorial; formacién continua; tensiones
normativos

inclusion educativa.

entre normativa e implementacién; percepcion

de apoyo institucional.

Nota. Elaboracién propia.

4. Analisis y discusion
4.1. Desafios pedagogicos

4.1.1. Formacién docente de profesores chilenos

Uno de los hallazgos mas consistentes en las entrevistas es la falta de formacion
pedagdgica en temas de diversidad e interculturalidad, representando una barrera
importante para una inclusion efectiva. P2 sefiala explicitamente: “La verdad, (no he
recibido) ninguna (formacién pedagogica), que yo tenga conciencia”, lo que da cuenta
de una ausencia estructural de preparaciéon formal en el tema. Esta falta también es
reconocida por P8: “las universidades no nos preparan como para este tipo de
eventualidades”, lo cual se alinea con lo planteado por Pavez-Soto et al. (2025), quien
advierte que muchos programas de formacién inicial carecen de componentes que
desarrollen competencias interculturales. P5 agrega: “no existe ni un programa (...) no
tienen ningun tipo de acompanamiento”, reforzando la idea de una brecha sistémica.
Segun Diaz-Pacheco et al. (2025) y Riquelme-Sanderson y Pefia-Sandoval (2024), el
profesorado necesita una preparacion explicita en pedagogia multicultural para abordar
efectivamente las diferencias culturales y curriculares de grupos migrantes en el sistema
escolar. Ademas, se evidencia un desconocimiento del curriculo chileno en funcion de
las trayectorias migrantes. P4 comenta sobre la “incongruencia de la edad cronolégica
a la edad pedagogica”, revelando una dificultad para integrar los saberes previos de
estudiantes con trayectorias educativas dispares. En linea con esto, P3 relata: “le
costaba porque estaba acostumbrado a aprender de otra forma (...) la exigencia era un
poquito mas alta”, demostrando un problema metodolégico-pedagdgico, asociado a la
falta de adecuaciéon de estrategias didacticas a estilos de aprendizaje diversos,
generando desajustes entre enseflanza, exigencia académica y experiencias previas. En
coherencia con lo anterior, Ainscow (2020) plantea que las barreras al aprendizaje
surgen cuando los sistemas educativos no logran ajustar sus practicas a la diversidad
del estudiantado, evidenciando un problema metodolégico mas que contextual, lo que
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exige transformar las estrategias pedagdgicas para responder a trayectorias
heterogéneas.

A pesar de esta carencia estructural, algunos relatos destacan la valoracion de la
diversidad como oportunidad pedagdgica. P1, por ejemplo, relata una experiencia
positiva: “en gastronomia, dos estudiantes presentaron una actividad relacionada con
platos tipicos del pais (...) aprendimos mucho”. Esta experiencia se alinea con el
enfoque de Rodriguez-Izquierdo (2022) sobre pedagogia culturalmente relevante, que
propone integrar los saberes culturales del estudiante como parte del proceso de
enseflanza-aprendizaje. También se observan situaciones de choque cultural en el
proceso ensefianza-aprendizaje, como lo expresa P5 al referirse a una estudiante china
que usaba el abaco: “la forma en que yo explicaba esa division, ella basicamente como
que me omitfa”. Esta situacion refleja la necesidad urgente de formaciéon docente en
diversidad cognitiva y estrategias didacticas diferenciadas. Estos testimonios permiten
identificar no solo carencias formativas, sino también tensiones pedagogicas que
emergen cuando el sistema escolar no reconoce ni articula adecuadamente la diversidad
presente en las aulas. La falta de preparacion docente refleja debilidades estructurales
en las politicas de formacién. Sin apoyos institucionales y con criterios vagos para
adaptar el curriculo, la diversidad cultural se convierte en una carga. Avanzar hacia una
escuela inclusiva requiere cambios curriculares, estructurales y politicos, que
promuevan la reflexién intercultural.

4.1.2. Voluntad del docente para establecer vinculo con el estudiante

Aunque la falta de formacién aparece como un obstaculo, las entrevistas evidencian
una fuerte voluntad individual del profesorado por generar vinculos significativos con
el estudiantado migrante. P1 declara: “nos acercamos a ellos a preguntarles de donde
son (...) y no delante de todos”, gesto que demuestra una disposicién empatica y
cuidadosa, esencial segun Baeza-Duffy (2023) y Segovia Lagos (2021), quienes plantean
que el vinculo afectivo es clave para el aprendizaje pues se establece un fenémeno de
colectivizacion mediante experiencias culturales y emocionales compartidas. Por
defecto, la presencia de experiencias discriminatorias, la dificultad para hacer nuevos
amigos y tratos diferenciados por la condicién migrante son variables que inciden
negativamente en el proceso adaptativo, por lo que la actitud de esta docente va en la
direccién correcta. Del mismo modo, P5 sefiala que la inclusiéon depende de la “buena
voluntad del docente solamente”, lo que indica que, ante la ausencia de politicas
institucionales claras, muchos educadores apelan a su propio compromiso. Esta idea
es reforzada por P8: “el vinculo (...) permite que los chiquillos te presten atencién (...)
vayan tomando interés”, destacando cémo la conexién emocional con el docente
puede motivar al estudiante a involucrarse en su proceso educativo.

Existen limitaciones en la vinculacién debido al tiempo y la estructura institucional. P7
seflala: “tengo pocas horas con ellos (...) cuesta identificar qué estudiante (...) eso
complica”. Valencia-Lucero (2025) destaca que la falta de tiempo afecta tanto la
satisfaccion laboral como las relaciones profundas para la labor docente. Ademas,
Sagredo-Lillo et al. (2020) indican que el tiempo para el trabajo colaborativo es
insuficiente. La familia también juega un papel clave, como menciona P6: “cuando no
tenemos una familia que apoye el aprendizaje, es muy dificil”’, mientras que P4 resalta:
“las familias son facilitadoras”. Esto subraya la importancia de la triangulacion familia-
escuela-estudiante, como sostienen Riquelme-Sanderson y Pefia-Sandoval (2024). Las
visiones de estos autores resaltan la importancia de los vinculos afectivos entre
estudiantes y comunidad educativa, reconociendo a la familia como aliada en una
educacién inclusiva. Las entrevistas muestran una deficiente formacion docente en
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interculturalidad, junto a una disposicion individual para generar vinculos, pero sin
apoyo estructural. Esto evidencia la necesidad urgente de reformas curriculares y
politicas que institucionalicen el acompafiamiento intercultural a estudiantes migrantes,
superando la desconexién entre el sistema escolar y la preparacion docente, para
promover una educacion mas equitativa y culturalmente sensible.

4.2. El rol de Ia cultura

4.2.1. Barreras de comunicacion y lingiiisticas entre estudiantes migrantes y docentes

En relacién con el creciente fendomeno de la diversidad cultural en las aulas chilenas,
particularmente en contextos de migracion, P8 reconoce “el aumento de la diversidad
en el aula”, no solo en cantidad, sino en pluralidad cultural. Este escenario implica
desafios para el profesorado, quienes deben adaptar sus practicas a contextos
heterogéneos, lo que coincide con lo planteado por Banks (2020), quien destaca la
necesidad de enfoques pedagdgicos culturalmente pertinentes. Uno de los principales
desafios corresponde a la comunicacion, especialmente por barreras lingtisticas. P5
evidencia esta dificultad con estudiantes haitianos: “no entendian nada... fue muy
duro”, lo que se alinea con lo sefialado por de Oliveira-Soares y Melo-Araneda (2022)
sobre la exclusién que genera la falta de reconocimiento de repertorios lingtisticos
diversos. Por su parte, P3 y P4 ajustan su lenguaje evitando modismos (P3: “si uso
modismos se confunden”; P4: “hablo mas neutro”), lo que refleja una adaptacion
docente, aunque aun limitada, enfatiza la importancia de estrategias pedagogicas que
integren el capital lingtistico del estudiantado. En conjunto, estos hallazgos evidencian
que las barreras no solo radican en el estudiantado, sino también en las practicas
comunicativas institucionales.

Con respecto a esta problematica, Romo y Cumsille (2020) plantean que es
fundamental eliminar todas las barreras que impidan el aprendizaje de un grupo de
aprendices, independiente de cualquier caracteristica que los haga diversos. Por otro
lado, P8 senala: “sugeriria incorporar profesionales como intérpretes o traductores
dentro del equipo multidisciplinario del colegio”, proponiendo este recurso para
abordar las dificultades de comunicacién. Por ende, el profesorado deberfa recibir un
perfeccionamiento que subsane el problema de la comunicacién. Uno de los
principales desafios que enfrentan tanto el estudiantado migrante como el profesorado
en el sistema educativo chileno es la limitada disponibilidad de apoyos lingtisticos y
estrategias de mediacion intercultural que faciliten la comunicacion y la adaptacion a
las distintas lenguas y variaciones dialectales presentes en el aula. Tal como lo sefialan
los relatos de P5, P4 y P3, las barreras lingtiisticas no solo dificultan la comprension de
lo que se quiere ensefiar, sino que también revelan un reto en las practicas pedagogicas
diarias. La necesidad de evitar modismos, como indican P4 y P3; refleja una adaptacion
docente que busca superar la diferencia lingtifstica, pero también pone en evidencia la
falta de herramientas adecuadas para enfrentar dicha diversidad. La adaptacion
lingtistica es insuficiente sin una formacién pedagdgica profunda sobre diversidad
lingtistica en el aula. Como sugiere P8, integrar intérpretes o traductores puede facilitar
la inclusién, pero requiere, segun de Oliveira-Soares y Melo-Araneda (2022), formacion
continua y un enfoque multidisciplinario.

4.2.2. Barreras culturales en la integracion de estudiantes a nuevas comunidades educativas

El segundo desafio se vincula con la integracion cultural de estudiantes migrantes a las
nuevas comunidades educativas donde se matriculan. P7 declara que: “hay un sesgo
hacia ciertos tipos de migrantes, un estudiante rubio puede ser mejor tratado que uno
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venezolano”. Este relato se alinea completamente con lo planteado por Goémez-
Chaparro y Sepulveda (2022) quienes sefialan que la discriminacion social puede ser
uno de los desafios mas dificiles para el estudiantado migrante. Sumado a esto, P1
relata la historia de un estudiante que adapt6 su lenguaje para integrarse a su nueva
comunidad educativa: “cuando quiero, hablo como chileno... es una forma de
sobrevivencia”. Este testimonio evidencia procesos de ajuste lingtiistico y cultural en
contextos escolares, los cuales pueden implicar la relegacion de la lengua materna como
estrategia de integracion. En esta linea, Walsh y Monarca (2020) advierten que la
hegemonia cultural tiende a invisibilizar saberes y lenguas de grupos subalternos,
promoviendo formas de adaptacion asimétrica. Finalmente, se torna fundamental
conocer las realidades psicosociales del estudiantado migrante para no guiarse por
estereotipos negativos, puesto que, tal como declara P4 “algunos vienen de situaciones
muy duras... hay que tener empatia.”’; o también P5 relatando que “hay que saber qué
vivieron en su pafs, por qué salieron... eso marca mucho como se comportan.”. Es
posible ligar este escenario con lo sefialado por Perosa et al. (2021) y por Rodriguez-
Izquierdo (2022), quienes manifiestan que los estereotipos negativos pueden afectar la
autoestima y la esperanza de estudiantes migrantes de ser integrados a su nueva
comunidad educativa. P8 sefiala lo siguiente: “los talleres extraescolares, especialmente
deportivos, son espacios clave para la integracion del estudiantado migrante”. La
afirmacion de P8 es coherente con enfoques tedricos que entienden la trayectoria
escolar como dinamica y mediada por experiencias. Los talleres deportivos favorecen
capital social, pertenencia e interaccion intercultural. No obstante, su impacto
integrador depende de su disefio pedagdgico, acceso equitativo y orientacion inclusiva,
pudiendo también reproducir exclusiones si carecen de intencionalidad formativa
adecuada.

Por ende, la integracion cultural del estudiantado migrante, tal como se destaca en la
revision de la literatura, estda profundamente influenciada por la actitud de la
comunidad educativa ante la diversidad. Las experiencias narradas por P7 y P1 reflejan
como los prejuicios y la presion social pueden desencadenar procesos de adaptacion
cultural, a menudo forzando al grupo de migrantes en el sistema escolar chileno a
modificar su identidad para ser aceptados. Este fenémeno no solo genera una pérdida
de elementos esenciales de su cultura de origen, sino que también puede afectar su
bienestar emocional y su sentido de pertenencia. En este contexto, la empatia y el
entendimiento de las experiencias previas, como lo sefialan P4y P5, son fundamentales
para evitar que las diferencias culturales se conviertan en factores de exclusion. Por
otro lado, la mencién de P8 sobre los talleres extraescolares refuerza la idea de que la
integracién no debe limitarse al aula, sino extenderse a espacios informales donde el
estudiantado migrante pueda interactuar con sus compafieros en un ambiente de
inclusién. Estos espacios, especialmente los deportivos, ofrecen oportunidades para
desarrollar relaciones interpersonales que favorecen la comprension mutua y el
respeto. En suma, la integracion cultural debe ser un proceso social, no solo individual.
Es esencial que docentes y comunidad educativa valoren las trayectorias de grupos
escolares migrantes, promoviendo un espacio seguro y respetuoso que favorezca el
aprendizaje intercultural y la diversidad.

4.3. El rol de Io politico-normativo

El Ministerio de Educacion de Chile orienta el abordaje de los desafios pedagdgicos y
culturales mediante normativas. Sin embargo, la desarticulacion institucional senalada
en la literatura (Caqueo-Urizar et al., 2024; Diaz-Pacheco et al., 2025; Eyzaguirre y
Guzman, 2024; Nocetti et al., 2021) implica que se deleguen responsabilidades en el
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profesorado, lo que refuerza la inequidad estructural que enfrenta el estudiantado
migrante en el sistema educativo chileno. Este rol “politico-normativo” se sustenta en
leyes y documentos oficiales emanados del Ministerio de Educacién, orientados a
regular la inclusién; no obstante, su implementacién resulta insuficiente y poco
articulada en la practica escolar cotidiana.

4.3.1. Politicas de formacion continua

Tal como se menciond en la primera dimension, una de las principales problematicas
relatadas por el profesorado es la necesidad de formacion especializada o especifica en
cuanto a la atenciéon de estudiantes migrantes, tanto en la etapa de formacion inicial
como en la formacién continua. Los relatos revelan que la respuesta a las demandas
del estudiantado migrante ha tenido que surgir a partir del ensayo y error, mas que de
una instancia formal proveniente de lineamientos ministeriales o gubernamentales. En
este sentido, P5 menciona que “este proceso creo que es necesario que se tengan que
preparar, tanto las universidades, como también, por ejemplo, el CPEIP (...) tenemos
que tener estas instancias de preparacion continua, donde podamos retomar estos
temas que van siendo mas contingentes”. Los relatos coinciden en que la formacion
actual no responde a las demandas de la realidad multicultural presente en las aulas
chilenas, lo que revela una deuda desde el sistema formador. Asi lo menciona
Quintriqueo et al. (2020), quienes sefalan que la formacién docente en Chile presenta
un enfoque limitado en competencias interculturales, lo que dificulta el reconocimiento
pedagogico de los saberes y lenguas de estudiantes indigenas y migrantes, por lo que la
formacion docente intercultural sigue siendo marginada en la mayoria de las mallas
curriculares, sin ninguna exigencia nacional. De la misma forma, la inclusién de
estudiantes migrantes sigue dependiendo de la voluntad e iniciativa individual del
profesorado y no de politicas publicas contextualizadas y articuladas.

Se observa que es fundamental reflexionar sobre las consecuencias de esta falta de
politicas de formacién continua estructurada. Como sefialan Sanchez-Valenzuela et al.
(2019), 1a ausencia de lineamientos claros en la formacion pedagdgica contribuye a que
se mantengan practicas pedagogicas tradicionales que no responden a las necesidades
del estudiantado migrante. Este vacio formativo limita la capacidad de los educadores
para gestionar la diversidad cultural de manera efectiva, perpetuando la marginalizacion
de ciertos grupos de estudiantes. Ademas, Rodriguez-Navalon (2021) refuerzan la idea
de que las politicas de formacién deben ser adaptadas a las realidades de las aulas
migrantes siguiendo politicas de seguimiento y trazabilidad, a fin de que el profesorado
pueda contar con apoyo institucional para enfrentarse a desafios especificos, como la
adaptacion lingiifstica y la integracion social. Por otro lado, las politicas de formacion
docente deben abordar tanto el nivel te6rico como practico. Aguayo-Fernandez et al.
(2023) sostienen que la formacion pedagogica debe estar alineada con la promocion de
una educacién inclusiva, lo cual implica la adquisicién de competencias interculturales
que permitan reconocer y valorar la diversidad cultural en el aula. Esto no solo implica
una capacitaciéon académica, sino también una sensibilizacion hacia las realidades
sociales, econémicas y politicas de estudiantes migrantes, asi como la implementacién
de estrategias pedagdgicas que favorezcan la inclusion efectiva. Sin una politica sélida
que aborde estas dimensiones, el profesorado continuara enfrentando dificultades para
garantizar la plena participaciéon del estudiantado migrante en los procesos de
enseflanza y aprendizaje, lo que contribuye a perpetuar las desigualdades dentro del
sistema educativo chileno. En consecuencia, la falta de politicas de formacién continua
y estructurada en el ambito educativo se constituye en una barrera significativa para la
integracion efectiva del estudiantado migrante en las aulas chilenas.
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4.3.2. Desarticulacion institucional

A esta falta de formacion descrita, se suma la desarticulacion entre las distintas
instancias y actores del sistema educativo en Chile. Las respuestas de las entrevistas
revelan una realidad donde no existen lineamientos ni protocolos claros sobre cémo
actuar frente a determinadas situaciones, ni tampoco coordinacién entre directivos,
convivencia escolar, programas de inclusion como el PIE (Programa de Integracion
Escolar), u otros. Asi lo revela P8 quien asegura “al principio de afio nos indican que
hay tantos, tantos alumnos inmigrantes, y algo de la vida de ellos, pero no, nada mas”.
Asi mismo lo sefiala P1 al indicar que “lo que llega es por el equipo PIE o por consejos
de profesores, pero no hay nada directo del SLEP”. En relacién con este aspecto, Sisto
et al. (2025) senalan que la institucién opera desde la improvisacion, sin respaldo de las
estructuras superiores, situacion que se evidencia en la ausencia de una planificacion
institucional para la inclusiéon, lo que lleva a que muchos equipos docentes actien
principalmente desde la experiencia y la intuicion. Asimismo, Gomez-Chaparro y
Sepulveda (2022) concluyen que, si bien existen oportunidades de acceso, no existen
lineamientos directivos claros, que permitan el monitoreo y seguimiento de las
trayectorias de estudiantes migrantes.

La falta de coordinacién en la gestion de la inclusion de estudiantes migrantes se refleja
en la ausencia de un protocolo claro y plan de accion. El relato de P7 sefiala que “todo
depende de la buena voluntad del profesorado”. Aguayo-Fernandez et al. (2023)
advierten que la falta de capacidad institucional para gestionar la diversidad migrante
se ve reflejada en la carencia de una estructura de apoyo clara, lo que dificulta la
implementacién de politicas publicas inclusivas. En muchas ocasiones, las instituciones
educativas se ven obligadas a gestionar de manera ad hoc las trayectorias del
estudiantado migrante, sin un seguimiento sistematico ni la intervenciéon de equipos
multidisciplinarios, lo que puede conducir a la exclusion social y educativa. La
desarticulacion institucional impide que personas migrantes en el sistema escolar
reciban el apoyo necesario para su integracion, reforzando barreras estructurales.
Ademas, afecta la relaciéon entre familias migrantes y escuelas, creando vacios
comunicacionales que dificultan la participacion de familias en la educacién de sus hijos
(Sanchez-Valenzuela et al., 2019). Es urgente fortalecer las politicas publicas y la
estructura institucional para garantizar una inclusion efectiva.

5. Conclusiones

Los resultados del analisis de los desafios enfrentados por grupos de docentes
entrevistados en comunas de Nuble, Biobio y L.a Araucania evidencian problematicas
estructurales e interrelacionadas que limitan la inclusién efectiva de estudiantes
migrantes en el sistema educativo chileno. Estos hallazgos pueden ser interpretados
desde una perspectiva de interculturalidad critica, en tanto permiten comprender que
las dificultades observadas no son unicamente pedagodgicas o técnicas, sino que
responden a relaciones de poder, desigualdad y configuraciones institucionales que
organizan la experiencia escolar. En este sentido, los resultados muestran que la
carencia de formaciéon docente en interculturalidad, junto con la débil articulacion
institucional y la ausencia de politicas claras de acompafnamiento, no constituyen
hechos aislados, sino expresiones de un modelo educativo que se acerca mas a una
interculturalidad funcional que critica. Tal como sefala Rosas (2021), este enfoque
funcional reconoce la diversidad cultural, pero la integra de forma superficial al sistema
dominante, sin cuestionar las estructuras que producen exclusion. Esto se refleja en la
dependencia de la “buena voluntad” docente y en la ausencia de dispositivos
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institucionales sistematicos para abordar la diversidad. Desde esta perspectiva, la
inclusion observada en las escuelas estudiadas aparece como parcial y condicionada, ya
que se sostiene principalmente en esfuerzos individuales de equipos docentes, mas que
en transformaciones estructurales del sistema educativo. Aunque existe disposicion
para generar vinculos significativos con el estudiantado migrante, dicha accion no logra
consolidarse como practica institucionalizada, lo que reproduce desigualdades en el
acceso a oportunidades educativas.

Asimismo, los hallazgos evidencian que las barreras linglisticas, culturales y
pedagogicas no pueden ser comprendidas sélo como desafios técnicos, sino como
expresiones de una asimetria cultural y epistemolodgica, donde los saberes, lenguas y
trayectorias del estudiantado migrante son subordinados a la logica escolar
hegemonica. En este punto, la interculturalidad critica permite problematizar no solo
la falta de estrategias pedagogicas, sino también la forma en que el sistema escolar
valida ciertos conocimientos mientras invisibiliza otros. En coherencia con Nufez-
Henao (2025), la interculturalidad critica implica ir mas alla del reconocimiento
superficial de la diversidad, cuestionando las estructuras educativas, los discursos
institucionales y las relaciones de poder que generan exclusion. Desde esta mirada, los
resultados de este estudio evidencian la necesidad de una transformacién profunda del
sistema educativo chileno, que no se limite a la adaptacion de practicas docentes, sino
que avance hacia una reorganizacion de las politicas de formacién, gestion escolar y
curriculum.

En contraste, el predominio de una légica funcional de la interculturalidad en el sistema
educativo chileno se manifiesta en la incorporaciéon limitada de la diversidad como
elemento decorativo o compensatorio, sin modificar sustancialmente las estructuras
escolares ni las desigualdades subyacentes (Rosas, 2021). Esto se refleja en la ausencia
de politicas de formacion docente sistematicas en interculturalidad, la falta de
protocolos institucionales claros y la fragmentacion de las respuestas educativas frente
a la migracion.

En consecuencia, este estudio permite concluir que la inclusiéon de estudiantes
migrantes en el sistema escolar chileno continda dependiendo de esfuerzos
individuales mas que de una politica estructural coherente, lo que evidencia una brecha
entre discurso inclusivo y practica educativa. Superar esta tension requiere transitar
desde una interculturalidad funcional hacia una interculturalidad critica, capaz de
transformar las condiciones estructurales del sistema educativo y promover relaciones
pedagdgicas mas equitativas, dialégicas y justas. Finalmente, avanzar en esta direccion
implica fortalecer la formacioén inicial y continua docente desde un enfoque critico,
institucionalizar dispositivos de apoyo intercultural, y generar politicas publicas que
reconozcan la diversidad no sélo como un atributo del estudiantado, sino como un eje
constitutivo del sistema educativo. Solo asi sera posible consolidar una educacion
verdaderamente inclusiva, que no reproduzca desigualdades, sino que contribuya
activamente a su transformacion.
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RESUMEN:

A nivel global, la Agenda 2030 configura un marco para garantizar una educacién inclusiva, equitativa y de calidad,
proposito especialmente desafiante en contextos de alta diversidad cultural y social como los establecimientos
educacionales de la frontera norte de Chile. En la actualidad, los flujos migratorios internacionales han complejizado
el entramado sociocultural del tetritorio, situando a la Educacién Media Técnico-Profesional (EMTP) como una
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cualitativa mediante un estudio de caso, utilizando entrevistas semiestructuradas a actores clave de la comunidad
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1. Introduccion

De acuerdo con la Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia
y la Cultura (UNESCO, 2020), la Agenda 2030 busca garantizar una educacion
inclusiva, equitativa y de calidad, promoviendo oportunidades de aprendizaje
universales. Cumplir este objetivo en comunidades educativas caracterizadas por una
elevada diversidad cultural y social, e influenciadas por politicas ptblicas orientadas a
la formacioén inicial docente, puede favorecer la igualdad de oportunidades, la atencion
a grupos en situacion de mayor vulnerabilidad y una participacién ciudadana mas activa
de sectores histéricamente marginados. Estos lineamientos adquieren especial
relevancia frente a procesos sociales de alto impacto, como la migracién, que ha
promovido la coexistencia de mualtiples grupos en un mismo territorio, tensionando
las fronteras culturales y politicas de los Estados nacionales en los espacios educativos.

En el contexto de la globalizacién, la migracion internacional se ha consolidado como
un fenémeno estructural que involucra a aproximadamente 281 millones de personas
en el mundo, transformando las dinamicas demograficas y las politicas publicas de los
Estados receptores (McAuliffe y Adhiambo, 2024). América Latina destaca como una
region de alta movilidad humana (Castafieda y Brebi, 2024), marcada por procesos
migratorios familiares que complejizan la integracion social y educativa de nifios/as y
adolescentes en nuevos entornos culturales (Carrefio et al., 2023; Mondaca-Rojas y
Aguirre-Munizaga, 2022; UNICEF Chile, 2022). En Chile, el Instituto Nacional de
Estadistica de Chile y el Servicio Nacional de Inmigrantes (2023) estimaron que, para
el ano 2022, residian en el territorio 1.625.074 personas extranjeras, tanto en situacion
regular como irregular. El grupo de menores de 20 afos representé un 2,5 % de
extranjeros/as en situacion itregular, con un total de 2.662 de nifios/as y adolescentes.

En la frontera norte del pais, particularmente en la Regién de Arica y Parinacota, se
registré una poblacién de 31.355 personas extranjeras, siendo los colectivos de Pera y
Bolivia los predominantes. En este escenario, los flujos migratorios complejizan el
entramado de diversidad, considerando que el territorio cuenta histéricamente con la
presencia de pueblos indigenas y afrodescendientes (Tijoux y Zapata-Sepulveda, 2019).
De acuerdo con el Censo de 2017, la poblacién indigena conforma el 35,7 % del total
regional, destacando que el 75,3 % corresponde a ascendencia aimara, el 10 %
mapuche, el 3,4 % quechua y el 2,4 % diaguita (Unidad Técnica Arica y Parinacota,
2019).

En este contexto, la Educaciéon Media Técnico Profesional (EMTP) se configura como
una alternativa de insercion laboral para estudiantes migrantes y diversos colectivos en
situacion de vulnerabilidad, aunque continda asociada a desigualdades estructurales y
segmentacion educativa (Bravo-Rojas et al., 2021; Orrego-Tapia, 2021; Palma, 2021).
Tales condiciones plantean desafios para docentes y equipos directivos, reforzando la
necesidad de politicas y practicas educativas sustentadas en enfoques interculturales
criticos orientados a la justicia educativa (Centro de Innovacién y Liderazgo Educativo
[CILED], 2024; Mondaca-Rojas y Aguirre-Munizaga, 2022; Walsh, 2010).

En esa linea, el estudio buscé responder la siguiente pregunta de investigacion: ¢Cuales
son las practicas de inclusién de la diversidad cultural implementadas por docentes y
equipos directivos en la Educacién Media Técnico-Profesional de un liceo ubicado en
la ciudad de Arica? Para abordar esta interrogante se desarrollé un estudio de caso en
un establecimiento con amplia trayectoria y relevancia en la Region de Arica y
Parinacota. El centro educativo se caracteriza por altos indices de vulnerabilidad
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socioeducativa y una marcada diversidad cultural, asociada a la presencia de poblacién
migrante y de estudiantes pertenecientes a pueblos originarios y comunidades
afrodescendientes. De acuerdo con sus documentos institucionales (Proyecto
Educativo Institucional y Plan de Mejoramiento Educativo), el establecimiento declara
un compromiso con la inclusién y el reconocimiento de la diversidad, orientando sus
acciones hacia la generaciéon de apoyos y la promocion de igualdad de oportunidades
para todo el estudiantado.

2. Revision de la literatura

En este marco, el concepto de inclusion adquiere centralidad debido a su caracter
multidimensional. Desde la perspectiva educativa, se entiende como un conjunto de
procesos orientados a reducir las barreras que limitan el aprendizaje y la participacion
de todo el estudiantado (Booth y Ainscow, 2000), reconociendo la diversidad de
necesidades y contextos como elementos clave para el desarrollo de practicas
pedagdgicas equitativas (Ley N.° 20.845, 2015; Quintero, 2020). En paralelo, la
diversidad cultural alude a la heterogeneidad de identidades y formas de expresion
social y cultural presentes en las comunidades educativas (Peinado, 2021; Ramirez,
2020), siendo concebida como una condicién transversal que debe incorporarse
pedagogicamente para favorecer la interaccion entre estudiantes de distintos origenes
(Ministerio de Educacion, 2017).

Al respecto, la literatura internacional muestra resultados heterogéneos: mientras
algunos estudios evidencian limitaciones en la sensibilidad cultural docente y la falta de
estrategias pedagdgicas situadas (Masunungure y Maguvhe, 2024; Torres-Zaragoza,
2025), otros destacan avances en practicas inclusivas y en la reducciéon de dinamicas
discriminatorias (Balan, 2024; Cabrera-Vasquez, 2022; Gracia-Gil et al., 2025). En
América Latina, las investigaciones incorporan una mirada critica desde la educacion
intercultural, cuestionando las relaciones de poder subyacentes (Mondaca-Rojas y
Aguirre-Munizaga, 2022; Tubino, 2005). En Chile, especialmente en el norte del pafs,
los estudios sefalan limitaciones en la implementacion de enfoques interculturales,
presencia de practicas asimilacionistas y persistencia de prejuicios y discriminacion
hacia estudiantes migrantes y pertenecientes a pueblos originarios (Alvarado-Urbina et
al., 2024; Bustos-Gonzalez y Gairin, 2017; Bustos-Lira y Bustos-Gonzalez, 2024,
Mondaca-Rojas et al., 2020).

Por sulado, la EMTP es una modalidad del sistema educacional chileno que se imparte
durante los dos ultimos afios de la ensefianza media. Mediante una formacion integral
busca que cada estudiante elija una especialidad técnica en consonancia con las
necesidades del mercado, la cual le permitira una pronta inserciéon laboral.
Aproximadamente el 37,6% de los/as estudiantes que cutsan tercero y cuarto medio
estan matriculados en este tipo de ensefanza, cuyas clases son dictadas por
profesionales de la especialidad, primando el aprendizaje de conocimientos practicos
(Ministerio de Educacion, 2020; Sepulveda, 2024). Finalizada la practica profesional,
quienes cursaron esta modalidad pueden graduarse con el titulo de técnico de nivel
medio (Ministerio de Educacion, s. f.). Como se menciond, esta modalidad recibe
grandes cantidades de estudiantes pertenecientes a sectores vulnerables y diversos,
haciendo imperativo un abordaje inclusivo e intercultural (Mondaca-Rojas y Aguirre-
Munizaga, 2022; Palma, 2021; Torres, 2023).

En sintesis, la literatura internacional reciente ha concentrado su atencién en la
inclusion educativa desde la perspectiva de la discapacidad, dejando en segundo plano
el analisis de la diversidad cultural en contextos escolares altamente heterogéneos (Kim
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et al., 2025; Mirre-Jobir y Tefesse-Teferi, 2025). En el caso de Chile, los estudios sobre
diversidad cultural evidencian la persistencia de practicas homogeneizadoras y
asimilacionistas, aunque también identifican esfuerzos docentes y directivos orientados
a promover enfoques interculturales y ajustes curriculares (Alarcon-Leiva et al., 2020;
Quezada-Carrasco, 2024; Stang-Alva et al., 2021). Sin embargo, la continuidad de
practicas discriminatorias y la limitada institucionalizacién de politicas inclusivas
muestran la necesidad de fortalecer la formacién docente, el liderazgo escolar y los
marcos de politica publica con pertinencia cultural (Bravo-Rojas et al., 2021; Fierro-
Silva et al, 2022; Torres, 2023; Valdebenito, 2021). En el norte de Chile,
investigaciones previas destacan desafios culturales y linglisticos para docentes y
estudiantes que tensionan los procesos de ensefianza y aprendizaje, aunque también
reconocen capacidades de adaptaciéon y desempefio académico en estudiantes
migrantes y pertenecientes a pueblos originarios (Bustos et al., 2026; Mondaca-Rojas
et al., 2025; Tovar-Correal y Bustos-Gonzalez, 2022).

Pese a estos avances, persiste un vacio en torno a coémo docentes y equipos directivos
comprenden e implementan practicas de inclusion cultural en la EMTP,
particularmente en contextos fronterizos. En este escenario, la presente investigacion
analiza sus percepciones en un liceo de la Region de Arica y Parinacota, identificando
estrategias de inclusion y contrastando las perspectivas de ambos actores educativos.

3. Metodologia

En el marco de un Proyecto Fondecyt sobre EMTP, liderazgo y diversidad cultural en
el norte de Chile, el presente estudio se sostiene en el paradigma interpretativo,
adhiriendo a un tipo de investigacion cualitativa para abordar contextos de diversidad
(Denzin y Lincon, 1994; Sampieri y Mendoza, 2018) y optando por un disefio de
caracter transversal-exploratorio (Pérez et al., 2020). En ese tenor, se desarrollé un
estudio de caso de corte descriptivo-interpretativo, entendido como un proceso de
indagacion sistematico que permite examinar en profundidad fenémenos sociales
complejos, en este caso, referido a entidades educativas unicas (Sabariego et al., 2009).
El alero descriptivo refiere a la exposicion de los resultados mediante la construccion
de un relato especifico sobre una realidad puntual (Guevara et al., 2020). Por su parte,
el alcance interpretativo se encarga de interpretar los fendmenos ahondando en la
experiencia del sujeto como fuente de conocimiento desde su perspectiva de mundo
(Castillo-Lopez et al., 2022).

Dicha labor se realiz6 en funcién del enfoque de educacion intercultural de Walsh
(2010) quien coloca en tela de juicio las practicas docentes (Mondaca-Rojas y Aguirre-
Munizaga, 2022) desarrolladas en contextos de diversidad que dicen ser inclusivas.
Walsh (2010) plantea tres perspectivas respecto a como se aborda la interculturalidad.
La primera es la relacional, donde la interculturalidad se reduce a un intercambio entre
culturas (ya sean practicas, saberes o tradiciones), invisibilizando y minimizando las
estructuras de poder y dominacién y las dinamicas impuestas por la colonialidad. La
segunda alude a una interculturalidad funcional al sistema de mercado que, si bien
reconoce y respeta la diversidad cultural, no cuestiona el modelo neoliberal que la
subordina, perpetuando las asimetrias y la desigualdad sociocultural. Adopta la 16gica
multicultural del capitalismo global, donde la diversidad cultural se configura como
una estrategia de dominacién orientada al control étnico y la conservaciéon de la
estabilidad social.

La tercera, es una vision critica que problematiza las bases estructurales, raciales y
coloniales del poder, y se construye desde las demandas de grupos histéricamente
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oprimidos. Bajo esa perspectiva, la interculturalidad adopta las formas de herramienta,
proceso y proyecto de tipo politico social, étnico y epistémico. En consecuencia, su
concrecion requiere la transformacion de las estructuras, instituciones y relaciones. En
el ambito educativo, opera como una herramienta pedagbgica que cuestiona las
estructuras coloniales de racializacion, subalternizacién e infetriorizacion. Por ende,
promueve practicas pedagdgicas criticas y decoloniales que reconocen y legitiman
formas diversas de ser, vivir y saber, favoreciendo la construccion de modos
alternativos de ... pensar, ser, estar, aprender, ensefiar, sofiar y vivir...” (Walsh, 2010,
p. 15).

La poblacién estuvo compuesta por 4 docentes y 2 directivos/as (Cuadro 1), quienes
cuentan con mas de veinte afos en el establecimiento. Este recinto educativo es de
tipo publico y se ubica en el radio urbano de la ciudad de Arica. En su modalidad
técnico profesional, imparte las siguientes especialidades: Mecanica Automotriz,
Construcciones  Metilicas, Mecanica Industrial, Electricidad, Electronica,
Gastronomia, Atencién de parvulos, Administracién y Operaciones Portuarias. Su
petrsonal se compone de 4 directivos/as y 52 docentes. Segun el Centro de Estudios
del Ministerio de Educacion (2023), tiene una matricula de 787 estudiantes, de los
cuales el 24 % corresponde a extranjeros/as, resaltando las nacionalidades bolivianas,
peruanas, venezolanas y colombianas. Asimismo, el 28 % del total declara pertenecer
a una etnia, siendo el 95 % aimara. Cabe destacar que el 41 % de los extranjeros/as
adscribe a una etnia. En esa linea, se reconoce la existencia de estudiantes
nacionalizados y de quienes cuyos padres y madres son extranjeros, pero que poseen
nacionalidad chilena por haber nacido en el territorio nacional.

Cuadro 1

Participantes del estudio

Funcionariado Abreviatura
Docente de Lengua y Literatura Participante 1 (P.1)
Docente de Filosofia Participante 2 (P.2)
Docente de Historia y Geografia Participante 3 (P.3)
Docente de Inglés Participante 4 (P.4)
Direccién Jefe de Produccion Participante 5 (P.5)
Direccién Encargado/a Programa de Integracién Escolar Participante 6 (P.6)

Para conocer las percepciones se aplicaron entrevistas semiestructuradas (Lopezosa,
2020) validadas por juicio de experto. Las preguntas se desarrollaron en funcién de los
siguientes ejes predefinidos en el proyecto: percepciones generales, liderazgo,
ensefianza y aprendizaje, formacién y convivencia, participacion y vida democratica y
articulacion. La insercion en el establecimiento se extendié por 4 dias, y cada entrevista
tomo aproximadamente media hora. Concretadas, fueron transcritas en Microsoft Word
y codificadas mediante el soffware NVivo 15, aplicando un analisis de contenido
tematico (Miles et al., 2018). A partir de esto, las respuestas pertinentes se ubicaron en
las categorias mencionadas, facilitando la confecciéon del relato. Con dicha estructura
se presentan los principales resultados por medio de citas representativas. Referente a
los aspectos éticos, se consiguieron los permisos correspondientes y se conté con
consentimientos informados para cada participante.
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4. Resultados

4.1. Percepciones generales

Este eje aborda la caracterizacion del estudiantado segin su diversidad cultural y los
desafios que pueden presentar en la cotidianidad. Direccién y docentes expresaron que
el estudiantado del recinto educacional se caracteriza por tener un elevado indice de
vulnerabilidad, variadas nacionalidades, identificarse con pueblos indigenas y habitar
en zonas rurales, como se expone en el siguiente fragmento:

... hay alta tasa de vulnerabilidad. También hay hartos chicos gue son
exctranjeros, hartos estudiantes extranjeros, bolivianos, peruanos, venezolanos,

colombianos ... El tema de que hay hartos exz‘mj/emf ) hartas personas que
vienen del Valle de Azapa, entonces eso lo hace diferente de otros colegios ...
Nosotros tenemos harto estudiante que es de la zona rural. (P. 1)

También se resalta que la eleccion de la formacion técnica obedece a la bisqueda de
una pronta insercion laboral para ayudar monetariamente a sus familias. Paralelamente,
no se le suele dar mayor atencién a las calificaciones, sino mas bien, se prioriza terminar
los estudios para entrar pronto al mundo laboral:
Entonces quizas los padres solamente estin buscando que el joven tenga una
profesion jya?, para poder quizds trabajar y aportar al hogar... entonces

muchas veces el hogar no incentiva, solamente lo incentiva a venir a clase y a
poder aportar, o sea a terminar su ciclo de ensenianzga media. (P. 5)

Respecto a los desafios actuales, se menciona el impacto tecnologico y el uso de la
lengua dentro del aula. En ese tenor, resalta que la lengua de origen puede ser una
barrera para la transmisién de los contenidos, debido a la presencia de modismos de
ambas partes. Los/as estudiantes de los colectivos mencionados, presentan
dificultades para entender las palabras, expresiones y conceptos utilizados por sus
docentes. Segun los/as participantes, esta situacién profundiza las brechas de
conocimiento existentes, al situarlos en una posicién de desventaja, en la medida de
que el sistema educativo chileno ofrecerfa procesos de ensenanza y aprendizaje mas
desarrollados que los de sus paises de origen. Ejemplo de aquello, se ilustra en la
siguiente cita:
Por lo tanto, es siper complejo trabajar con la diversidad, porque muchas veces

ellos no entienden el lenguage con el que nosotros hablamos, muchas veces no
tienen el mismo nivel educativo que nosotros tenemos. .. (P. 2)

Las respuestas definen un estudiantado que sigue la constante local de contacto entre
la diversidad socioeconémica, cultural y espacial. En ese aspecto, la educacion para los
colectivos en cuestiéon es considerada un instrumento para la insercion al mercado
laboral, priorizandola por sobre la adquisicién de conocimientos. Dicha visién expone
un modelo intercultural de tipo funcional, puesto que esta subyugada a la busqueda de
la calidad de vida y la subsistencia, sin cuestionar la estructura que obliga al estudiante
a priorizar aquello. Asimismo, y en armonia con dicha matriz, la diversidad en general,
la lengua y los modismos se perciben como un obstaculo en lugar de una oportunidad
de aprendizaje interepistémico.

4.2. Liderazgo

En relacién con las funciones del cuerpo docente y la direccion respecto del abordaje
de la diversidad cultural, se evidencian roles trascendentales en el trato con los/as
estudiantes. Primero, los/as docentes se perciben como lideres del aula, ya que estan
encargados de incluir a sus estudiantes, creando un ambiente propicio para el
aprendizaje. Asimismo, buscan integrar la tematica de diversidad cultural en las
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actividades del establecimiento, a través de valores como el respeto. Por lo demas, son
conscientes de que las actividades deben contar con una planificacién, que incluya
ejemplos relacionados a la diversidad y aborde temas emocionales, definiendo un
trabajo integral hacia y por sus estudiantes. Un entrevistado sefiala al respecto que:
. nosotros como profesores/ as lideres, claro que tenemos /i,fmﬂ'o'n de incluir
la diversidad ... tenemos estudiantes que por su nacionalidad y su estilo de vida
son mds extrovertidos que el chileno o, todo lo contrario, se sienten disminuidos
por ser extranjeros y extrasios/ as a la nacion. Por lo tanto, hay que trabajar en
el dmbito emocional con ellos y con ellas. Hay que trabajar en el sentido del
lenguage, que sea un lenguaje inclusivo, y ademds no inclusivo me refiero desde el
punto de vista de la sexualidad, sino que nos referimos desde el punto de vista

étnico. ...y claro, como profesor lider, el apoyo hacia ellos/ as y hacia su familia
es algo predominante en nosotros. (P. 2)

Segundo, la direccion del establecimiento se ve involucrada desde una mirada mas
organizacional, ayudando a cada estudiante a encontrar una practica profesional que
sea acorde a sus habilidades y personalidad. Para esto se realiza una entrevista previa,
con el objeto de conocer sus expectativas y saber si existen dificultades provenientes
de rasgos culturales que puedan ser resueltas antes de iniciar la ubicacién en alguna
empresa. En definitiva, desde la mirada de los/as patticipantes existe un trabajo previo
y constante en abordar barreras a la participacién que puedan surgir en la interaccion
de culturas diferentes, en el ambito de las practicas profesionales. Dichas percepciones
se ejemplifican en el siguiente fragmento:

... hay jovenes, por ejemplo, de etnia aimara que su caracteristica principal es
que son muy retraidos, cuesta mucho que se puedan comunicar ... en cuanto a
i rol, como Jefe de Produccion yo tengo encargado de grexem‘w/o a la empresa,
entonces Yo gestiono las pricticas, entonces ellos se cobiben mucho ... que es por
su etnia y ademas de eso, como muchos de ellos viven en el valle, no tienen cercania
con vecinos, entonces y, ademds de eso, los papds trabajan todo el dia, entonces
no tienen mucha comunicacion. Entonces nosotros incentivamos desde primero a
cuarto esa comunicacion, pero yo he notado que se comunican muy poco ...
cuando ya estan haciendo su prictica, hacen su trabajo y no se comunican con el
Jefe o la jefa inclusive, no se comunica con los pares, no participan y eso en el
ambiente laboral es primordial, entonces nosotros estamos tratando de que eso

cambie. (P. 5)

A partir de lo descrito, se identifica un ejercicio de liderazgo alineado con la légica de
la interculturalidad funcional. Este se circunscribe al dilogo, la gestiéon socioemocional
y la regulacion de la convivencia escolar, contribuyendo a la reproduccién del orden
institucional existente mas que a su problematizacion. Asimismo, los rasgos culturales
atribuidos a los/as estudiantes son resignificados como déficits o dificultades a superar
para responder a las exigencias del mercado, evidenciando una racionalidad
instrumental que tensiona los principios transformadores de la inclusién y de la
interculturalidad critica.

Esta situacion revela una posible confusion conceptual, en tanto que tales practicas
son interpretadas por docentes y equipos directivos como inclusivas e interculturales,
pese a distanciarse de los fundamentos epistemolégicos y politicos de ambos enfoques.
En este sentido, tales conceptualizaciones tienden a reproducir, muchas veces de
manera no intencionada, dinamicas homogeneizadoras y potencialmente excluyentes
en el espacio educativo.

4.3. Ensefilanza y aprendizaje

En el drea de apoyo al desatrollo de los/as estudiantes para el abordaje de la diversidad
cultural en el aprendizaje, se manifesté que el personal se preocupa por realizar
cambios significativos en el proceso de ensefanza y aprendizaje, con el fin de
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incorporar la diversidad cultural. Estas practicas se sustentan en diversas reuniones de
preparacion entre docentes:
... en talleres que hacemos comiinmente los dias miércoles, abi se abordan temas

como éste [diversidad cultural] y trabajamos en grupo, luego hacemos el plenario.
La cosa es que la informacion se maneja y se aplica. (P. 4)

En ese aspecto, se menciona que la comunicacion es un pilar fundamental entre los/as
docentes de asignatura disciplinar para emitir un mismo discurso donde se identifique,
valore y trabaje con la diversidad cultural, evitando posibles situaciones de
discriminacioén, marginacion, violencia, etc. En este eje, docentes y directivos sefialan
que instaurar y mantener este discurso puede ser una tarea compleja debido a eventos
de discriminacién que han ocurrido principalmente en el norte de Chile. Estos hechos
se han viralizado en redes sociales y la television, instaurando una sensaciéon de
inseguridad entre los/as estudiantes migrantes. Un docente enfatiza en aquello como
se demuestra en la siguiente cita:

. cuando volvimos de la clase telematica y volvimos a las clases presenciales y
el afo pasado especialmente el 22 [2022], estaba muy fuerte el sesgo contra el
migrante. Pasaron esas cosas pencas que pasaron en Izm'qm, que vinos la
television en el verano. Todos vimos eso. Entonces aqui llegan los escolares con
la vision de que ellos son los culpables ... habia un discurso establecido en la
atmaosfera de/g ais.... Cambiar ese chip en los escolares costd todo el ario. No lo
logramos con todos. ... egresados de 4° Medio de mi clase todavia andaban con
esa idea de que el migrante es culpable de todo, como la peste negra. Ellos son

culpables de todos los males de Chile. ... esa mentalidad cambidrsela a los
escolares tiene que ver con un trabajo mancomunado. . . de todas las asignaturas.
(P.3)

Los/as docentes recalcan que son los principales encargados de evitar este tipo de
discriminacion desde sus asignaturas disciplinares, en el entendido de que no todo el
estudiantado tendra un cambio respecto a su pensamiento, pero es su deber evitar
posibles situaciones que dificulten y entorpezcan la convivencia en el aula. En clave de
Walsh, el esfuerzo se alinea con la necesidad de confrontar el racismo y la exclusion
para formar ciudadanos conscientes, en un contexto donde predomina la matriz
colonial del poder. Bajo esa logica la docencia encarna un acto pedagogico-politico. Si
bien éstos son actos valiosos para desarrollar practicas interculturales, estas se limitan
a la convivencia, cuando desde la interculturalidad critica deben buscar
reconceptualizar las estructuras sociales y velar por el mencionado aprendizaje
interepistémico.

4.4. Formacion y convivencia

Considerando la interaccion fuera de la sala de clases, las actividades extra-
programaticas y el clima del establecimiento, existen variadas actividades destinadas a
relevar aspectos patrimoniales y culturales, los que se adaptan a los contextos actuales
y al interés del estudiantado, como se menciona en este fragmento:

E/ equipo de gestion valida ... algin trabajo, algrin proyecto o alguna cosa que
quiera ver con el tema de diversidad cultural aqui en el establecimiento.
Cualguier cosa que sean potenciales para el ?breﬂdigoy'e 'y para la reflexion de
los y Zzy estudiantes dentro de la diversidad cultural. ... A veces hemos hecho la
Cruz; de Mayo. Ultimamente lo estamos haciendo. Antignamente no lo hacian.
Que son elementos patrimoniales de acd, bueno, la Cruz de Mayo, un tema
religioso. El Machac Mara, es un tema eminentemente indigenista de acd de la
gona, ) es patrimonio indigena de pueblo originario de acd ... porque la cultura
aimara_y quechua es la que estd acd. Y se hace un gran acto mastvo en torno a

aquello en junio. (P. 3)

De igual forma, los/as docentes mencionan que las actividades extraprogramaticas

144



K. A. Moraga Araya et al. Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva, 2026, 20(1), 137-152

realizadas en favor de la diversidad cultural son autofinanciadas, lo que ayuda a formar
comunidad, demostrando solidaridad y empatia. En ellas los/as estudiantes patticipan
mediante aportes econdmicos, labores de organizacién, traslado de mobiliario,
construccion de escenografia, participaciéon en bailes tradicionales, entre otras
actividades. No obstante, se manifiestan las dificultades para gestionar cambios con
recursos limitados, tal como se expresa en la siguiente cita, donde se sefiala que cada
integrante del establecimiento aporta voluntariamente una suma de dinero para la
realizacion de actividades que promueven la diversidad cultural:

Por ejemplo, cada uno junta $1.000 para poder hacer una actividad cultural
que wmcluya lo aimara ... (P.

Si bien las actividades asociadas a la diversidad cultural son valoradas por los/as
participantes, estas pueden derivar en procesos de folclorizaciéon al reducir las
expresiones culturales a instancias puntuales y simbolicas, limitando su potencial
transformador. Para avanzar hacia una educacion inclusiva e intercultural resulta
necesario complementar dichas practicas con cambios estructurales, especialmente en
el ambito curricular, donde se legitiman saberes y se configuran relaciones de poder.
Aunque emergen practicas de solidaridad y autogestion que reflejan la agencia de la
comunidad educativa, la insuficiencia de recursos evidencia las contradicciones de una
politica publica que promueve discursivamente la inclusion sin garantizar condiciones
materiales para su implementacion, reproduciendo asi dinamicas homogeneizadoras
dentro del sistema escolar.

4.5. Participacion y vida democritica

En referencia a los aspectos culturales de la regiéon que inciden en la inclusién de la
diversidad cultural, el cuerpo docente y la direcciéon destacan elementos positivos
vinculados a su historia, ubicacion geografica y pluriculturalidad. De este modo, el
hecho de pertenecer al territorio implica el desarrollo de una mentalidad habituada a la
diversidad. Uno de los participantes comentd que:

... todos los que vivimos acd en el norte, sobre todo en Arica ... nosotros desde

My pequenos convivinios con personas extranjeras, entonces nuestros padres,

nuestros abuelos inclusive son extranjeros, entonces gracias a eso nosotros tenenios

una mayor predisposicion al extranjero que en el resto del pais. Porque si uno

va al sur tiene otra vision del extranjero. En cambio, nosotros nos adaptamos

inclusive al extranjero. Entonces eso enriquece mucho la actividad dentro del

liceo. (P. 5)
En este eje analitico emergen nuevamente elementos asociados a la interculturalidad
relacional, en tanto la herencia histérica es concebida como un factor que
predispondria de manera natural hacia la diversidad, invisibilizando los procesos de
subyugacién y desigualdad que se reproducen a través del sistema socioeducativo. Esta
comprension tiende a minimizar las estructuras de poder y las l6gicas de colonialidad
que configuran y sostienen jerarquias culturales y sociales en el espacio escolar,
desplazando el analisis desde dimensiones estructurales hacia lecturas esencializadas de
la convivencia con la diferencia.

Asimismo, la diferenciacién de visiones segin la latitud geografica sugiere procesos de
normalizacién de la pluralidad cultural que, desde una perspectiva de interculturalidad
critica, resultan problematicos, en la medida en que no necesariamente implican
transformaciones sustantivas en las relaciones sociales ni en los mecanismos
institucionales que perpetian la racializacion. En este sentido, la normalizacién de la
diversidad puede operar como un dispositivo discursivo que neutraliza el conflicto y
limita el potencial transformador de la accién educativa. Este hallazgo sugiere la
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persistencia de marcos interpretativos que, bajo una retérica de reconocimiento,
contribuyen a la reproducciéon de légicas monoculturales y a la continuidad de
estructuras historicas de desigualdad dentro del campo educativo.

4.6. Articulacion

En relaciéon con el eje de articulacion y la existencia de mecanismos o practicas que
ayuden a facilitar la transicion hacfa el ambito laboral o hacia la Educacién Superior,
se estiman distintas formas de recabar informacién y materializar esto en futuros
apoyos para el alumnado, tales como entrevistas con el encargado/a de otientacion,
trabajadores/as sociales, participacion de programas externos, etc. Un ejemplo de lo
anterior se observa cuando el establecimiento y/o los/as docentes gufan e informan a
estudiantes, padres, madres y apoderados para conseguir un documento de identidad
chileno denominado RUT (Rol Unico Tributario). Entre varias cosas, el documento
permite obtener la licencia que certifica la especialidad o aspirar a las ayudas estatales
para cursar la Educacién Superior.

Respecto a esto ultimo, en Chile existen multiples vias de financiamiento, a las que se
puede postular mediante un formulario denominado “Formulario Unico de
Acreditacion Socioeconémica” (FUAS). Por medio de este instrumento, el Ministerio
de Educacién evalia y determina el tipo de beneficio al cual los/as postulantes pueden
acceder en funcién de su situacidon socioecondmica, encontrandose entre ellos la
gratuidad, diversos tipos de becas y créditos. En este contexto, para muchos/as
estudiantes inmigrantes resulta fundamental contar con su documento de identidad,
tal como se ilustra a continuacion:

Un estudiante extranjero que llega en sitnacion inmigrante irregular no tiene la

cantidad de dinero para pagar una Educacidn Superior y no puede entrar al

FUAS por el tema del RUT porque no puede cambiarlo y al no cambiarlo se

genera un problema porgue no tiene a sus Tbadrex 0 a los padres le faltan
contratos, entonces se generan problemas. (P. 1)

Finalmente, el funcionariado da a entender que, si bien realizan todo lo que esta a su
alcance, son las politicas puablicas las cuales deberfan cambiar para que los/as
estudiantes puedan tener mayores apoyos educacionales.

Desde la interculturalidad critica, se evidencia que la problematica no reside en la
diversidad en si misma, sino que es la estructura sistémica y matriz de poder que anade
barreras y limitantes para la educacion inclusiva, equitativa y de calidad, racializando y
excluyendo mediante dispositivos legales y burocraticos. Pese a ello, la labor del
establecimiento es funcional al sistema, puesto que buscan acomodar e insertar al
individuo dentro de las reglas prestablecidas. Es mas, se refuerza dicha perspectiva, ya
que la docencia sostiene que hace todo lo que esta a su alcance, atribuyendo la
responsabilidad de las principales soluciones al Estado y, en consecuencia,
desentendiéndose de un rol mas activo y transformador.

5. Discusion y conclusiones

Los resultados del estudio permiten comprender como en este contexto determinado
la incorporaciéon de estudiantes a la EMTP puede asociarse a una decisiéon familiar
pragmatica, vinculada a condiciones de vulnerabilidad socioeconémica y a la necesidad
de una pronta insercion laboral. Esta racionalidad instrumental, sita la EMTP como
una via de subsistencia mas que como un espacio de desarrollo integral, complejizando
la tarea de formar técnicos capaces de sostener trayectorias productivas y
desenvolverse exitosamente en el mundo del trabajo (Sepulveda y Valdebenito, 2020).
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En este marco, el desafio no se limita a responder a las demandas del mercado, sino
también a garantizar procesos que reconozcan la realidad territorial, cultural y social
del estudiantado (Palma, 2021; Torres, 2023).

En relacién con la inclusion y la diversidad cultural, se evidencia una tension entre el
discurso institucional y las practicas realizadas. Si bien docentes y directivos
manifiestan una disposicion positiva hacia la diversidad y relatan acciones orientadas
al respeto, la convivencia y el apoyo emocional, dichas practicas se enmarcan
mayoritariamente en una interculturalidad relacional o funcional (Walsh, 2010). Esto
implica que la diversidad se aborda como un aspecto a gestionar para favorecer la
adaptacion al establecimiento y, posteriormente, al mercado, sin problematizar las
jerarquias sociales, culturales y epistémicas que condicionan el acceso a oportunidades.

En esa linea, se observa que, en ocasiones, se reproducen miradas deficitarias sobre
estudiantes migrantes y pertenecientes a pueblos originarios, asociando sus trayectorias
a carencias linglisticas o sociofamiliares, tal como advierte Valdebenito (2021).
Asimismo, se refuerza la idea de que tratar a todos por igual equivale a inclusion,
derivando en practicas asimilacionistas que invisibilizan necesidades especificas e
individuales, lo que se condice con el estudio de Alarcon-Leiva et al. (2020). Ademas,
los resultados muestran que docentes y el equipo directivo reconocen que los
colectivos aludidos enfrentan barreras adicionales durante el proceso de ensefianza y
aprendizaje, pero, paralelamente, tienden a comprender la inclusiéon como la ausencia
de conflicto y la adecuacion a las reglas preestablecidas. Esto refuerza una mirada
subordinada al sistema, donde la responsabilidad de “encajar” recac en los/as
estudiantes y en la voluntad del profesorado.

Estas limitaciones se profundizan debido a que parte del profesorado de la EMTP no
cuenta con formacién pedagogica, lo que incrementa las dificultades para abordar aulas
altamente diversas (CILED, 2024). Pese a ello, el estudio evidencia esfuerzos
concretos: coordinacion docente, actividades culturales, acciones de apoyo y
mecanismos de articulacion hacia el mundo laboral o la Educacién Superior. No
obstante, estas Iniciativas suelen operar con recursos limitados y bajo marcos
normativos que afladen obstaculos, especialmente en situaciones migratorias
irregulares. Desde esta perspectiva, se reafirma que el problema no reside en la
diversidad, sino en las estructuras que producen barreras y exclusiones, reproduciendo
desigualdades. Por ello, la interculturalidad critica propone cuestionar las bases
coloniales y raciales del poder para avanzar hacia transformaciones reales (Mondaca-
Rojas y Aguirre-Munizaga, 2022; Walsh, 2010).

En consecuencia, es necesario fortalecer herramientas te6rico-conceptuales basadas en
evidencia y ampliar programas de formacién continua con pertinencia territorial,
impulsando estrategias pedagogicas situadas (CILED, 2022). Al mismo tiempo, resulta
imperativo complementar estos esfuerzos con transformaciones curriculares, marcos
normativos y politicas que promuevan una educacion inclusiva y contextualizada
(Quezada-Carrasco, 2024). Finalmente, estos resultados invitan a repensar estrategias
institucionales que involucren a la comunidad educativa y reconozcan la diversidad
cultural como un recurso para fortalecer la convivencia, la participaciéon y las practicas
democraticas e innovadoras (Pareja et al., 2020), proyectando avances en la medida en
que se consoliden enfoques interculturales que contribuyan a enfrentar la segregacion
escolar (Stang-Alva et al., 2021; Valenzuela y Conejeros, 2023).

Lejos de constituir debilidades, el caracter cualitativo, situado y exploratorio del estudio
permitié una comprension del fenémeno en su contexto especifico, aportando una
mirada detallada sobre las percepciones y practicas en torno a la inclusién y la
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diversidad cultural. Asimismo, el enfoque centrado en actores clave y el disefio
transversal ofrecen una base solida para futuras investigaciones que amplien y
profundicen estos hallazgos desde perspectivas comparativas y longitudinales.
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RESUMEN:

Las concepciones docentes son ideas o marcos organizadores que permiten al profesorado entender,
prever y solucionar las situaciones que afrontan en su trabajo cotidiano; su importancia reside en que
constituyen un punto de partida valioso para impulsar el cambio escolar. En este articulo analizamos las
concepciones sobre la educacion inclusiva de un grupo de maestras y maestros de dos escuelas primatias
del Estado de México. La indagacion consistié en un estudio de caso multiple y en este trabajo nos
concentramos en los saberes académicos y los saberes experienciales, dos componentes centrales de las
concepciones. Los resultados muestran la persistencia de nociones del enfoque integrador con algunos
rasgos de la educacion inclusiva; en ellas, cuestiones como el tipo de discapacidad y la colaboracién entre
el profesorado frente a grupo y el personal de la Unidad de Servicios de Apoyo a la Educacién Regular
(USAER) adquieren un peso relevante. Otros factores que contribuyen a reforzar estas ideas son la falta
de recursos pedagdgicos, la carencia de formacién continua y la creciente burocratizacion del trabajo
docente. En este escenario, la inclusion tiende a petcibirse como una sobrecarga laboral, lo que dificulta
el cambio de concepciones indispensable para ampliar la participacién y aprendizajes del alumnado.
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ABSTRACT:

Teachers’ conceptions are beliefs or organizing frameworks that help them to understand, anticipate,
and deal with situations that arise in their daily work. Studying teachers’ conceptions is important
because they are a basis for promoting school change. In this paper, we analyze the conceptions of
inclusive education held by a group of teachers from two elementary schools, located in the state of
Mexico. The research was based on a multiple-case study, and we focus mainly on two elements of the
conceptions: academic knowledge and experiential knowledge. The results show that concepts related
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1. Introduccion

En México, la inclusién se ha convertido en un asunto clave de la politica nacional vy,
desde 2019, en uno de los principios constitucionales de la educacién impartida por el
Estado. Lo anterior supone necesariamente la implementaciéon de cambios profundos
tanto en la estructura del sistema educativo, como en la cultura y normativas que lo
sustentan. También, demanda la transformacién de las ideas de los actores educativos,
docentes, estudiantes y directivos, muchas de ellas moldeadas por politicas y practicas
que no se corresponden con los objetivos de la inclusion (Echeita, 2017).

En este proceso, el profesorado es una figura central, porque son ellos quienes con su
expertise encauzan las experiencias y desafios que entrafia la diversidad, para
convertirlos en un referente de su quehacer, asi como en una fuente de inspiraciéon y
reconocimiento de la capacidad que todas y todos tienen para contribuir al aprendizaje
de los demas (Ainscow, 2024). Conocer lo que las y los maestros piensan o creen de la
educacioén inclusiva no sélo permite conocer los arreglos a los que llegan para conciliar
las exigencias del sistema educativo con su trabajo cotidiano en las aulas, sino que
ayuda a identificar las barreras y facilitadores que enmarcan su practica, as{ como
aquellas que impiden o favorecen el cambio escolar (Lépez et al., 2010; Pozo et al.,
2000).

En este articulo analizamos las concepciones que detenta un grupo de docentes de dos
escuelas primarias del Estado de México sobre la educacién inclusiva. En el primer
apartado, explicamos qué son las concepciones y sus principales componentes,
contextualizandolas en el trabajo del profesorado. Posteriormente, profundizamos en
los principales modelos que han configurado las ideas sobre la discapacidad y sobre la
atencion educativa que se le da al alumnado con esta condiciéon de vida. En los
siguientes dos apartados, presentamos la metodologia y los resultados del estudio,
concentrandonos en los saberes académicos y los saberes experienciales. Concluimos
que las acciones para consolidar el enfoque de la educacion inclusiva en el sistema
educativo en México han sido insuficientes; el profesorado dispone de mas
informacién y la jerga educativa ha cambiado, sin embargo, la falta de condiciones
institucionales dificulta su concrecion, al tiempo que contribuyen al mantenimiento de
practicas integracionistas.

2. Sobre las concepciones docentes

Las concepciones son un conjunto de ideas centrales que permiten a cada persona
explicar, predecir y mediar entre las diferentes situaciones que vive cotidianamente
(Brown, 2008; Pozo, 20006). Para Brown (2008, p. 4), “describen el marco organizador
mediante el cual un individuo comprende, responde e interactia con un fenémeno”
[Traduccion propial.

Las concepciones docentes abarcan las nociones, creencias y significados que permiten
a las y los maestros darle sentido a lo que hacen y cumplir con las exigencias de su
entorno, incluyendo los objetivos educativos, las politicas y reglas que orientan su
trabajo. Estas ideas operan como organizadores implicitos que se consolidan con base
en su eficiencia y funcionalidad para solucionar los problemas de la vida diaria (Breijo,
2019). Por ejemplo, cuando el profesorado enfrenta una determinada situaciéon o
cuando observan la manera en que otros la afrontan, su atencidén se centra en la
efectividad de la respuesta (Brown, 2008; Pozo, 2002). Si ésta es pertinente y mantiene
su vigencia, entonces, se cristaliza en una concepcién (Pozo, 2000).
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Las concepciones no necesariamente son la forma mas “adecuada” de interactuar en
la realidad, sino la que resulta mas eficaz para los sujetos. Para las y los maestros
constituyen modos de pensar que consideran verdaderos o dan por sentados porque
les permiten funcionar en las instituciones educativas, ser aceptados por la comunidad
e, incluso, evitar sanciones o conflictos cuando sus puntos de vista no coinciden con
los de los demas (Pozo et al.,, 2006). En la medida en que el contexto en que se
desenvuelven los sujetos no desafie o atente contra sus concepciones previas, éstas se
haran mas recurrentes y resistentes al cambio (Pozo, 2002); las personas no veran la
necesidad de cuestionarlas o de buscar formas alternativas para interactuar en la
realidad, lo que a la larga dificulta la reelaboracion y construccion de nuevos marcos
organizativos (Berger y Luckmann, 2003; Brown, 2008; Pozo, 2002).

Porlan, Rivero y Martin (1997) identifican cuatro dimensiones de las concepciones,
dos implicitas y dos explicitas, que operan tanto a nivel racional como experiencial. En
la interseccion de estas dimensiones se organizan los saberes académicos, los saberes
experienciales, las teorfas implicitas y las rutinas y guiones de acciéon (Ver cuadro 1).

Cuadro 1

Dimeansiones de las concepciones

Nivel explicito Nivel tacito
Nivel racional Saberes académicos Teorfas implicitas
Nivel experiencial Saberes basados en la experiencia Rutinas y guiones de accién

Nota. Elaboracién propia con base en Porlan et al. (1997).

Para el caso de las y los docentes, hemos definido cada una de las dimensiones de la
siguiente forma:

e Saberes académicos: Comprenden los conocimientos aprendidos durante la
formacion profesional. Se basan en elementos tanto tedricos como normativos
adquiridos a lo largo de los estudios y suelen estar organizados con base en los
campos disciplinares.

e Saberes experienciales: Se construyen a partir de la practica docente e incluyen
creencias, idealizaciones y pautas de actuacion. Aunque estos conocimientos
poseen una estructura subyacente, su naturaleza adaptativa ante situaciones
especificas, asi como la influencia que sobre ellos tienen las valoraciones
morales e ideoldgicas los hacen bastante heterogéneos, de modo que pueden
presentar incongruencias o contradicciones.

e Rutinas y guiones de accién. Abarcan los esquemas tacitos que el profesorado
utiliza para actuar en una situaciébn concreta. Se trata de procesos
automatizados sobre el “qué hacer” y “como hacer” ante una determinada
circunstancia o escenario, especialmente aquellos que se repiten con frecuencia.

e Teorfas implicitas. Son las creencias sociales que las y los maestros han
interiorizado sobre la manera en que deben responder y actuar ante un
fenémeno. Regularmente, tienen correspondencia con los modelos educativos
dominantes, aunque no se apegan totalmente a ellos, por lo que su fiabilidad
es acotada. Las teorfas implicitas son inferidas a partir de los discursos y las
maneras de hacer de las tres dimensiones antetiores.

En este articulo nos enfocamos en las concepciones relacionadas con la inclusion
educativa de las personas con discapacidad.

155



R. Garcia Olvera y . Pérez-Castro Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva, 2026, 20(1), 153-169

Modelos edncativos y concepciones sobre la atencion a la discapacidad

Las concepciones que el profesorado tiene sobre la educacién inclusiva y
particularmente sobre la inclusién de estudiantes con discapacidad se sustentan en su
formacién profesional, la interaccién con otros agentes y con el entorno institucional,
as{ como la informacién que reciben de diferentes fuentes como la asistencia a eventos
académicos, la formacién continua, libros, revistas, el Internet y medios de
comunicaciéon masiva.

Aunque en las ultimas décadas los planteamientos de la inclusién han cobrado cada
vez mas importancia tanto en el discurso como en las practicas docentes, diversas
investigaciones realizadas en centros educativos (Araya et al., 2020; Jara-Henriquez y
Jara-Coatt, 2018; Shirley y Pacheco, 2021; Trujillo-Tabares y Palacio-Peralta, 2022;
Valarezo-Cueva et al., 2022) han mostrado la persistencia de ideas y actitudes asociadas
a la prescindencia, la rehabilitacion y la segregacion de las personas con discapacidad.

La forma en la que socialmente se ha interpretado la discapacidad ha ido de la mano
con el desarrollo de determinados modelos de atencién educativa. Cada uno contiene
pautas sobre las funciones, tareas y formas de relacién que se espera del profesorado,
as{ como del estudiantado con y sin discapacidad. De manera general, podemos
identificar cuatro modelos para la atencion educativa de las personas con discapacidad:
la escuela excluyente, la escuela segregadora, la escuela integradora y la escuela
inclusiva.

La escuela excluyente se sustenta en la diferencia entre educabilidad e ineducabilidad;
los “educables” son todos aquellos que se adecuan al estandar de normalidad y por lo
tanto tienen acceso a la educacion, mientras que los individuos “ineducables” quedan
fuera de ella (Ramirez, 2017; Tomlinson, 2017). Como consecuencia, quienes tienen
una discapacidad son invisibilizados y privados de su derecho a la educacion.

Por su parte, la escuela segregadora parte de la distinciéon entre educacion regular,
dirigida exclusivamente a estudiantes que pueden ajustarse a los tiempos y ritmos de la
instituciéon (Tomlinson, 2017), y educacion especial, disefiada para los alumnos que son
educables solo bajo “ciertas condiciones”. Al igual que en la escuela excluyente, la
discapacidad se atribuye al individuo lo que justifica la instruccién separada y por
personal especializado (Arnaiz, 1996, 2019; Padilla-Mufioz, 2010), con el argumento
de que esto favorece la atencion de las necesidades del alumnado con discapacidad vy,
al mismo tiempo, evita las interferencias en el logro educativo de los demas (Vergara,
2002).

El tercer modelo es el de la escuela integradora, instituido en su momento como
alternativa frente al modelo segregador, pero con multiples efectos no deseados. Uno
de ellos ha sido la integracion fisica del alumnado con discapacidad, pero sin garantizar
su participacion, en lo curricular, lo institucional y lo social (Blanco, 1999). Otra
consecuencia ha sido la consolidaciéon de la perspectiva deficitaria que asume que la
atencion educativa de estos alumnos requiere de “expertos” en el aula (Arnaiz, 2019),
que se tienen que abordar contenidos de grados anteriores o hacer adaptaciones
infantilizadas, porque sus capacidades estan por debajo de las de sus compafieros
(Arnaiz, 2019; Arnaiz et al., 2007).

El dltimo modelo es el de la escuela inclusiva, que concibe al entorno educativo como
un espacio dinamico, flexible y adaptable, en donde todas y todos tienen la oportunidad
de aprender y desarrollar al maximo sus potencialidades (Echeita y Ainscow, 2011).
Con este cometido, se trabaja en la eliminacion de las barreras para el aprendizaje y la
participacion, en el entendido de que éstas son impuestas por estructuras, practicas y
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actitudes presentes tanto en el sistema como en los actores educativos (Booth y
Ainscow, 2015; Echeita, 2014).

Al superar la perspectiva de la adaptacion del alumnado, la escuela inclusiva deposita
sus esfuerzos en la transformacion institucional. Esto conlleva la implementaciéon de
acciones en diferentes ambitos, desde el disefio de las politicas hasta el trabajo
colaborativo con las familias y, por supuesto, el desarrollo de practicas pedagdgicas
innovadoras (Graham, 2024), en donde las concepciones del profesorado se
constituyen como un factor clave para la construccién de contextos educativos
genuinamente inclusivos.

3. Disefio metodoldgico

Los resultados que a continuacién exponemos son parte de una investigacion
cualitativa sobre las concepciones del profesorado en torno a la inclusién de
estudiantes con discapacidad. Partimos del presupuesto de que éstas son marcos
organizativos subjetivamente construidos y socialmente situados, que se configuran a
través de la formaciéon profesional, la experiencia docente y las condiciones
institucionales. De los cuatro componentes de las concepciones, en este articulo nos
enfocamos en los saberes académicos y experienciales, porque permiten comprender
como las y los maestros significan la educacion inclusiva, asi como la manera en que
explican sus posibilidades y limitaciones.

Los alcances de la investigaciéon fueron exploratorio-descriptivos y el método de
indagacion fue el estudio de caso multiple (Stake, 1999; Yin, 2018). Los participantes
fueron las y los maestros de dos escuelas primarias del Estado de México. El trabajo
empirico incluyo la realizacién de entrevistas y cuestionarios, el analisis de documentos
escolares y la revision de artefactos fisicos (Yin, 2018). Las entrevistas constituyeron la
fuente primaria de informacién, ya que nos permitieron profundizar en los saberes
académicos y experienciales que el profesorado ha elaborado sobre la educacion
inclusiva, la discapacidad, la gestion de los aprendizajes, la evaluacion y los sistemas de
apoyo para el alumnado. Por su parte, los cuestionarios, los registros documentales y
artefactos contribuyeron a enriquecer la comprension contextual de los casos, asi como
a la triangulacién metodolégica de la informacion (Yin, 2018).

Las escuelas participantes

Dado que se trat6 de un estudio de caso multiple de caracter instrumental (Stake, 1999),
seleccionamos dos escuelas primarias publicas mediante un muestreo intencional de
casos tipicos (Patton, 2002). La eleccién respondié a tres criterios principales: la
presencia sostenida de estudiantes con discapacidad en la matricula, la participacion de
la USAER vy la ubicacién de las escuelas en contextos de marginacién. Esto nos
permiti6 trabajar con instituciones que compartian ciertas condiciones, pero que,
simultaneamente, presentaban particularidades valiosas para el analisis comparativo.

Ambas escuelas eran primarias publicas de sostenimiento federal, pero, diferfan en la
organizacion escolar, el tamafo y la composiciéon de la matricula, asi como en los
procesos de acompafiamiento institucional. El caso 1 era una escuela de tiempo
completo, albergaba a 240 estudiantes distribuidos en nueve grupos, predominaba el
alumnado con discapacidad intelectual y habia una colaboraciéon estrecha con la
USAER. En contraste, el caso 2 era una institucioén de turno matutino, con 19 grupos
y una matricula superior a los 600 estudiantes, asi como con mayor prevalencia de
estudiantes con discapacidad visual y un seguimiento mas discontinuo por parte de la
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USAER. En ambos casos, el contexto socioterritorial se caracterizaba por condiciones
de marginacion que restringfan el acceso a recursos pedagdgicos, apoyos externos tanto
materiales como econémicos y el acompafiamiento familiar. Estos rasgos permitieron
ponderar el peso del entorno en la configuracién de las concepciones docentes (Pozo,
2002; Yin, 2018).

E/ trabajo empirico con el profesorado

La seleccion de los participantes también fue intencional (Yin, 2018). Los criterios de
inclusién de los entrevistados fueron desempenar funciones docentes, contar con
experiencia minima de dos afnos en la escuela a fin de que estuvieran informados sobre
las dinamicas institucionales y tener al menos a un estudiante con discapacidad en sus
clases. La seleccion final quedé conformada por 15 personas: 11 docentes de grupo, 2
de educacion fisica y 2 maestras de USAER. Esta composicién permitié recuperar
tanto la perspectiva del profesorado responsable del trabajo cotidiano en el aula, como
la mirada del personal de apoyo especializado.

Para las entrevistas, elaboramos un guion conformado por cinco dimensiones: 1)
Concepciones sobre la educacién inclusiva, 2) Concepciones sobre el alumnado con
discapacidad, 3) Concepciones sobre la gestion de los aprendizajes, 4) Concepciones
sobre la evaluacion y 5) Concepciones sobre los apoyos para el estudiantado con
discapacidad. La primera dimensiéon exploré los conocimientos y significados que el
profesorado le atribuia a la educaciéon inclusiva; la segunda indagé las ideas sobre la
discapacidad y sus implicaciones en la participacion del alumnado; la tercera se centrd
en las estrategias para la organizacion de la ensefianza; la cuarta profundizé en los
criterios de valoracion de los aprendizajes; finalmente, la quinta examind las funciones
asignadas a la USAER, el rol de las familias y otros apoyos institucionales.

En total realizamos 15 entrevistas individuales, siete en el caso 1 y ocho en el caso 2,
con una duracion entre 42 y 99 minutos. Después, se transcribieron en formato de
lectura limpia para conservar el sentido de los relatos y facilitar su analisis (Kowal y
O’Connell, 2013; Mayring, 2014), mientras que, para la codificacién, elaboramos un
sistema con base en las categorfas tedricas del estudio. El analisis fue
predominantemente deductivo, aunque mantuvimos apertura para identificar
categorias emergentes aportadas por los testimonios de las y los participantes (Flick,
2013; Mayring, 2014; Schreier, 2014). Estas categorias nos permitieron comprender
mas detenidamente aspectos relacionados con las dinamicas de colaboracién con
USAER, las tensiones inherentes a la evaluacion y la influencia del tipo de discapacidad
en las expectativas docentes. El procesamiento de los datos se gestioné mediante el
programa ATLAS.ti 8.1, lo que posibilit6 la estructuraciéon de matrices por caso. A
partir de ellas, hicimos un analisis comparativo de los testimonios del profesorado para
identificar convergencias y diferencias, asi como observar la relaciéon entre las
concepciones y el entorno de cada centro escolar (Schreier, 2014; Yin, 2018).

La investigacién atendi6 a los criterios basicos de confidencialidad, voluntariedad y
resguardo de la informacion. Antes de cada entrevista, explicamos el proposito del
estudio y presentamos el consentimiento informado. Para proteger la identidad de cada
participante, empleamos coédigos alfanuméricos y evitamos hacer juicios
individualizantes en el analisis de los testimonios, al tiempo que privilegiamos la
comprension de las concepciones de las y los docentes en relacion con las condiciones
institucionales y contextuales en que se producen (Flick, 2015; Stake, 2000).
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4. Resultados

4.1 Saberes académicos sobre Ia educacion inclusiva

Como hemos dicho, los saberes académicos comprenden los conocimientos teéricos
y normativos que el profesorado ha adquirido en su formacion profesional y en otros
espacios formales de actualizacion. En los participantes de nuestra investigacion, estos
saberes se organizan como un conjunto de referentes parciales, intersecado por
tensiones entre el discurso contemporaneo de la inclusion y marcos de comprension
todavia proximos a la integracion. Las y los docentes coinciden en lo general en que la
educacion inclusiva supone no excluir al alumnado y promover su participacién, no
obstante, al profundizar sobre lo que esto significa, reaparecen ideas que centran el
problema en el estudiantado, bajo la 16gica de que son ellos y ellas quienes deben
adaptarse al espacio escolar. Esta tension coincide con los hallazgos de otros estudios
(Dignath, Rimm-Kaufman, van Ewijk y Kunter, 2022; Woodcock y Anderson, 2025)
que muestran que las creencias docentes sobre educacién inclusiva suelen ser
favorables, pero no son lo suficientemente consistentes para transformar las practicas
educativas.

En el caso 1, una docente sefialé6 que la educaciéon inclusiva consiste en “incluir en
todas las actividades, tratar de que tomen una vida mas, lo mas normal para los
estudiantes, facilitarles las herramientas” (DocC1-E01); mas adelante afiadié que el
proposito de este enfoque es “preparar al individuo para su vida diaria” (DocC1-E01).
Es decir, la inclusion se asocia con el acceso al aula, asi como con la provisiéon de
apoyos institucionales, pero el horizonte sigue siendo la normalizacién del alumnado.
Ademas, para las y los maestros, las actividades dirigidas al alumnado con discapacidad
deben organizarse a partir de “lo basico” (DocC1-E01; DocC1-E05; EFC1-EO01) o de
“contenidos semejantes a los del resto del grupo” (DocC1-E01; DocC1-E03), pero no
equivalentes. Estos hallazgos muestran que, si bien se reconoce la importancia de hacer
ajustes, éstos continian pensandose en términos de la simplificacién del curriculo, mas
que como la transformacion de la propuesta didactica. Los testimonios se acercan mas
a la légica integradora (Arnaiz, 2019; Echeita y Ainscow, 2011), que a un enfoque
plenamente inclusivo.

En el caso 2, algunos docentes definen a la educacién inclusiva como la posibilidad de
que “nadie quede excluido” (DocC2-E01), asi como de disefar una “planeacion
ambiciosa para que todos participen” (DocC2-E01; DocC2-E04); planteamientos
proximos a la educacién inclusiva. Sin embargo, cuando describen la forma en que
desarrollan sus clases, vuelven a surgir estrategias centradas en la individualizacion,
como ubicar al estudiante al frente del aula, trabajar con ¢l separadamente o guiarle en
el examen. Retomando a Woodcock y Anderson (2025), podemos decir que las
concepciones docentes sobre la inclusion tienden a influir en las pautas para la
enseflanza y la evaluacién, pero no siempre conducen a practicas plenamente
inclusivas.

En los dos centros educativos advertimos que las ideas del profesorado no dependen
unicamente de sus saberes académicos, sino ademas de la trayectoria del estudiante, el
tipo de discapacidad y las expectativas que han construido sobre sus competencias
escolares. Cuando se trata de una discapacidad fisica o sensorial, como ocurre con
algunos alumnos y alumnas del caso 2, las y los docentes tienden a pensar que pueden
aprender “lo mismo que el resto de sus compafieros” (DocC2-E01; DocC2-E02;
DocC2-E04), porque como argumentaba un maestro: “su discapacidad es fisica,
mientras que, a nivel cognitivo, la estudiante responde” (DocC2-E02). En cambio,
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cuando la discapacidad se asocia con restricciones para la comunicacion, el desempefio
y la participaciéon, como ocurre en el caso 1, el profesorado es mas proclive a pensar
en términos de trayectorias paralelas, contenidos “basicos” o habilidades para la vida
diaria, porque “quien sabe sila escuela pueda lograr mucho con el estudiante” (DocC2-
EO05). La diferencia no soélo organiza la ensefanza, sino también moldea las
expectativas sobre lo que las y los estudiantes con discapacidad pueden aprender en la
escuela regular.

Lo anterior revela una tensién de fondo. Por un lado, el profesorado rechaza
abiertamente la exclusion y considera que el alumnado con discapacidad debe asistir a
la escuela regular, convivir con sus pares y aprender con los demas, pero, por otro,
legitima su presencia siempre y cuando puedan hacerse adaptaciones individualizadas,
disminuir el nivel de los aprendizajes o recibir apoyos extraordinarios. La inclusién se
queda a nivel de un imperativo moral, pero se diluye en el plano pedagdgico. Lo
anterior es concomitante con los resultados de otros estudios (Dignath, Rimm-
Kaufman, van Ewijk y Kunter, 2022; Schnepel, Luger, Wehren-Miller y Moser, 2025)
que subrayan que la disposicion de las y los maestros es una condicién necesatia, pero
insuficiente, porque la inclusién depende de la articulacion entre el trabajo docente, los
recursos disponibles y las oportunidades de formacién situada. Mas alld de esta
coincidencia, lo relevante es que la investigacion sugiere que la tension entre el discurso
de la inclusién y la resolucion integradora no solamente es producto de las limitaciones
de la politica institucional, sino también de la persistencia de esquemas de pensamiento
mas profundos, sedimentados en la cultura escolar y social, que equiparan a la
diferencia con el déficit y definen a la atencion a la discapacidad como una “situacion
excepcional” dentro de la educacion regular.

Otro hallazgo importante es la importancia de la figura del docente especialista. En las
entrevistas, la inclusiéon aparece como algo valioso, pero dificilmente realizable sin el
apoyo de la USAER o de un experto en el tema de la discapacidad. Una maestra del
caso 1 expresaba que sin la docente de apoyo “yo andaria mas que perdida” (DocCl1-
EO01), mientras que, en el caso 2, varias entrevistadas afirmaron necesitar una gufa mas
clara para saber qué hacer, como disefiar las actividades o como evaluar. La inclusion
del alumnado con discapacidad queda en una zona ambigua, porque, aunque se asume
que es una responsabilidad compartida entre todas y todos, en la practica continda
remitiéndose al saber especializado. Esto, ademas, contribuye al debilitamiento de la
agencia pedagodgica, porque para el profesorado su formacioén resulta insuficiente
frente a la otredad que aparece como “especial” o “extrafa”, de modo que la inclusion
se vive como una carga adicional a sus tareas y no como parte de su compromiso
profesional.

Desde esta perspectiva, los saberes académicos expresan un momento de transicion;
el lenguaje inclusivo forma parte del repertorio de las y los docentes, no obstante,
coexiste con nociones heredadas de la integracién escolar, con el discurso del déficit y
con un entendimiento todavia incierto sobre sus implicaciones en la ensefianza, la
organizacion y la cultura escolar.

Esta ambivalencia entre el pensar y el hacer no es privativo de estos dos centros
escolares, al contrario, Solis y Tinajero (2022) muestran que la politica de educacion
inclusiva en México ofrece pocos elementos pedagogicos para la practica, en tanto que
deposita una fuerte responsabilidad en el profesorado y la escuela. Hernandez (2025),
port su parte, encuentra que la nocién de inclusion tiende a organizarse alrededor de la
discapacidad, de los ajustes individualizados y de la atenciéon diferenciada, antes que en
la transformacién del entorno escolar. Para América Latina, Scasso y Yafez (2025)
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sefialan la persistencia de brechas importantes en la escolarizacion y participacion entre
el alumnado con y sin discapacidad, aun cuando el discurso inclusivo se ha expandido.

Leidos en conjunto, estos hallazgos permiten afirmar que la ambigtiedad discursiva del
profesorado es una manifestacion bastante extendida en la apropiacion de la inclusion;
se adopta la jerga, pero ésta se operacionaliza a partir de marcos heredados de la
segregacion y la integracion educativa.

4.2. Saberes experienciales sobre la educacioén inclusiva

Los saberes experienciales de las y los docentes se construyen en la interaccion
cotidiana con el alumnado, con sus familias, con colegas y con las condiciones reales
de cada centro escolar. En las y los participantes de nuestra investigacion, estos saberes
no se presentan como conceptualizaciones mas o menos estables, sino como
interpretaciones sobre lo que “funciona” para la inclusion; lo que les preocupa, lo que
esta en sus posibilidades y lo que rebasa sus tareas.

El profesorado de los dos centros educativos percibe que, tanto en lo escolar como en
lo social, hay una mayor apertura hacia la inclusion. Aluden a cambios en el lenguaje,
en la narrativa institucional y en el reconocimiento del derecho de las personas con
discapacidad de estar en la escuela regular. Pero, esta valoraciéon no se concreta en
cambios reales, sino que se queda en adecuaciones superficiales: “No tiene nada que
ver el discurso que se dice con las acciones que hacemos” (DocC2-E04). Se evoca
reiteradamente a la inclusion, se rechaza la discriminacién abierta y se acepta la
presencia del estudiantado con discapacidad, sin embargo, las escuelas no ofrecen
mejores condiciones para que aprendan y participen: “México no esta preparado.
Hablame de inclusién cuando me prepares a mi, cuando haya alguien que me ayude”

(DocC1- E03).

Esta distancia entre la retérica educativa y la transformacion efectiva ha sido advertida
también en otros estudios regionales y nacionales. Mientras que, en América Latina, la
expansion del lenguaje inclusivo no ha logrado eliminar las barreras pedagbgicas e
institucionales que signan la escolarizacion del alumnado con discapacidad (Scasso y
Yafiez, 2025), en México, la reforma inclusiva impulsada desde hace un par de décadas
incrementd las exigencias hacia las escuelas sin dotarlas de recursos, ni de pautas de
accion articuladas (Solis y Tinajero, 2022). Esto explica que la inclusiéon continte
asociandose preponderantemente con la discapacidad, la realizacién de ajustes
curriculares y la atencion individualizada (Hernandez, 2025). El problema va mas alla
de la brecha entre la normativa y la practica, sino que la educacion inclusiva o mas bien
la narrativa sobre ella llega a instituciones con culturas y condiciones poco inclusivas.

La comparacién entre escuelas es relevante. En el caso 1, el profesorado cuenta con
un acompafiamiento mas cercano del director, una presencia mas notoria de la USAER
y el apoyo de las familias que, al menos en un caso representativo, contribuyen a
sostener el trabajo escolar. Ese entramado no elimina las dificultades, pero algunas
maestras y maestros sienten que no estan del todo solos, de ahi que en sus relatos la
inclusién aparezca como un reto pedagogico y al mismo tiempo como una fuente de
satisfaccion personal. Una docente comento: “yo en mi vida habia intentado el lenguaje
de sefias” (DocC1-EO01), no obstante, este desafio le permitié aprender, adaptar los
materiales educativos, movilizar a sus estudiantes y darle otro sentido a su trabajo. Esto
no borra el hecho de que se requiere una mayor formacioén y apoyos institucionales,
pero, refuerza la disposicion de seguir intentando: “estoy aprendiendo y hago lo que
puedo y lo que Dios me dé a entender con esta alumna” (DocC1-E01).
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En el caso 2, la experiencia esta marcada mas por la improvisacion y el débil trabajo
colegiado. La intervencion tanto de la USAER como de las autoridades escolares es
insuficiente, de modo que la respuesta de las y los docentes es recurrir a Internet para
buscar materiales que adaptan a las necesidades del alumnado, aunque no tienen
certeza de que lo hacen adecuadamente. Todo esto se traduce en una autogestion
forzada, en la que el profesorado ensaya, observa y corrige, pero sin una base clara
compartida institucionalmente. Una de las entrevistadas reconocié que “googlea
estrategias” porque nadie la orienta de manera sistematica (DocC2-E01), mientras que
otra afirma que “el sistema no le favorece al estudiante con discapacidad” (DocC2-
E03), aunque ella busca compensar esa desventaja desde su propio criterio. Mas que
una negativa a incluir, estos relatos muestran una inclusiéon sostenida por esfuerzos
individuales y no por una estructura escolar consolidada.

En estas condiciones, la inclusion se percibe como un saber ajeno, casi inaccesible, que
debilita la autoeficacia del profesorado y refuerza la idea de que los conocimientos
adquiridos en su formacion profesional no bastan para atender las demandas de todo
el alumnado. Otros estudios en el ambito nacional han documentado que, en materia
de inclusién, el profesorado mexicano experimenta crecientes exigencias
institucionales en medio de multiples obstaculos para su cumplimiento (Castillo, 2025),
en tanto que la formacién permanece anclada en una perspectiva instrumental (Aguirre
y Mireles, 2025). Estos trabajos permiten pensar que la buisqueda en fuentes no
académicas es el sintoma de una profesion a la que se le imponen nuevas demandas,
sin contar con elementos que fortalezcan su autonomia pedagogica.

Un punto de tension fuerte para las y los docentes es el tema de la evaluacion, porque
para la mayoria los instrumentos que comunmente se utilizan, como los examenes o
trabajos por escrito, no reflejan con justicia lo que el alumnado sabe o puede hacer. En
respuesta, apelan a estrategias o fuentes de informaciéon paralelas como considerar la
participacion en clases, observar el desempefio oral del estudiante, elaborar listas de
cotejo, dirigir el examen o asignar la calificacion con base en los avances logrados en
las actividades cotidianas: “Le doy el examen [al alumno con discapacidad] y se lo
explico hasta donde puedo, pero no lo tomo en cuenta para la calificacion” (DocCl1-
E01), “Como soy autoridad en mi grupo, aqui yo digo: “Esta nifia sabe mas, y esta
calificacién no es la que se merece” (DocC2-E01). Estos hallazgos denotan la
emergencia de una suerte de justicia curricular intuitiva que hace que, ante la rigidez de
los procedimientos de evaluacion escolar, las y los maestros desplieguen acciones de
resistencia pedagogica. En lugar de atenerse solamente a los estandares escolares,
ponderan el progreso del alumnado, porque reconocen que éste no es lineal y que no
siempre coincide con los parametros institucionalmente establecidos (Florian et al.,
2017).

Las respuestas del profesorado expresan una sensibilidad pedagogica importante, pero
sobre todo muestra que la inclusién termina resolviéndose mediante arreglos situados,
dependientes de la disposicion y el criterio personal, frecuentemente, sin un equipo o
estrategias institucionales que los apoyen y les den seguimiento. La tension que esto
produce no solo es técnica, sino conceptual: las y los maestros saben que evaluar con
criterios homogéneos puede ser injusto, pero no disponen de pautas claras para llevar
a cabo una evaluacién inclusiva, sin que ello les haga sentir que se apartan o transgreden
las normas establecidas.

El trabajo con la USAER es otro elemento central de los saberes experienciales. Las
maestras y maestros no hacen una valoracién tnica del servicio, sino que sus opiniones
van desde el reconocimiento de un apoyo cercano hasta la critica por su débil presencia
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o falta de seguimiento. En algunos relatos, la USAER aparece como un respaldo
decisivo para disefiar actividades, entender mejor al alumnado y sostener el trabajo
aulico: “en la escuela ha sido de gran apoyo la maestra de USAER” (DocC1-E04);
pero, en otros, su intervencion se percibe concentrada en ciertos casos o insuficiente
para las necesidades de todo el grupo: “nos deberfan dar mas seguimiento, mayor
orientacion, mas sugerencias de actividades” (DocC1-E02). La diversidad de opiniones
sugiere que la colaboracién no depende sélo del compromiso individual, sino sobre
todo de condiciones organizativas, como el nimero de estudiantes atendidos, el
tiempo, la claridad de las funciones tanto de las y los docentes frente a grupo como del
personal de USAER vy la posibilidad de lograr acuerdos pedagdgicos entre ellos. La
colaboracion entre el profesorado es mas efectiva cuando se basa en la co-construccion
y el trabajo sistematico, que cuando se da de manera ocasional y fragmentada (Pozas y
Letzel-Alt, 2023; Schnepel et al., 2025). En nuestros hallazgos, la inclusiéon encuentra
mas posibilidades cuando hay un trabajo de asesoramiento y corresponsabilidad con la
USAER, pero, cuando esta relacion se circunscribe a intervenciones aisladas, la gestion
de la diversidad se delega completamente en las y los maestros de grupo.

Los saberes experienciales muestran que las concepciones no se construyen solamente
a partir de ideas previas, sino también de lo que la escuela posibilita o no en la practica.
El trabajo cotidiano con el alumnado ensefia al profesorado que incluir implica buscar
mas materiales, mantener un dialogo constante con las familias y tener mas flexibilidad
para evaluar, todo lo cual representa tiempo y trabajo adicional que no siempre es
reconocido institucionalmente. Uno de los entrevistados comenté: “a lo mejor mis
compaferos dicen: “seste profe qué se gana con datle clases a los padres de familia?
Suficiente tiene con los nifios y no la hace” (DocC1-E05).

Aun cuando la mayoria de las y los docentes tiene una disposicion favorable hacia la
inclusion, ésta convive con el cansancio, la incertidumbre y soluciones pragmaticas.
Representa un ideal legitimo, pero, al mismo tiempo, una pesada labor que debe
sostenerse con recursos escasos. La formacién continua es clave tanto para fortalecer
los conocimientos y competencias del profesorado, como para reforzar su autoeficacia
en el proceso de inclusion, pero, sus alcances son limitados si no van acompanados del
cambio en la cultura escolar y mejores condiciones para la ensenanza y el aprendizaje
(Donath et al., 2023).

5. Conclusiones

Las concepciones son una via para comprender de qué manera las ideas de las y los
docentes sobre la inclusion orientan su trabajo pedagogico, la toma de decisiones y la
relacién que construyen con el alumnado. Los resultados de nuestra investigacion
muestran que en el discurso y las practicas del profesorado coexisten nociones propias
de la educacién inclusiva junto con otras que se acercan mas a la integracion y, en
ocasiones, 2a l1a exclusién educativa.

En esta persistencia, la organizacion y la cultura del sistema educativo tienen un peso
importante; la poca flexibilidad de los curriculos, pautas pedagogicas y de evaluacion
estandarizadas y tiempos escolares acotados hacen que la diversidad sea vista como un
obstaculo, mas que como un insumo valioso para la participacion y el éxito educativo
del alumnado con y sin discapacidad. A lo largo de su formacién y trayectoria
profesional, las y los maestros han incorporado saberes académicos sobre la educacion
inclusiva y reconocen varios de sus principios, sin embargo, éstos se manifiestan como
referentes fragmentarios, permeados por nociones previas ancladas en otros modelos
de escolarizacion, particularmente a la légica de la integraciéon. En consecuencia, mas

163



R. Garcia Olvera y . Pérez-Castro Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva, 2026, 20(1), 153-169

que consolidarse como criterios para reorganizar la ensefianza, la evaluacién y los
apoyos, tienden a quedarse en un nivel discursivo, derivando en practicas que, aunque
buscan responder a la diversidad, terminan por reforzar el enfoque integrador.

En ese mismo sentido, los saberes experienciales revelan la permanencia de estrategias
que, como efecto no deseado, tienden a segregar a las y los estudiantes con
discapacidad, aunque el cometido inicial haya sido responder a sus necesidades, como
la asignacién de actividades diferenciadas o con un nivel de complejidad mas bajo y la
elaboraciéon de planes de clases separados. Es decir, se reconoce la diversidad, pero
esto no logra trascender plenamente al trabajo en el aula.

Por otra parte, identificamos algunos factores que inciden en las concepciones del
profesorado, particularmente en los saberes experienciales. Uno de ellos es el tipo de
discapacidad, cuando las y los docentes suponen que ésta puede producir limitaciones
en la participacion o en el desempefio escolar, tienden a recurrir a estrategias
integradoras y a disminuir sus expectativas hacia estos estudiantes. Lo anterior
pareciera contradecir la defensa que hacen de la educacion inclusiva, pero mas bien es
un indicador de la complejidad de las concepciones, ya que no son marcos
organizadores univocos y plenamente establecidos. Ademas, algunas ideas asociadas
con lalégica del déficit y de la normalidad contintan vigentes en los actores educativos,
como resultado entre otras cosas de afios de politicas segregatorias, asi como por la
falta de un proyecto educativo consistente para reorientar el funcionamiento de las
instituciones, a pesar del impulso que la administracion federal le ha dado al enfoque
de la educacién inclusiva en las ultimas dos décadas a través de diferentes iniciativas,
como la emision de la Ley General para la Inclusion de las Personas con Discapacidad
(DOF, 2024), 1a reforma del articulo 3° Constitucional (DOF, 2019b) y la nueva Ley
General de Educacion (DOF, 2019a), en donde se establece a la inclusién como uno
de los principios rectores de este derecho, asi como la publicacion de la Estrategia de
Equidad e Inclusién en la Educacion Basica (SEP, 2018) y la Estrategia Nacional de
Educacion Inclusiva (SEP, 2019).

Otro factor relevante fue la labor de la USAER, cuyo acompafiamiento es fundamental
para el profesorado, especialmente en la organizaciéon de los contenidos, la
diversificaciéon de las estrategias de evaluaciéon y la atenciéon de las necesidades
especificas del alumnado. Al respecto, la calidad de la colaboracién entre las y los
docentes frente a grupo y el personal de USAER marcé diferencias entre los dos
centros educativos, a diferencia del tipo de discapacidad en donde hubo una alta
convergencia en las respuestas. Cuando el acompafiamiento se aproxima a una
orientacion compartida, se fortalecen la disposicion del docente y las posibilidades de
accion pedagogica; por el contrario, cuando éste se reduce a intervenciones aisladas, la
inclusion tiende a recaer en el esfuerzo individual del profesorado. En cualquiera de
los casos, persiste la nocién de que trabajar con grupos diversos incrementa la presion
y la carga laboral; es decir, si bien el apoyo especializado es indispensable, éste no
sustituye la transformacién de las condiciones institucionales.

En conjunto, el analisis de los saberes académicos y experienciales nos permite
sostener que para las y los participantes en la investigacion la inclusién es un horizonte
valioso y moralmente necesario, sin embargo, su viabilidad pedagdgica se sigue
pensando en funciéon de la capacidad del estudiantado para adaptarse al contexto
institucional y de la disponibilidad de apoyos especializados. Esto va mas alla de la
voluntad o del compromiso individual, sino que apunta a un proceso de
transformacion inacabado en donde el discurso de la inclusion tiende a avanzar mas
rapido que las condiciones institucionales para concretarlo. La coincidencia de estos
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hallazgos con los de otras investigaciones, que hemos referido en este articulo, sugiere
que esta brecha no solo es resultado de las politicas educativas o de la carencia de
recursos, sino también de la persistencia de disposiciones mas profundas, ancladas en
ideas deficitarias sobre la diferencia, asi como por una légica del trabajo docente que
individualiza los problemas estructurales.

En este punto radica, a nuestro juicio, uno de los aportes de nuestro estudio, mostrar
que las concepciones docentes sobre la inclusion no pueden entenderse
independientemente del acompafiamiento institucional, de la forma en que se
organizan las responsabilidades, se distribuyen los apoyos y sobre todo de lo que se
entiende por “aprendizaje valioso”. Trabajar en el cambio de concepciones supone
ampliar la mirada sobre los factores y dimensiones que inciden en la inclusién de todo
el alumnado, con y sin discapacidad. En ese sentido, las implicaciones del estudio
apuntan a tres ambitos de acciéon prioritarios: en primer lugar, a la transformacion de
las pautas organizativas que segregan o excluyen a ciertos estudiantes, en funcién de
sus rasgos individuales o sociales; en segundo lugar, al disefio de procesos de mejora
continua que consoliden las acciones de inclusién como practicas sostenidas y las
hagan parte de la cultura institucional (Booth y Ainscow, 2015); y, en tercer lugar, a la
construccion de un sistema de apoyos, flexible y sustentable, que provea estrategias y
recursos pedagogicos tanto para trabajar con todo el alumnado, como para la atencion
de necesidades especificas.

En el ambito del profesorado, el cambio de concepciones requiere procesos de
formacion continua que impulsen el analisis critico sobre los planteamientos de la
inclusién, la interpretacion de sus principios y sus alcances en la toma de decisiones
pedagdgicas. Ello conlleva articular los saberes académicos con los saberes
experienciales, de modo que las y los maestros puedan reconocer las tensiones entre
lo que saben, lo que hacen y los margenes de accién que les permiten las condiciones
institucionales. Asimismo, se necesita crear espacios sistematicos de colaboracion
docente, que trasciendan el intercambio ocasional de estrategias y favorezcan la co-
construccion de pautas para la ensefianza, la evaluaciéon y la organizacion de los apoyos.
De esta manera, el binomio formacién y trabajo colegiado potencian la agencia
pedagdgica del profesorado y, al mismo tiempo, permiten establecer limites entre las
responsabilidades del quehacer docente y las que competen al orden institucional.
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RESUMEN:

En América Latina, las politicas de educacién inclusiva para personas sordas han avanzado en reconocimiento de
las lenguas de sefias y en derechos lingtiisticos de las comunidades sordas. Sin embatgo, persisten tensiones entre
marcos normativos y condiciones reales de acceso, participacién y aprendizaje en los espacios educativos. En Chile,
estas tensiones se expresan en desafios vinculados a la implementacién de una educacién bilinglie e intercultural
basada en la lengua de sefias chilena (LSCh). En este contexto, el objetivo de este estudio es explorar las barreras y
propuestas inclusivas en el dmbito educativo a partir de las voces de personas sordas, docentes, intérpretes y
representantes gubernamentales. Se desarrollé una investigacién cualitativa y participativa orientada a recoger
experiencias y perspectivas de distintos actores vinculados a la educacién y desarrollo de personas sordas. La
produccién de informacién incluyé mesas tematicas, webinars y conversatorios. El analisis de contenido evidencio
tensiones relacionadas con la privacion lingtistica, la escasa formacién especializada, la limitada incorporacién de
la LSCh en el curriculum escolar y las dificultades de participacion de la comunidad sorda en espacios de decision.
Se concluye que las politicas inclusivas requieren avanzar hacia enfoques que reconozcan los derechos lingtisticos,
culturales y politicos de las personas sordas.
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ABSTRACT:

In Latin America, inclusive education policies for deaf people have advanced in recognizing sign languages and the
linguistic rights of deaf communities. However, tensions persist between regulatory frameworks and the actual
conditions of access, participation, and learning within educational settings. In Chile, these tensions are reflected in
challenges related to the implementation of bilingual and intercultural education based on Chilean Sign Language
(LSCh). In this context, the aim of this study is to explore barriers and inclusive proposals in the educational field
from the perspectives of deaf people, teachers, interpreters, and government representatives. A qualitative and
participatory research design was developed to gather experiences and perspectives from different actors linked to
the education and development of deaf people. Data production included thematic discussion groups, webinars,
and discussion forums. Content analysis revealed tensions associated with language deprivation, insufficient
specialized training, the limited incorporation of LSCh into the school curriculum, and the restricted participation
of the deaf community in decision-making spaces. The study concludes that inclusive policies must move toward
approaches that recognize the linguistic, cultural, and political rights of deaf people.
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1. Introduccion

En las ultimas décadas, los avances en inclusién educativa han ampliado el
reconocimiento de los derechos lingiisticos de comunidades historicamente
marginadas. Entre ellas, la comunidad sorda ha visibilizado con fuerza su demanda por
una educacién que no solo garantice acceso al sistema escolar, sino que respete y
promueva su identidad lingtistica y cultural. En este contexto, la lengua de sefias
chilena (LSCh) ha sido reconocida legalmente como patrimonio lingtistico de la
comunidad sorda. No obstante, persisten tensiones significativas entre el
reconocimiento normativo y su implementacion efectiva en las escuelas.

Este articulo parte del problema central de la desconexién entre las politicas inclusivas
y las necesidades lingtifsticas reales de las personas sordas, lo que se traduce en practicas
escolares que vulneran el derecho a una educacién verdaderamente bilingiie e
intercultural. Por ello, resulta relevante identificar los avances en el plano politico-
educativo y en los espacios escolares, pero no desde los textos ni desde la normativa,
sino desde las experiencias de quienes habitan y protagonizan los procesos inclusivos.

Desde una perspectiva sociolingtifstica critica, anclada en los estudios de politica
lingtistica (De Meulder, 2015; Hornberger, 2000), se considera que las lenguas de sefias
deben entenderse no solo como medios de comunicacién, sino también como
expresiones de resistencia cultural, construccion identitaria y ejercicio de ciudadania.
Esta perspectiva reconoce que la lengua, en contextos de desigualdad, constituye un
campo de disputa, especialmente cuando las lenguas de comunidades minoritarias han
sido sistematicamente invisibilizadas por los sistemas escolares.

El presente estudio se sitia en ese debate contemporaneo, al indagar en el estatus,
acceso y uso de la LSCh en el sistema educativo chileno. A partir de una metodologia
participativa, busca identificar los obstaculos estructurales que impiden que las
politicas bilingties se traduzcan en experiencias escolares inclusivas y culturalmente
pertinentes para estudiantes sordos/as.

Las experiencias que sustentan este trabajo muestran la importancia de incluir
activamente a la comunidad sorda en la toma de decisiones y en el disefio de politicas
publicas, condicion clave para la sostenibilidad y legitimidad de los cambios educativos
(Araujo, 2023).

En este marco, el presente articulo explora, desde un enfoque cualitativo y
participativo, las barreras y propuestas inclusivas en el ambito educativo, desde los
protagonistas de las leyes de inclusién para personas sordas y las practicas lingtifsticas
basadas en la lengua, desde las voces de personas sordas, docentes, intérpretes y
representantes gubernamentales.

En términos generales, se reconocen dos vacios complementarios: uno tedrico,
relacionado con la escasa problematizaciéon del caricter estructural de la exclusion
lingtifstica en la educacién chilena, y otro practico, vinculado a la distancia entre el
reconocimiento legal de la LSCh y su débil implementacién en las escuelas. A través
de una metodologia cualitativa y participativa, se analizan las barreras y propuestas
inclusivas en el ambito educativo desde las voces de personas sordas, docentes,
intérpretes y representantes gubernamentales, con el propoésito de contribuir a la
construcciéon de una educacion bilingtie, intercultural y centrada en el reconocimiento
de los derechos lingtiisticos.
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2. Revision de la literatura

2.1 Politica lingiiistica de lengua de sefias

Las politicas lingtiisticas relacionadas con la lengua de sefas se sustentan en tres pilares:
el reconocimiento del estatus de la lengua, las politicas de adquisicion y ensefianza, y
las politicas de corpus. El reconocimiento legal de las lenguas de sefias esta
estrechamente vinculado a las comunidades sordas y varfa segun el pais. Meulder
(2015) identifica 31 pafses que reconocen sus lenguas de sefias en su legislacion,
distinguiendo entre reconocimiento constitucional, general de la lengua, mediante leyes
o actos especificos, o como parte de los consejos de lenguas nacionales. No obstante,
dicho reconocimiento legal no siempre se traduce en acciones concretas que impacten
positivamente la vida de las personas sordas, ya que su efectividad depende de la
implementacion de politicas de adquisicion y ensefianza.

Cuando se reconoce legalmente una lengua, se espera que el Estado promueva acciones
para su uso y difusién. En el caso de las lenguas de sefas, la adquisicién resulta
prioritaria debido a su particular forma de transmision (Quadros et al., 2018). Esta
transmisiéon ocurre de adultos seflantes a nifieces sordas, ya que, en general, no se
produce al interior de sus familias: Ia mayorfa de las familias son oyentes y no conocen
la lengua de sefas de su pais (Humphries et al., 2024). La Federacion Mundial de
Sordos enfatiza la necesidad de garantizar la educacioén en lengua de sefias como parte
del respeto a los derechos lingtiisticos. Murray et al. (2018) sostiene que el derecho a la
educacion en lengua de sefias constituye un prerrequisito para el ejercicio pleno de los
derechos humanos de las personas sordas, dado que el acceso de las nifieces sordas a
su lengua es significativamente menor en comparacion con los nifios y nifias oyentes.
Asegurar este acceso es fundamental para que puedan ejercer su derecho lingtistico al
desarrollo del lenguaje.

Ademas, el autor critica el enfoque inclusivo propuesto por la Convencién sobre los
Derechos de las Personas con Discapacidad (2006), argumentando que los y las nifias
sordos/as requieren espacios educacionales especificos en su lengua. La educacion
bilingtie en lengua de sefias es vista como una forma de verdadera inclusion, mas alla
de la simple presencia de intérpretes.

En el caso de las personas sordas, la discriminaciéon puede manifestarse mediante la
presencia de intérpretes de lengua de sefias en el sistema escolar, ya que suele ser una
accion de “inclusion” individual (McDermid, 2020). La presencia de intérpretes no
equivale a una educacion bilingtie. Esta tltima implica la adquisicion y ensefianza de la
lengua de sefias junto a otros/as sordos/as, en un espacio educativo y culturalmente
compartido. Murray et al. (2018) cuestiona la idea de que el uso de intérpretes garantice
la inclusioén, sefialando que la verdadera educacion inclusiva para estudiantes sordos/as
es aquella impartida en lengua de sefias.

Las politicas de corpus se vinculan con la formacién de profesores de lengua de sefias
y el fomento de investigaciones que permitan crear materiales educativos adecuados.
Estas investigaciones incluyen la elaboracion de corpus reales y estudios
sociolingtifsticos y estructurales (Rossi y de Quadros, 2022).

En Brasil, Quadros et al. (2018) muestran que las nifieces sordas adquieren Libras
tardiamente, entre los 7 y 12 afos, lo que refuerza la necesidad de planificar un acceso
mas temprano a la lengua mediante espacios de interaccion entre ellos/ellas. Mientras
los nifios y nifias sordos/as utilizan Libras como lengua principal, los/as oyentes, la
aprenden como segunda lengua, influyendo en su formacion (Kurz et al, 2023).
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Ademas, las politicas lingtifsticas requieren la participacion activa de las comunidades
sordas para reflejar sus necesidades bilingiies, impactando directamente en su
legitimidad y en la accién conjunta con el Estado (Araujo, 2023).

2.2. Situacion politico educativa de Ia lengua de sefias en Chile

Si bien Chile cuenta con una normativa sélida que favorece la educacién de personas
sordas y con discapacidad auditiva, enfrenta desafios para promover el uso de la lengua
de sefias, favorecer el aprendizaje y el acceso a la informacion de estudiantes sordos/as
en todos sus niveles educativos. Directrices establecidas internacionalmente por la
Convencion sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad (ratificada en 2008)
y nacionalmente por la Ley General de Educacion; la Ley de Inclusion Educativa; los
Dectetos 170/2009 y 83/2017; y por ultimo la Ley 21.303/2021. En conjunto, estas
normativas promueven la equidad y aseguran apoyos para estudiantes con necesidades
educativas especiales, reconociendo a la comunidad lingtistica y considerando
adecuaciones curriculares que incorporan la LSCh. No obstante, dichas disposiciones
suelen percibirse como “letra muerta” al contrastarlas con las condiciones y desafios
que enfrentan los y las estudiantes sordos/as desde edades tempranas.

Podemos contemplar tres desafios principales en la propuesta educativa para personas
sordas: a) baja motivacion de docentes en educacion regular, b) falta de formacion, y
c) clerre de escuelas especiales. Los profesores muestran poco interés en incluir a
estudiantes sordos/as, debido a las limitadas horas disponibles patra aprender la lengua
de sefias chilena (LSCh) y para planificar clases bilingties. Esta situacién también
desmotiva a los/las estudiantes oyentes respecto a la inclusion de sus compafieros
sordos/as (Larrazabal, 2021).

Las personas sordas, principales pilares para la ejecucion del marco normativo (Otarola
et al, 2024), no tienen la formacién académica y herramientas necesarias para
desempefiarse en la ensefianza de la lengua sefias. Ello es consecuencia de lo carente
que se encuentra la educacién superior en la formacién de personas sordas.
Primeramente, por falta de experiencia, ya que son muy pocos los que ingresan a
educacion superior y, los que acceden, no cuentan con recursos y apoyos necesarios
para asegurar su ingreso, permanencia y egreso (Gonzalez y Pérez, 2017).

Ademas, el cierre de escuelas especiales amenaza el desarrollo de 1a cultura sorda y la
adquisicién temprana de la lengua de sefias (Otarola y Alvarez, 2022), limitando las
oportunidades de los/as estudiantes sordos/as pata desarrollar su identidad cultural
(Becerra, 2020). Estas escuelas, especialmente las que poseen un enfoque intercultural
y bilinglie, han demostrado ser contextos propicios para el desarrollo lingtistico y
cultural de nifieces sordas en sus diferentes niveles educativos (Herrera et al., 2022).

En Chile, segiun datos del Ministerio de Educaciéon de Chile, provenientes de la
Division de Educacién General en el area de Educacion Especial y Atencién a la
Diversidad, y sistematizados en el documento “Panorama nacional de la educacion de
estudiantes con discapacidad auditiva” (Ministerio de Educaciéon de Chile, 2025), hay
aproximadamente 2.516 estudiantes sordos y sordas, en el sistema educativo estatal. El
88% de ellos estan en Programas de Integracion Escolar (PIE), distribuidos en 1.389
establecimientos, lo que significa que muchos de ellos no conviven con otro par sordo
en la escuela. Se estima que alrededor de 314 profesionales utilizan LSCh en contextos
educativos chilenos. De ellos, 91 se desempefian como coeducadores/as sordos/as, de
los cuales solo 41 cuentan con certificacion. Por otro lado, 223 ejercen funciones como
intérpretes de LSCh, pero solo 94 estan certificados. Por tltimo, Gnicamente el 12%
de las escuelas que cuentan con PIE incorporan a estos profesionales dentro de sus
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equipos de especialistas. Esta realidad evidencia importantes desafios para garantizar
el derecho de los estudiantes sordos y sordas a recibir una educaciéon pertinente en su
lengua y con acceso efectivo al curticulo (Ley 21.303/2021).

3. Método

Enfoque metodoldgico

Esta investigacién se enmarca en un enfoque cualitativo y participativo, orientado a
explorar las barreras y propuestas inclusivas en el ambito educativo a partir de las voces
de personas sordas, docentes, intérpretes y representantes gubernamentales. El
proceso metodologico se desarrollé de manera reflexiva, analitica y propositiva,
promoviendo la colaboracion entre la comunidad sorda y otros actores sociales, con el
objetivo de contribuir a la formulacién de politicas publicas construidas desde sus
propios destinatarios (do Prado-Barros et al., 2023).

Desde una perspectiva contextualizada y culturalmente situada, se adopté una
metodologia colaborativa que permite comprender cémo los miembros de la
comunidad interpretan su entorno cotidiano, considerando tanto las estructuras
organizacionales como las estrategias implementadas (Arce y Long, 2023).

Categorias de andlisis

El analisis de la informacion recolectada se estructuré en torno a dos categorias
centrales: barreras de acceso y propuestas inclusivas (Dominguez, 2009) las cuales emergieron
de las actividades participativas desarrolladas con diversos actores del campo educativo
y sociopolitico vinculados a la comunidad sorda. Estas categorias generales se
organizaron en seis dimensiones analiticas correspondientes a los ejes tematicos del ciclo
de reflexion critica: atencion temprana, politica educativa, formacion de personas sordas,
bilingiiismo, formacion de intérpretes e investigacion lingiilstica y cultural. Cada eje tematico fue
analizado a partir de los sentidos compartidos por los participantes, reconociendo
tanto las barreras estructurales como las estrategias de acciéon construidas
colectivamente.

Participantes

Durante el periodo de octubre a diciembre de 2023, se desarrollé en Chile el Ciclo de
Interculturalidad y Bilingiiismo para la educacion de las personas sordas, estructurado en torno a
seis ejes tematicos (ver Cuadro 1), mediante la realizacion de mesas de expertos,
webinars, conversatorio y seminario.

Cuadro 1

Temdticas abordadas en el ciclo de reflexion ctitica

Eje tematico Contenido
Atencién temprana Desarrollo de nifios/as sordos/as y fortalecimiento familiar
Politica educativa Politicas para personas sordas en todos los niveles educativos

Formacioén de personas . . -
Formacion como educadores e instructores de lengua de sefias

sordas
e Enfoques para la ensefianza de la lectura y escritura como segunda
Bilingtiismo
lengua
Formacion de intérpretes Rol de intérpretes como mediadores culturales y lingliisticos

Estudios sobre lengua de sefias y cultura sorda para promover la

Investigacion lingtistica . .
inclusion
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Cada una de estas instancias fue concebida como un espacio de dialogo especializado,
convocando a actores directamente vinculados con las tematicas abordadas, lo que
permiti6 asegurar la pertinencia de las discusiones y la diversidad de perspectivas (ver
Cuadro 2).

Cuadro 2
Actividades realizadas y nimero de participantes
Actividad Cantidad Participantes/Asistentes
Mesas tematicas 6 106 representantes clave
Webinars 4 474 asistentes
Conversatorios 2 177 asistentes

En este contexto, participaron actores de diversos ambitos vinculados a la educacion
y al desarrollo de personas sordas, coherente con los principios de una perspectiva
intercultural bilingtie, que reconoce la necesidad de articular los procedimientos
investigativos a las formas culturales propias de las comunidades sordas (Bustos-
Rubilar et al., 2023), asi como con un enfoque bioecolégico que reconoce los multiples
contextos que inciden en su desarrollo lingtistico (Bronfenbrenner y Morris, 2006).

Para las mesas tematicas se convocé a expertos/as incluyendo: (a) investigadores/as y
expertos/as nacionales e internacionales; (b) representantes de la comunidad sorda,
como educadores e instructores; (c) profesionales de instituciones educativas y de
salud; y (d) tomadores de decisiéon y representantes de organismos publicos.,
incluyendo asociaciones, academia, sistema educativo, sector profesional e
instituciones publicas y privadas, lo que favoreci6é una mirada intersectorial y dialégica.
Para los webinars y conversatorios los expositores cumplian con similares
caracteristicas y los asistentes de areas afines o de interés.

Instrumentos de obtencién de informacion

Los tres formatos de actividad desarrollados durante el ciclo (mesas tematicas,
seminarios y conversatorios) contaron con intérpretes de lengua de sefas, con el
proposito de garantizar la accesibilidad comunicativa de todos los participantes. En
términos operativos, las mesas tematicas se realizaron de manera presencial, mientras
que los seminarios y conversatorios se desarrollaron en modalidad remota a través de
la platatorma Zoom. Este formato permitié registrar audiovisualmente la totalidad de
las actividades, obteniéndose aproximadamente veinticinco horas de grabaciéon en
audio y lengua de sefias chilena (LSCh).

El material audiovisual fue transcrito mediante el software Amberscripty posteriormente
revisado por el equipo investigador, considerando el caracter multimodal de las
interacciones. Este proceso incluyé la traducciéon de los segmentos producidos en
LSCh al espafiol escrito, resguardando la fidelidad semantica y discursiva de los
contenidos expresados por los participantes.

Si bien para el analisis se consideré el conjunto de las transcripciones generadas en los
distintos espacios de participacién, las mesas tematicas constituyeron un eje
estructurante del proceso analitico, debido a que fueron disefiadas y moderadas por el
equipo de investigacién en funcién de tres dimensiones previamente definidas: a)
identificacién de nudos criticos; b) fundamentos tedricos y experienciales que
sustentan las propuestas; y ¢) proyecciones o lineas de accion orientadas a resolver
problematicas y fortalecer la calidad educativa de las personas sordas.
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Construccion de corpus y andlisis de datos

El corpus utilizado para este estudio se basa en las aproximadamente 24 horas de
transcripcion obtenidas de los registros en audio y LSCh de las actividades del Ciclo de
Interculturalidad y Bilingiiismo. El subcorpus de las mesas tematicas, de 14 horas de
transcripcion, fue considerado central para el proceso de analisis de contenido
(Mikuska y Lyndon, 2021), ya que la secuencia de esta actividad se basaba en:

Deteccién de nudos criticos— Fundamentaciéon de propuestas— Lineas de
accion.

A partir de las tres dimensiones orientadoras definidas previamente para las mesas
tematicas, se desarrolld un proceso de analisis de contenido que permiti6 identificar
subcategorias emergentes y recurrentes dentro de cada dimension. Algunos ejemplos

(Ver Cuadro 3).

Cuadro 3

Ejemplos de familias de cédigos asociada a categorias de anilisis

Fundamentacién de

Categoria Nudos criticos Lineas de accién
propuestas
Ausencia de atencion P . .
Derechos lingtiisticos Formacion profesional
temprana
Familia de c6digos  Insuficiente . L .
- Evidencia cientifica Reforma normativa

formacion docente
Enfoque oralista Identidad cultural Participacion sorda

Estas familias de cédigos fueron organizadas mediante codificacién abierta y axial en
Atlas.ti, agrupando patrones vinculados a barreras estructurales, fundamentos
conceptuales de las propuestas y acciones prioritarias para el fortalecimiento de la
educacion de personas sordas. El analisis fue de caracter predominantemente
deductivo, con apertura a elementos emergentes. Se desarrollé en fases: lectura
comprensiva, segmentacion, codificacion inicial y agrupacion en torno a las categorias.
Inicialmente, se realizé6 doble codificaciéon para consensuar criterios, resolver
ambigiiedades y fortalecer la fiabilidad. Posteriormente, se consolidé un sistema
comun, permitiendo identificar interrelaciones discursivas en los otros subcorpus de
conversatotios y/o webinars (10 horas de transcripcion).

4. Resultados

Los resultados evidencian tensiones persistentes entre el reconocimiento normativo de
los derechos lingtiisticos de las personas sordas y las condiciones reales de acceso,
participacion y aprendizaje en los distintos niveles educativos. A partir de las mesas
tematicas, webinars y conversatorios realizados, emergieron problematicas compartidas
entre los distintos actores participantes: personas sordas, profesores especialistas,
familias, docentes, interpretes, investigadoras(es) y representantes institucionales;
ademas de propuestas orientadas a fortalecer una educacién bilingtie e intercultural
basada en la lengua de senas chilena (LSCh). Mas que problematicas aisladas, los
hallazgos muestran barreras estructurales que atraviesan los ambitos de salud,
educacion, formacion profesional e investigacion, configurando trayectorias marcadas
por exclusion lingtifstica y escasa participacion de la comunidad sorda en la toma de
decisiones.
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En este contexto, los resultados se organizan en torno a tres ejes analiticos: a) las
tensiones entre el reconocimiento normativo y las experiencias educativas reales; b) los
desafios asociados a la privacion lingtiistica, el bilingtiismo y la formacién profesional;
y ¢) las disputas por la participacion y el liderazgo de las personas sordas en los espacios
educativos, politicos y académicos.

4.1 Tensiones entre reconocimiento normativo y experiencias educativas
reales

Uno de los hallazgos transversales del estudio refiere a la distancia entre el
reconocimiento legal de la LSCh y su implementaciéon efectiva en los espacios
educativos. Si bien los participantes valoran los avances normativos alcanzados en
Chile, senalan que las politicas existentes no logran traducirse en experiencias
educativas pertinentes para estudiantes sordos y sordas. Esta tension aparece desde la
atencion temprana hasta la educacion superior, especialmente en relacién con el acceso
a la lengua de sefias, la continuidad de apoyos y la articulacién entre instituciones.

Las familias participantes describen el diagnoéstico de sordera como una experiencia
marcada por incertidumbre, desinformacion y escasa orientacion institucional. En
particular, madres y profesionales enfatizan que el sistema continda abordando la
sordera desde una perspectiva clinica y rehabilitadora, priorizando ayudas técnicas por
sobre el acceso temprano a una lengua natural. Una participante sefiala: “Uno empieza
a buscar informacion en internet, con otras personas, en diferentes sectores, etcétera.
Y la informacién que uno espera no llega” (Psicéloga y madre de un nifio sordo). Estas
experiencias evidencian una desconexién entre salud y educacién, dificultando
intervenciones oportunas y culturalmente pertinentes para nifieces sordas y sus
familias.

En este contexto, distintos actores identifican la privacion linglistica como una de las
principales consecuencias de la ausencia de exposicion temprana a la lengua de sefas.
Investigadores y representantes de la comunidad sorda advierten que esta situacién no
solo afecta el desarrollo comunicativo, sino también dimensiones cognitivas,
emocionales y sociales. Desde esta perspectiva, la exclusion lingtifstica no es entendida
como una condicién individual, sino como el resultado de decisiones institucionales y
politicas que limitan el acceso temprano a la LSCh.

En este sentido se comprende que las tensiones también se manifiesten en el sistema
escolar. Profesionales y representantes ministeriales reconocen que el curriculum
nacional continda centrado en el espafiol como lengua principal de ensefianza,
relegando la lengua de sefias a un lugar secundario o complementario. Esto produce
enfoques heterogéneos entre establecimientos y limita la consolidacién de experiencias
bilingties sostenidas. Una profesional del Ministerio de Educacion sefiala que “No
incluir la lengua de sefas en el curriculum de las diferentes materias le resta visibilidad
a esta lengua y la sitGa en un estatus distinto al del espafiol”. En consecuencia, las
politicas inclusivas son percibidas por algunos participantes como insuficientes o
contradictorias, especialmente cuando promueven la inclusion escolar, sin garantizar
condiciones lingtisticas adecuadas para estudiantes sordos y sordas.

En relacién con ello, emerge una tensién relevante entre inclusién educativa y
fortalecimiento de espacios especializados para personas sordas. Mientras algunas
politicas promueven la escolarizacién en establecimientos regulares mediante
Programas de Integracion Escolar (PIE), participantes sordos/as, docentes e
investigadores advierten que el cierre progresivo de escuelas especiales bilingiies ha
reducido espacios fundamentales para el desarrollo linglistico y cultural de nifios/as y
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jovenes sordos/as. Para los participantes, estas escuelas no representan unicamente
espacios segregados, sino también comunidades linglisticas y culturales donde la
lengua de senas adquiere centralidad en los procesos de aprendizaje y construccion
identitaria.

Evidentemente, las dificultades se extienden también a la educacién superior.
Académicos y estudiantes sordos/as sefialan barreras persistentes relacionadas con la
ausencia de apoyos especializados, intérpretes capacitados y mecanismos de evaluacion
pertinentes para estudiantes sordos/as. Si bien algunas instituciones han implementado
programas de inclusion, estos continian dependiendo de iniciativas aisladas y no de
politicas estructurales. En este escenario, la permanencia y egreso de estudiantes
sordos/as sigue siendo limitada, reproduciendo desigualdades en el acceso a formacién
profesional y participacién académica.

Frente a estas problematicas, los participantes coinciden en la necesidad de fortalecer
politicas intersectoriales que articulen salud, educacion y desarrollo social desde un
enfoque bilingtie e intercultural. Entre las propuestas mas recurrentes destacan la
incorporaciéon temprana de modelos lingtisticos sordos, la creaciéon de espacios
educativos bilingties, la evaluacién de programas nacionales existentes y la generacion
de mecanismos permanentes de participacion de la comunidad sorda en el disefio de
politicas publicas.

4.2. Privacion lingiiistica y tensiones en la educacion bilingiie

Otro eje central de los resultados se relaciona con las dificultades para consolidar una
educacioén bilingtie sustentada en la LSCh y con las limitaciones en la formacion de los
distintos profesionales involucrados en la educacién de personas sordas. Participantes
de las distintas mesas tematicas, coinciden en que la ausencia de politicas lingtifsticas
articuladas ha dificultado el desarrollo de programas formativos coherentes con las
necesidades culturales y linglisticas de esta comunidad.

Uno de los aspectos mas recurrentes refiere a la insuficiente formacién de docentes,
profesionales de la salud e intérpretes en lengua de sefias, cultura sorda y estrategias
pedagdgicas bilingties. Esta situacion se observa tanto en escuelas especiales como en
establecimientos regulares, donde los participantes identifican escasas competencias
para trabajar con estudiantes sordos y sordas, desde enfoques interculturales.
Profesores/as y representantes de la comunidad sorda cuestionan patticularmente el
predominio de metodologias centradas en la oralidad y la adaptaciéon de estrategias
disefiadas para estudiantes oyentes.

En el ambito de la ensefianza del espafiol escrito, los participantes destacan la ausencia
de programas consolidados de espafiol, como segunda lengua para estudiantes sordos
y sordas. Aunque algunas escuelas desarrollan experiencias bilingties, estas suelen
depender de iniciativas individuales y no de orientaciones curriculares oficiales. Una
docente participante sefiala que el curriculum ministerial “eszd enfocado en personas oyentes”,
obligando a los equipos a desarrollar adaptaciones locales para responder a las
necesidades visuales y lingtifsticas de estudiantes sordos y sordas.

Se plantea entonces, una critica transversal al modelo educativo basado exclusivamente
en la presencia de intérpretes. Si bien los participantes reconocen su importancia para
el acceso a la informacion, cuestionan que la interpretaciéon sea entendida como
equivalente a una educacién bilingtie. Para representantes sordos/as e investigadores,
una educacion verdaderamente bilingtie requiere espacios donde la LSCh sea lengua
principal de ensefianza, junto con la participacion activa de personas sordas como
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docentes, modelos lingiifsticos y referentes culturales. En este sentido, una profesora
sorda senala:
Primero tiene que haber una carrera de profesionalizacion docente e instructores
sordos. Porgue, si no se tiene aquello, squién va a formar a las personas, a los

intérpretes [...J2 Los sordos no estan recibiendo formacion  profesional.
(Profesora Sorda de L1 en escuela de educacién especial)

La formacién de intérpretes constituye otro ambito especialmente problematizado.
Los participantes sefialan que en Chile no existe formacién universitaria de pregrado
en interpretaciéon en lengua de sefias y que la oferta actual se concentra principalmente
en la zona central del paifs. Asimismo, se identifican debilidades en areas como ética
profesional, lingtistica y especializaciéon en contextos especificos como salud, justicia
y educacion superior. A ello se suma la percepcion de relaciones tensionadas entre
intérpretes y comunidad sorda, especialmente cuando los servicios de interpretacion
se desarrollan sin participacién activa de personas sordas en su evaluacion o regulacion.

Junto con ello, distintos actores cuestionan la limitada profesionalizacién de personas
sordas en ambitos educativos y académicos. Aunque, son reconocidas como actores
fundamentales para la ensefianza de la LSCh y el fortalecimiento de politicas bilingties,
continuan enfrentando barreras de acceso a educacién superior, certificacion
profesional y desarrollo laboral. Instructores y docentes sordos/as sefialan que muchos
desempenan funciones educativas sin contar con oportunidades reales de
profesionalizacién o formacién pedagogica especializada.

Estas dificultades revelan una tension persistente entre el reconocimiento simbolico
del protagonismo sordo y las condiciones materiales que limitan su participacion
efectiva en los espacios educativos. En este sentido, los participantes coinciden en la
necesidad de fortalecer programas de formacion bilingtie, ampliar la oferta académica
en regiones, desarrollar carreras especializadas en LSCh y generar o fortalecer, procesos
de certificacién que reconozcan la experiencia y conocimientos de personas sordas e
intérpretes.

4.3. Participacion de personas sordas y disputas por el liderazgo
educativo

Los resultados muestran que una de las principales demandas de los participantes se
relaciona con la necesidad de avanzar desde politicas construidas “para” personas
sordas hacia politicas elaboradas “con” personas sordas. Esta demanda atraviesa los
distintos ambitos analizados y se expresa especialmente en las discusiones sobre
liderazgo, representaciéon y participacion en espacios educativos, académicos y
politicos.

Representantes de la comunidad sorda sefialan que las decisiones sobre educacion,
lengua de sefias e inclusiéon contintan siendo desarrolladas mayoritariamente por
instituciones y profesionales oyentes, reproduciendo relaciones de dependencia y
exclusion. En este contexto, distintos participantes plantean la necesidad de fortalecer
liderazgos sordos y crear espacios permanentes de participacion vinculante en el disefio
de politicas publicas. Un representante de la comunidad sorda sefiala que “hace falta
una mesa técnica integrada por profesores sordos” capaz de incidir directamente en
las transformaciones del sistema educativo.

Las barreras para la participaciéon también se evidencian en el ambito académico e
investigativo. Investigadores/as sordos/as y oyentes coinciden en que la produccién
cientifica sobre lengua de sefias y cultura sorda continda desarrollandose
principalmente desde perspectivas externas a la comunidad. Participantes sordos y
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sordas cuestionan practicas investigativas que limitan su participaciéon a funciones
instrumentales, sin incorporarlos como investigadores principales ni reconocer sus
conocimientos como produccion legitima de saber académico.

En este escenario, las experiencias relatadas por académicas sordas revelan formas
persistentes de audismo en espacios universitarios y cientificos. Las dificultades de
acceso a publicaciones, la escasa accesibilidad en programas de posgrado y los
prejuicios respecto a las capacidades académicas de personas sordas son identificados
como obstaculos para su desarrollo profesional. En este sentido, una participante
sefiala:

Me gustaria pensar que las nuevas generaciones que vienen, tengan derecho al

uso a su propia lengna en la educacion superior |...] conoci muchos casos de

personas sordas con mucho talento intelectual gue quedaban fuera del sistema

[..] Hoy en dia la educacion superior realmente esta en una denda tremenda

con nuestra comunidad. (Profesora de educacion diferencial, persona
Sorda y postulante a Magister)

A pesar de estas barreras, los participantes destacan el creciente fortalecimiento de
redes colaborativas entre personas sordas, investigadores, instituciones educativas y
organizaciones sociales. Estas articulaciones son valoradas como espacios estratégicos
para avanzar hacia politicas lingtifsticas mas participativas y culturalmente pertinentes.
Asimismo, se enfatiza la importancia de promover equipos mixtos e interculturales que
integren de manera horizontal a investigadores/as sordos/as y oyentes en procesos de

formacion, investigacion y docencia.

Cuadro 3

Sintesis de tensiones y propuestas para el fortalecimiento de la educacion bilingiie de

personas sordas en Chile

Tensiones identificadas

Actores que las visibilizan

Propuestas emergentes

Desarticulaciéon entre politicas

publicas y experiencias
educativas reales

Familias, profesionales,
comunidad sorda,
representantes ministeriales

Fortalecer politicas intersectoriales
entre salud, educacion y desarrollo
social

Privacion lingtifstica y acceso

tardio a la LSCh

Investigadores/as, familias,
personas sordas

Promover exposicién temprana a la
LSCh y programas de atencién
temprana bilingiie

Exclusion de la LSCh del
curticulum escolar

Docentes, comunidad
sorda, profesionales del
MINEDUC

Incorporar la LSCh como lengua
de ensefianza y aprendizaje en
espacios educativos

Formacion insuficiente de
docentes e intérpretes

Académicas/os, intérpretes,
representantes educativos

Crear programas de formacion y
certificacion especializada en
educacion bilingiie e interpretacién

Escasa participacion de
personas sordas en espacios
educativos y politicos

Comunidad sorda,
investigadoras/es sordas/os

Fortalecer liderazgos sordos y
generar espacios permanentes de
participacion vinculante

Barreras de acceso y
permanencia en educacién
superior

Estudiantes sordos/as,
académicas/os

Implementar apoyos
especializados, admision pertinente
y accesibilidad lingiifstica

Participacion limitada de
personas sordas en
investigacion

Investigadoras/es sordas/os
y oyentes

Promover equipos interculturales y
participaciéon de personas sordas
como investigadoras principales

Tensiones entre inclusién
escolar y fortalecimiento de
escuelas bilingiies

Docentes,
investigadoras/es,
comunidad sorda

Desarrollar modelos educativos
bilingiies cultural y linglisticamente
pertinentes
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Los resultados evidencian que las tensiones presentes en la educacién de personas
sordas no se limitan dnicamente al acceso a servicios o recursos, sino que involucran
disputas mas profundas por el reconocimiento lingtiistico, cultural y politico de la
comunidad sorda. Desde esta perspectiva, las propuestas elaboradas por los
participantes no solo buscan mejorar condiciones educativas especificas, sino también
transformar las relaciones de poder que histéricamente han limitado la participacion
de las personas sordas en la construccion de sus propias politicas educativas.

En conjunto, las tensiones y propuestas identificadas muestran que las demandas de la
comunidad sorda trascienden el acceso formal al sistema educativo, enfatizando la
necesidad de transformar las condiciones lingtisticas, culturales y politicas que
estructuran las experiencias educativas de las personas sordas en Chile.

5. Discusion y conclusiones

Los hallazgos de este estudio muestran que las tensiones presentes en la educacion de
personas sordas en Chile no pueden comprenderse unicamente como dificultades
pedagogicas o déficits de implementacion institucional. Por el contrario, evidencian
contradicciones estructurales asociadas a las formas historicas en que los sistemas
educativos han subordinado las lenguas de sefias y las experiencias culturales de las
comunidades sordas. En este contexto, las politicas inclusivas aparecen atravesadas por
una tension central: mientras promueven el acceso de estudiantes sordos y sordas, al
sistema escolar regular, contindan reproduciendo condiciones de exclusion lingtistica,
participacion restringida y escasa incidencia de las propias personas sordas en la toma
de decisiones.

En concordancia con Murray et al. (2018), los resultados muestran que el
reconocimiento legal de las lenguas de seflas no garantiza necesariamente
transformaciones efectivas en las trayectorias educativas de las personas sordas.
Aunque Chile cuenta con avances normativos relevantes, las voces de familias,
docentes, intérpretes, investigadores y representantes de la comunidad sorda
evidencian una persistente distancia entre el reconocimiento formal de derechos y las
condiciones reales para ejercerlos. Esta contradiccion se expresa particularmente en la
ausencia de la LSCh como lengua central para el aprendizaje, en la escasa formacion
especializada de profesionales y en la limitada participaciéon de personas sordas en
espacios de liderazgo educativo y politico.

Uno de los aspectos mas criticos identificados refiere a la persistencia de procesos de
privacion lingtifstica desde la infancia temprana. Tal como advierten Humphries et al.
(2024), el acceso tardio a una lengua natural tiene consecuencias profundas en el
desarrollo lingiiistico, cognitivo y socioemocional de nifios y nifias sordas. En el caso
chileno, las experiencias relatadas muestran que esta situacion se ve reforzada por
enfoques médicos y rehabilitadores que contintian priorizando ayudas técnicas y
oralizaciéon por sobre el acceso temprano a la lengua de sefias y a comunidades
lingtisticas sordas. Asimismo, la desarticulacién entre salud y educacion profundiza las
dificultades de acompanamiento a las familias, especialmente en contextos regionales
donde los apoyos especializados son mas escasos y centralizados.

Los resultados también problematizan las formas en que las politicas de inclusion
escolar han sido implementadas en el sistema educativo chileno. Si bien los Programas
de Integracion Escolar han ampliado el acceso de estudiantes sordos/as a
establecimientos regulares, las voces recogidas cuestionan que esta inclusiéon garantice
participacion efectiva y acceso real al aprendizaje. En este sentido, emerge un disenso
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significativo respecto al cierre progresivo de escuelas especiales para nifieces sordas.
Mientras ciertos enfoques educativos consideran estos espacios como formas de
segregacion, participantes sordos/as, docentes e investigadoras/es los reconocen
como comunidades lingiifsticas y culturales fundamentales para el desarrollo de la
LSCh, la identidad sorda y las experiencias de pertenencia. Estos hallazgos dialogan
con Murray et al. (2018) y McDermid (2020), quienes advierten que la presencia de
intérpretes no equivale necesariamente a una educacién bilingtie ni asegura inclusion
cultural y lingtiistica.

Esta contradiccion revela una tensiéon mas profunda en las politicas contemporaneas
de inclusion: la incorporacion fisica al sistema escolar no siempre implica participacion
cultural, lingtiistica y social. Desde esta perspectiva, la inclusiéon puede transformarse
en una nueva forma de exclusiéon cuando las condiciones educativas continian
organizandose desde parametros oyentes y monolingtes. La experiencia de nifieces
sordas en espacios educativos regulares muestra que la accesibilidad comunicativa no
depende tnicamente de recursos técnicos o presencia de intérpretes, sino también de
la posibilidad de participar en comunidades lingtisticas compartidas y culturalmente
pertinentes.

Otro elemento central del analisis se refiere a la formacion y profesionalizacion de los
distintos actores vinculados a la educaciéon de personas sordas. Los participantes
identifican importantes desigualdades en el acceso a formacion especializada en lengua
de sefias, bilingliismo, interpretaciéon y didacticas especificas para estudiantes
sordos/as. Estas limitaciones afectan tanto a profesionales oyentes como a las propias
personas sordas, quienes contintan enfrentando barreras estructurales para acceder,
permanecer y desarrollarse en educacion superior. La centralizacion de programas
formativos y la ausencia de politicas sostenidas de financiamiento y profesionalizacion
reflejan condiciones politicas y econémicas que restringen la consolidaciéon de una
educacion bilingtie a nivel nacional.

En este escenario, las voces de académicas, docentes e investigadoras sordas permiten
evidenciar formas persistentes de audismo institucional en espacios educativos y
cientificos. Aunque la LSCh ha sido reconocida oficialmente, las personas sordas
contindan ocupando posiciones periféricas en la producciéon de conocimiento y en la
toma de decisiones sobre las politicas que regulan su propia educacién. Tal como
sefiala Quadros et al. (2018), las politicas lingiifsticas requieren la participacion activa
de las comunidades sordas para responder efectivamente a sus necesidades culturales
y lingiifsticas. Sin embargo, los resultados muestran que las estructuras educativas y
académicas continuan siendo predominantemente oyentes, reproduciendo relaciones
asimétricas de poder y limitando el protagonismo sordo en investigacion, docencia y
liderazgo institucional.

Por lo tanto, en relaciéon con el objetivo del estudio, esta investigacion permitié
explorar, desde un enfoque cualitativo y participativo, las barreras y propuestas
inclusivas presentes en el ambito educativo chileno, a partir de las voces de personas
sordas, docentes, intérpretes, familias y representantes institucionales. El analisis
realizado permitié identificar tensiones estructurales vinculadas a la privacion
lingtistica, la implementacion limitada de politicas bilingiies, las desigualdades en la
formacion profesional y las disputas por la participacion de las personas sordas en los
espacios educativos y politicos. Asimismo, las propuestas elaboradas colectivamente
evidencian la necesidad de avanzar hacia modelos educativos que reconozcan la lengua
de sefias no solo como recurso de accesibilidad, sino también como derecho
lingtifstico, cultural y politico.
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En términos generales, los hallazgos permiten sostener que las tensiones presentes en
la educacién de personas sordas exceden el ambito estrictamente pedagogico y se
relacionan con condiciones histéricas, politicas y econémicas mas amplias que han
limitado el reconocimiento pleno de las comunidades sordas en América Latina. La
dependencia de iniciativas individuales, la fragilidad institucional de muchas propuestas
bilingties, la desigual distribucion regional de recursos y la ausencia de mecanismos
permanentes de participaciéon revelan que las politicas inclusivas contintan
desarrollindose en escenarios de desigualdad estructural.

Finalmente, este estudio aporta al debate latinoamericano sobre educacién bilingtie de
personas sordas al visibilizar, desde metodologias participativas, las contradicciones
que atraviesan las politicas de inclusién educativa contemporaneas. Mas que proponer
soluciones homogéneas, los resultados muestran la necesidad de construir politicas
“con” las personas sordas y no unicamente “para’ ellas, reconociendo su experiencia,
liderazgo y capacidad de incidencia en la transformacién educativa. En este sentido,
futuras investigaciones podrian profundizar en las relaciones de poder presentes en los
procesos de implementaciéon de politicas lingtisticas, asi como en las estrategias de
resistencia y organizaciéon desarrolladas por las propias comunidades sordas en
distintos territorios latinoamericanos.
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Visual Thinking as an Enhancer for the Education of Deaf Students
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RESUMEN:

La incorporacién de imdgenes al espacio educativo como recurso didactico es de larga data, mas aun la
posibilidad que brinda el pensamiento visual como herramienta cognitiva para ordenar y organizar ideas
que, por medio de imdgenes y palabras claves, podria ser un potenciador para la educacién inclusiva con
estudiantes sordos en sus aulas. El objetivo de este articulo es describir los elementos de la naturaleza
del pensamiento visual sordo y de qué manera estos pueden activar su educacién. La metodologfa de
trabajo es interdisciplinaria y utiliza las epistemologfas de sordos complementado con la reconstruccion
de elementos histéricos y teéricos del pensamiento visual. En cuanto a los resultados podemos sefialar
que los aportes tedricos del Pensamiento Visual complementado con la epistemologia de sordos y
basados en una pedagogia vivencial, nos brinda interesantes perspectivas de trabajo didactico para ser
abordadas con los sujetos sordos, por ejemplo, que sus esquemas tienen preferencia por la imagen, pero
usada como idea-palabra y que en sus representaciones esquematica-pictorica, tiene un alto valor el uso
del detalle gestual que se centra en cuestiones expresivas, las cuales nos informan y permiten comprender
de qué manera un sujeto sordo percibe, siente y se interrelaciona con su entorno.

DESCRIPTORES:

Pensamiento visual, Estudiantado sordo, Imagen, Inclusién, Vivencia.

ABSTRACT:

The incorporation of images into the educational context as a teaching resource is long-standing, and
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1. Introduccion

A Eluso de la imagen como recurso educativo desde el punto de vista del visual thinking
y de la neurociencia, ha adquirido relevancia en las dltimas décadas. Detalle curioso si
se considera que la relevancia de la imagen fue un tema que destacd, hace mas de 100
afios, la poetisa-profesora, chilena, Gabriela Mistral de la siguiente manera: “Fue para
mi muy penoso no poder comprobar y convencer a mis colegas de que, en lo que se
refiere a los nifios y a muchachos, la imagen se lleva por delante a la mejor leccién oral”
(Mistral, 2017, p. 195).

Asimismo, también reflexioné respecto de la capacidad natural que todos poseemos
respecto de dibujar y estimular, atributo que si se deja de incitar o prohibir como forma
de comunicacién desaparece, por ello, la poetisa aconsejaba lo siguiente: “habria que
excitar ese don que casi todos traemos” (Mistral, 2017, p. 195). Curiosa ultima reflexion
que tiene relacion con las propuestas actuales del visual thinking o pensamiento visual, las
cuales sefialan que “cualquier persona con una competencia psicomotora fina basica,
es decir, que sea capaz de escribir a mano y tener unas nociones teéricas basicas sobre
el lenguaje visual, puede utilizar un repertorio basico de formas para dibujar
conceptos” (Larralde-Urkijo, 2022, p. 35).

Es preciso destacar que Gabriela Mistral no tan solo entendi6 a la imagen en el ambito
de la oralidad, sino que también la entendié como escritura, “siempre tuve a la imagen
como entidad superiorisima sobre la palabra” (Mistral, 2017, p. 195). Estas reflexiones
que surgen desde su praxis educativa no dividen estos elementos, al contrario, Mistral
(2017) los plantea como una “alianza” (p. 195), lo cual, segtn ella misma, “benefici6 a
ojos vistas el gran asunto de la alfabetizacion” (p. 195).

Rescatar lo que senala Mistral no tiene como propésito reemplazar o proponer una
teorfa para el aprendizaje de sordos, sino que tiene como intencion destacar la
relevancia que posee el uso de la imagen como potenciador del aprendizaje, pues
permite crear y diseflar mapeos o creaciones visuales, los cuales pueden servir para
entender todo el constructo que esta detras de la expresion dibujada, asi como ancla
para explicar lo que sélo la palabra no puede explicar. Al respecto, Mistral reflexionaba
lo siguiente: “Al hogar de la palabra, que llamamos escuela o colegio, ha llegado un
competidor formidable: la imagen” (Mistral, 2017, p. 193).

Con esto, la profesora Mistral no solo abordaba la idea de la imagen como dispositivo
de comunicacion solamente visual, sino que aludia a todos los elementos que involucra
observar una imagen y que permiten informarse mediante no solo la observacién, sino
también la escucha, el movimiento, las vibraciones sonoras, entre otros, componentes
que si son usados de buena manera pueden ayudar a la comprension de la observacion
por parte de la comunidad sorda. De esto se dara detalle mas adelante.

En sintesis, este articulo tiene como objetivo describir los elementos de la naturaleza
del pensamiento visual sordo y de qué manera pueden ser potenciadores para su
educacion, por lo tanto la metodologia utilizada es interdisciplinaria y da cuenta de
algunas consideraciones historicas que necesitan ser reformuladas. Desde las
epistemologias de sordos, y en relacion con el visual thinking, se ofrece una propuesta
metodolégica que puede ser usada para y con sordos, pero también para otras
diversidades que requieren de un tipo de apoyo visual. Finalmente, el equipo de trabajo
esta compuesto también desde la interdisciplinariedad entre dos sordos y dos oyentes
que trabajan en el nivel primario hasta el universitario y que entienden que la educacion
debe ser mas que la practica letrada sin imagen u otros elementos complementarios.
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2. Breve revision historica del Pensamiento Visual

El marco conceptual e histérico en el que se ha movido en los dltimos afios el visual
thinking (pensamiento visual de aqui en adelante) toma como fundamento muchos
elementos del trabajo de Rudolf Arnheim (2015) de hace ya mas de seis décadas. Es
importante sefialar que, aunque este autor recoge elementos de la Gestalt, los autores
actuales no toman como referencia un importante trabajo, precedente al de Arnheim,
que es el desarrollado por Lev Vygotsky, titulado La zmaginacion y el arte en la infancia.
Este estudio brinda interesantes reflexiones respecto del entendimiento de la etapa de
los dibujos en los infantes y preadolescentes, por ejemplo, que los nifios “dibujan lo
que ya saben acerca de las cosas, lo que les parece mas importante en ellas” (Vygotsky,

2006, pp. 86-87).

Desde el punto de vista histérico de los argumentos llama la atencién que se siga
haciendo alusién, aun en libros actuales que tratan el tema del pensamiento visual, que
el primer texto impreso que utilizé imagenes para la ensefanza fue el realizado por
Juan Amonios Comenio (Larralde-Urkijo, 2022, p. 9) en 1658, pues mas de un siglo
antes Andreas Vesalio publicé la obra, Instituciones anatomicae (Garcia, 2013, p. 39), libro
que fue realizado con el propésito de ensefiar anatomia mediante dibujos en cursos
superiores.

En esta misma linea, otro libro que habla sobre el ordenamiento del pensamiento
visual, titulado Pensamiento visual para ordenar ideas y fomentar la creatividad (Akoun et al.,
2019), trata el tema especifico del Sketchnoting como un principio pedagogico positivo
que redne tres elementos fundamentales “cabeza-corazéon-cuerpo” (Akoun et al., 2019,
p- 7.

Llama la atencién que sus argumentos teéricos, que no son abundantes, omitan toda
alusion a Pestalozzi, quien propuso que la educaciéon debia basarse en el siguiente
principio: “el cultivo general y atémico de las fuerzas humanas fundamentales —
“conocer”, “querer” y “poder”—, a las que mas tarde se referira como la integral de la
educacion “cabeza”, “corazén y “mano” (Mantovani, 1946, p. 19). Esta idea de
Pestalozzi, que se plante6 hace mas de dos siglos fue relevante en los fundamentos que
recogi6 la corriente pedagdgica “La escuela nueva”. Por ejemplo, otros autores que
trabajaron bajo estos principios fueron Herbart y José Abelardo Nufiez, quien usé este
sustento para desarrollar una propuesta pedagoégica para Chile durante el siglo XIX
(Lara, 2019, p. 102).

Los elementos antes sefialados van de la mano con el desarrollo integral de aspectos
fisiologicos, del entendimiento de como se accede o comprenden los signos
lingtisticos y, finalmente, los aspectos subjetivos que involucra el acceso a la
informacién mediante la observacién o escucha, cuestiones que hoy son parte
fundamental del sustento que argumenta el como se accede a la informacion.

Es importante sefialar que, aunque el propésito de este articulo no es hacer un barrido
historiografico respecto del pensamiento visual, es preciso aclarar ciertas cuestiones
histéricas, pues luego estas son difundidas sin una reflexién o analisis previo y se
comienzan a aceptar como una verdad incuestionable. Estas ideas que se instalan
posteriormente son usadas para argumentar y sustentar las nuevas propuestas y
olvidan, por ejemplo, que los fundamentos educativos para colaborar con la educacion
de los sordos no deben basarse en la comparacién con el oyente, sino en potenciar sus
habilidades y aprovechar la forma cémo ellos se adaptan al medio por medio de una
percepcidn visogestual y visoespacial.
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Por consiguiente, tampoco es nuestro objetivo examinar los precedentes histéricos
acerca del pensamiento visual con relacion al ambito educativo del sordo, sino verter
su naturaleza con el estudiantado sordo, lo que ordinariamente se desarrolla, reproduce
y alimenta en los propios DEAF spaces [espacios Sordos] (Gulliver, 2009), y en el de
los oyentes con una acepcion “positiva”. Por consiguiente, distinguirlo de esas
configuraciones y sentidos visuales que se articulan en el ser oyente, de este modo,
extenderlo a las expresiones pedagdgicas implementadas al estudiantado sordo, para
desde este punto reflexionar acerca de las alineaciones de los recursos y las
producciones visuales a partir de una epistemologia de sordos y como estas pueden
generar un impacto en lugares donde estan presentes también los oyentes.

Al lograr este punto de reflexién, nos abrimos a la posibilidad de recuperar nociones
primarias que dibujan la representaciéon de una consciencia de ser, que, aplicada al
sordo, se sobrepone en su consciencia, de ahi la distincién conceptual-ontolégica de
lo que entiende, define y produce mediante el pensamiento visual como sujetos sordos.
Esto implica que los argumentos tomados no sean los unicos, sino, un componente
mas que complementa el uso de la imagen con todo lo que ello puede involucrar como
herramienta de apoyo pedagdgico y que no implique determinar si unos son mas
capaces que otros, sino observar, evaluar y establecer de qué manera esto se conjuga
con la persona desde sus principios ontolégicos y epistemoldgicos, que entre un sordo
y un oyente son diferentes, pero no por este motivo deben contraponerse.

3. La tediosa comparacién entre sordos y oyentes

El pensamiento visual, desde nuestra perspectiva, entrama definiciones diferenciadas
bajo una misma premisa de la que categéricamente, homogeneizada, esta aplicada en
todas las areas de desarrollo humano, y de las interacciones humanas-objetos-mundo.
En consenso, se le reconoce como un conjunto de procesos visuales (Diaz-Cardenas
y Dircio-Ramirez, 2010), a concebir las formas no verbales, por las cuales se desarrollan
ideas para que estas sean captadas por otros (Aleman-Bermudez, 2020).

Entre lineas, se reconocen tres posturas que lo estructuran: a) procesos fisioligicos que
operan a través de la percepciéon como la audicion y la vision, los estimulos distales que
contacta al objeto exterior como el paisaje y la musica, y proximales que indica la
recepcion sensorial como la superficie fotosensible del ojo y la membrana basilar
(Fernandez, 2011); b) sentido (Vygotsky, 1987) de los signos lingtiisticos por el que
significa el medio y el mundo, y ¢) subjetividad, por el que aprehenden y elaboran
significados al entrar en contacto con otros individuos y otros espacios (Gonzalez-Rey,
2008).

A partir de esto, surge una tensiéon ontoepistémica sobre la visualidad fundada en el
mundo auditivo-verbal, representada en diversos marcos de la expresion artistica,
intelectual y resistencia politico-social dentro de esta misma dimension audiolégica.
Aqui aparece una encrucijada: jen qué sentido simbolizan la visualidad en el mundo
oyente y en el sordo? Para comprender mejor esta tesis, se debe explorar importantes
nociones del mundo sordo, en contraste con las concepciones de oyentes, asi como de
nociones apropiadas que se han normalizado en la interpretacion del sordo.

En este punto, al situarnos en la subjetividad del sordo divisamos convencionalismos
empleados como canones, dentro de una posiciéon dominante. Es decir, sordos —
seflantes, reducidos a la “s” mindscula— son sujetos que son transfigurados, y que
deben sobrevivir como un sordoyente suplementado asi por el “déficit auditivo”; algunos
de ellos, contra su voluntad, sometidos al dominio de su nuestro cuerpo mediante
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terapias de oralizaciéon o protesis auditivas; hasta la intervencién mas violenta del
implante coclear (Cruz-Cruz, 2020); sin sopesar que la subjetividad esta contenida en
configuraciones ontolégicas desde el sujeto sordo.

Estas particularidades individuales son interesantes si se les toma atencion, ya que nos
indican y trazan caminos desde las propias miradas que tienen los sujetos de las cosas,
hechos y vivencias, lo cual permite diferenciar situaciones, sobre todo, si se trata de
aprendizaje. De ahi que los estudios comparativos, que tienen como proposito derribar
ciertos mitos con relacién del potencial de los sordos respecto de las habilidades que
tienen por medio de la visualidad, resultan en muchos casos tediosos, sin embargo, se
pueden extraer ideas positivas de las investigaciones comparativas entre sordos y
oyentes, por ejemplo, los tipos de inteligencia mediante la cual los sordos acceden a la
informacién y a los significados, “visual and kinesthetic” (Nur-Azmi, 2022, p. 341).

No obstante, en muchos de estos estudios los sordos siguen siendo evaluados bajo
condiciones e instrumentos de oyentes, en su mayoria estandarizados. Por ello creemos
que una mirada no comparativa y que se centre, principalmente, en la forma cémo se
adaptan lo sujetos sordos desde su percepcion visual, tactil, de movimiento, de olores,
es decir, del uso de los sentidos y tomando en cuenta elementos teéricos y practicos
de lo que han propuesto desde la 6ptica del pensamiento visual, se pueden generar
interesantes propuestas que rescaten elementos propios de la cultura sorda y que
apunten a entender las estrategias adaptativas que usan para aprender y acceder a la
informacion, pues “toda observacion es también invenciéon” (Arnheim, 2015, p. 19).

Por lo tanto, este percibir visual, no solo implica la vista, sino que puede ser
acompafiado por otros canales de informacion, por ende, debe ser entendido como tal
y analizado desde una perspectiva visual relacionada con otros estimulos. Qué
significa esto? Que en la forma en la que un sordo accede al mundo, teniendo los
estimulos adecuados o no, es a través de la vista, por ende, no puede entenderse esta
habilidad s6lo como un “registro mecanico de elementos, sino de la aprehension de
esquemas estructurales significativos” (Arnheim, 2015, p. 90), los cuales no solo deben
centrarse en lo fisiologico, en el sentido o en la subjetividad, sino al contrario, la
percepcion visual del sordo debe entenderse desde la interdisciplinariedad de todos
estos elementos. Esto también aplica a oyentes, por lo tanto, deberia ser un marco de
referencia para todos los sujetos que viven experiencias de aprendizaje.

Mientras un oyente “comienza a identificar sus dibujos y a ponetles nombre o
descripcion verbal, de forma que el simple movimiento kinestésico se transforma en
una actividad de pensamiento” (Larralde-Urkijo, 2022, p. 11), para un sordo esta
actividad también involucra pensar, pues le permite acceder al o los significados, no
obstante, la interpretacion dependera de las caracteristicas que tenga el dibujo. Las
expresiones faciales, el énfasis de los colores, el movimiento del objeto representado o
el lenguaje corporal adquieren otras connotaciones debido al proceso natural en que
estos se comunican: mediante las manos y las expresiones faciales y corporales. Todos
estos recursos son parte de la gramatica de su mensaje.

Por lo tanto, pensar que el sordo tiene siper poderes como la heroina “Echo” (Mufioz-
Vilugroén et al., 2024, p. 299), creada por Stan Lee, para poder observar mayor cantidad
de detalles de un dibujo o si reflexiona de manera mas profunda o superficial que un
oyente mediante la observacion de una pintura, no es el tema en cuestiéon. Aunque los
estudios determinen que un sordo no tiene una vision mas aguda que un oyente, “in
short, deaf people generally do not see better than hearing people” (Marschark et al.,
2017, p. 154), esta propuesta se basa en entender, desde sus reflexiones culturales,
fisiologicas y subjetivas, como las experiencias y vivencias entre humanos-objetos-
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mundo, permean el modo en que el sordo configura ciertas interpretaciones a partir de
sus propias visualizaciones.

Lo anterior no significa que no deba usarse la via visual para que aprendan, sino
mejorar las formas de comunicacién y comprension con que las personas sordas se
adaptan al medio. En palabras de Ladd (2011, 2023): para que desarrollen su sordedad,
ya que uno de los principales canales de informacién que usan para percibir la realidad
es la visién, por ejemplo, cuando realizan un dibujo para explicar una idea, palabra,
accion u objeto. Tomando las teorias en las cuales se sustenta el pensamiento visual,
podriamos entender, en particular, en qué se fundamenté el dibujo de un sujeto sordo,
ya que su representacion “no se basa, de hecho, en lo que los ojos estan viendo en el
momento en que se hace la imagen” (Arnheim, 2015, p. 176), sino en la idea previa
que tiene del objeto o de su entorno.

Pongamos el caso de un oyente que observa una pintura, cualquiera sea el contexto,
puede haber musica de fondo, alguien explicando los fundamentos del cuadro, el
observante escucha a otras personas hablar de la obra, entre otros. En cambio, un
sujeto sordo, puede acceder a la pintura bajo otros estimulos, por ejemplo, relacionarla
con un dia lluvioso, con una vibracién que siente justo en el momento que observa el
cuadro mediante la lengua de sefias que acompana la presentacion. Esto no quiere decir
que un oyente no pueda acceder bajo estas vias, sino que estas vivencias son las que
marcaran la diferencia desde donde se plantea la otredad para definirlas y
comprenderlas. Los oyentes acceden a la informacion desde sistemas de comunicacion
basados principalmente en las relaciones de escucha mientras que los sordos, en las
relaciones de observacion. Si esta actividad involucra elementos informativos servira
como complemento de lo que se percibe. Se ejemplifica esto a continuacion.

4. Elaboraciones y expresiones del pensamiento visual del
sordo

En esta misma linea, de manera de explicar la idea antes mencionada, respecto de la
interaccion entre sordos y oyentes dentro de un mismo espacio social compartido, se
resaltan las focalizaciones visuales, es decir, ¢qué miramos y procesamos de las
producciones visuales? En las que, a través del uso de las imagenes, graficos y
diagramas, animaciones, videos, graficos e {conos que esquematizan las ideas
visualmente textuales-auditivas o crean una especie de narrativa visual, mas alla de
representaciones como el del sonido mediante lineas onduladas, o como las parafrasis
de los objetos artisticamente incorporadas, espacios y cuerpos; una visualidad
expresada y entendida de acuerdo con la ontologia de ser sordo.

Tal como se aprecia en la Figura 1, en la interacciéon con un producto disenado por y
para oyentes distinguimos dos escenarios de procesamiento visual del sordo, con
respecto a una pelicula subtitulada con efectos visuales y de sonido que dotan
informacién dando sentido a esta narrativa visual. El primer escenario, el individuo
esta centrado en la lectura de los subtitulos para integrarse al discurso, y el segundo, su
mirada es mucho mas amplia, absorbe todo el cuadro en el que se desarrolla la narrativa
visual con el subtitulado pues todos estos elementos forman parte de este conjunto de
datos visuales.
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Figura 1

Procesamiento visual del Sordo

Nota. Dibujo que explica como funciona el procesamiento visual del sordo

Sin embargo, entra en discusion la utilidad del subtitulado como un cuadro de lectura
sobre la narrativa visual, sobre todo, para sordos que desconocen la lengua escrita o
no gozan de leerla. Asimismo, los subtitulos descriptivos, como por ejemplo “[sonido
épico|” en la secuencia de apertura de una pelicula, imposibilitan al sordo capturar una
imagen o relacion de sonido e imagen para comprender la intencién de ese fragmento.
En contraparte, la nueva tecnologia ha dado lugar al formato 4d, el cual amplia la
experiencia informativa del sordo, que se conjuga con las emociones suscitadas en el
momento en que se experimenta la narrativa visual.

Para ilustrar lo anterior, el cine 4D permite sentir de modo sincronizado lo que no esta
a la vista y lo que no escuchamos de los efectos: el aire en los tobillos o en las orejas y
el cuello, la vibracién del asiento porque algin objeto se aproxima. Mas alld de que
esto brinda la oportunidad al sujeto sordo de sentirse parte de las escenas, también le
permite concebir y comprender la trama y los hechos visualizados, con los cuales puede
elaborar y responder una cantidad de preguntas al respecto, activando su aparato
critico.

Lo anterior, abre la posibilidad, sobre todo, en el mundo donde confluyen sordo y
oyente de concebir “a la oralidad no ya ligada necesariamente a lo sonoro, sino como
una forma particular de construccion de los significados, y no solo de los significados,
sino de toda la estructura lingtistica” (Peluso y Crespi, 2020, p. 131), lo cual involucra
sonido, movimientos, olores, elementos tactiles, entre otros, que permiten que la
experiencia para acceder a la informacion sea ilustrativa.

Es importante entender esas diferencias, para desde ellas no solo plantear la ensefianza,
sino mejorar las vias de acceso al significado mediante un dibujo o imagen en
movimiento. Esto debido a que el oyente “escucha” por medio del canal auditivo y a
través de este estimula la percepcion de la imagen, en cambio, el sujeto sordo se ha
adaptado para acceder por medio de su experiencia visogestual y viso espacial. Por
consiguiente, se pueden generar otros tipos de estimulos, de manera que estos le
otorguen la posibilidad de generar un mayor contexto a lo observado, sea fijo o en
movimiento como se ejemplifica anteriormente.

Desde este punto de vista, la comparacion de si uno es mejor observador que otro
pierde relevancia, pues lo que realmente importa es que se brinden los apoyos o ajustes
necesarios para intencionar las “vivencias o experiencias personales” (Jiménez-Garcia,
2020, p. 13). Lo anterior se menciona desde un enfoque sociohistérico, sin embargo,
en la actualidad se sigue usando la comparacién entre sordo y oyente, lo que genera
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una pérdida del foco y elimina las posibilidades de generar zonas de contacto o
encuentro por medio de la imagen como dispositivo didactico.

5. Pensamiento y estrategias visuales para sordos, ¢son
suficientes?

Considerando que una imagen, dibujo, fotografia o video puede ser entendido o
interpretado mediante la vista, es interesante discutir en torno a las estrategias que
existen, cuales podrian ser los elementos positivos que servirfan para trabajar con
estudiantes sordos. Una de las cuestiones relevantes es que, sobre todo en la infancia,
el ejercicio cognitivo-visual, “no supone solamente imitar la realidad, sino que las
imagenes representan la manera de percibir y comprender las cosas” (Larralde-Urkijo,
2022, p. 11). Mientras un oyente puede verbalizar su representacién, un sordo puede
darle significado mediante una sefia, un gesto o movimiento del cuerpo.

Otro de los elementos relevantes de la ensefianza mediante la construccién de
imagenes, y no solo su observacién, es que éstas sirven para evaluar el proceso del
dibujo. Esto lo senalamos desde la perspectiva que propone Arnheim cuando indica
que “toda produccién manual de imagenes se lleva a cabo secuencialmente, mientras
que el producto final ha de ser visto de una vez” (2015, p. 184).

Una propuesta para ordenar y fomentar las ideas a través del pensamiento visual es la
que plantea Larralde-Urkijo (2022), la cual propone considerar 5 elementos visuales
para la organizacion:

1) Personajes, son los que muestran las expresiones (estilo emojis), que son
disenadas con figuras geométricas basicas y lineas basicas, parte fundamental
de un mapa visual.

2) Contenedores, son elementos que se usan en los mapas visuales para agrupar
ideas, ordenar conceptos, establecer categorfas y crear listas que ayuden a
entender, se pueden usar bocadillos, nubes, contenedores radiantes, etc.

3)  Conectores, son elementos fundamentales para representar las relaciones entre
un punto o secciones, ordenar la lectura y las ideas. Permiten guiar la mirada
durante la descripcion visual. 4)

4) Letras de diferentes tipos. Es importante garantizar la legibilidad, considerando
mayusculas y mintsculas.

5) Olyjetos. Es importante contar con un alfabeto visual pues ayuda a simplificar y
apoyar el desarrollo del pensamiento visual (Akoun, et al, 2019). El
planteamiento desde el pensamiento visual es que estos elementos permitirfan
ordenar claramente y visualmente la presentacion de ideas.

Larralde-Urkijo (2022) plantea el aporte que esta estrategia podria entregar al proceso
de inclusién mediante el Disenio Universal para el Aprendizaje (DUA), pues esta
propuesta nos permite transitar desde una mirada centrada en las capacidades visuales.
En este sentido, las imagenes pueden ser un medio de representacioén que faciliten el
acceso al nuevo conocimiento para las personas sordas. Aunque el pensamiento visual
no es una estrategia inclusiva propiamente tal, puede servir de apoyo para el trabajo
del DUA con la comunidad sorda.

La posibilidad de utilizar mapas visuales que puedan organizar la informacién de forma
visual acompafiado de la lengua de sefias chilena permitiria una mejor comprension de
contenidos e ideas a desarrollar. De esta manera el apoyo de los cinco elementos antes
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mencionados y visualizados en la figura 2, abre las posibilidades para personas sordas,
para quienes el espafiol escrito es su segunda lengua y requieren de estrategias para
llegar a comprender o seguir desarrollindose. En palabras de Larralde-Urkijo, “el uso
del pensamiento visual hace que la transferencia entre lenguas sea mas funcional para
el estudiantado, no soélo en su papel de receptor de la informacién, también en el de
emisor, puesto que una persona no puede dibujar algo que no entiende” (2022, p.70).

6. Pensamiento visual en accion en contexto sordo

El siguiente ejercicio fue realizado en el contexto escolar mexicano. Es interesante
revisar qué sucede o qué elementos son utilizados por las personas sordas en la
comunicaciéon a través de las imagenes de acuerdo a un tema determinado. La
explicacion de la Figura 2 esta planteada en aula de clase con alumnos sordos, espacio
en el que suceden dinamicas e innumerables combinaciones con los recursos visuales
disponibles. Los recursos visuales realizados por una maestra sorda, en el pizarron, nos
indican lo siguiente: se visualiza que existe una estructura ordenada y de informacion
clasificada estratégicamente entendida entre sordos que incluye los 5 elementos, si lo
analizamos desde el planteamiento del pensamiento visual.

Figura 2

Explicacion de parentescos en Lengua de Sefias Mexicana

leliras contenedores

personajes

conector objetos

Nota. Foto tomada por 1. (México), aula de clase con sordos adultos.

Aunque no podemos generalizar las diferencias entre un dibujo de oyente y de un
sordo, si podemos observar la diferencia en la utilizaciéon de los medios de
comunicacion. La representacion realizada en la pizarra, por la profesora sorda, le
atribuye importancia al dibujo y este es usado como palabra-imagen, es decir, como
proponia Mitchel (2009), en sentido dialéctico. El dibujo de la profesora sorda usa
elementos kinésicos y de movimiento para representar ideas por medio de la lengua de
sefias. Respecto de los conectores usados por la profesora mexicana, no utiliza palabras
pues las sustituye por el signo +.
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Cuadro 1

Anilisis de la Figura 2 en relacion con los elementos del pensamiento visual

La distincién de las personas por sexo, adjetivados por la edad, a través de
marcas en el cuerpo o la caracterizacién de personas que conocen y crean esta
relacién de significado es lo que permite entregar mayor informaciéon y mas
detalle.

1. Personajes

Una forma de contenedores son los cuadros, elementos en los que se explicita
el entendimiento de los parientes: ¢qué significa “cufiado” y por qué se dar El
contenido de este ejercicio es amplio y profundo porque la maestra provee
elementos que constituyen un sentido sociocultural.

2.Contenedores

Estos objetos son representados a través de las configuraciones manuales y la
combinacién de las personas por la que son numerados, por lo tanto, no se

3. Objetos limitan a comprender la linea parental, sino que atribuyen sentido a la sefia de
“cufiado”, “cufiada” y “primo” “prima”.

4. Conectores Estan representados por el signo + (mas)

5. Letras Son las menos relevantes, tienen relacién con la fecha del dia

Nota. Elaboracién propia.

La representacion realizada en la pizarra se lee de izquierda-derecha. Si esto se engloba
o compara con lo que propone la teoria del pensamiento visual, los elementos (los
cinco pasos) mencionados nos sirven para entender como podemos ir generando
mejores esquemas-dibujos para facilitar la comprension y el acceso a la informacion de
los sujetos sordos.

Pensamiento Visual desde la mirada del Sordo

En palabras de los autores sordos, Lara-Tronco y Aguilera-Zarate (2023), los sordos
son formados por los oyentes “en maneras de percibir, sentir, creer, hacer, ensefiar y
comunicarse con su entorno” (p. 9). De ahi las vicisitudes de las percepciones, de los
sentidos, de la identidad, y de las multivariantes formas lingtiisticas-comunicativas
(Lara-Tronco y Aguilera-Zarate, 2023); asi que, el sujeto “sordo” sobrevive en una
ontologia irreflexiva (Young, et al., 2019). Sin embargo, esa no “reflexividad” catequizada,
no lo despoja de sus valores, costumbres y conocimientos propios establecidos en el
significado de su Ser Sordo (Lane, 2019), que se confrontan entre lo visual y lo auditivo;
una mirada reduccionista al sentido del oido. Discutimos que la estructura interna del
Ser Sordo, de un modo holistico, guarda una serie de significaciones diferenciadas entre
el sordo y el oyente de lo que constituye su pensamiento visual.

Esto no indica que se desarrolla y propone el proceso educativo del sujeto sordo
incentivando la individualidad bajo el supuesto de una “obviedad visual” a causa del
déficit auditivo. Esta percepcion no los define, mas bien, los margina dentro de estas
dos coyunturas fronterizas entre los procesos fisiologicos y de los objetos como
estrategias visuales para rectificar la sordera, lo que constituye una concepcion
segregacionista sobre el pensamiento del Sordo. Esto se traduce en un auténtico trazo
“simétrico” dentro de una asimetria delineada por esta misma perspectiva audista. Por
lo tanto, como plantea Gulliver (2009), hemos construido parte de esta historia
destacando las contribuciones de sordos emblematicos, asi como las interacciones
entre grupos de sordos e incluso con los oyentes, para la reafirmacion de ser personas
totales.

Introducirnos que esta mirada ontoepistemoldgica encamina los conocimientos acerca
de como creamos y comprendemos nuestro propio mundo (Friedner, 2016; Ladd,
2003), en la cual, elaboramos nuestras propias concepciones y sentidos que
producimos y reproducimos nuestras representaciones y comprensiones del mundo en
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el que estamos, también, es una parte de la tension que mantenemos en el mundo
oyente (Emery, 2006 citada por Gulliver, 2009).

La percepcion visual, fisiolégicamente, es dada de manera central y periférico, desde
cualquier punto angular, empero que, en una situacion de “alertas” nuestro cuerpo
dispone una reaccion tactil y vibratil directamente sobre si o a través de los objetos y
el suelo, sumados a la estructura de espacio-gjos-cuerpo-manos-iconicidad obra un dispositivo
para la concepcion, interpretacion y representacion del y en el mundo. Como dice
Bahan (2008) tenemos desarrollado un sistema visual de adaptacion para orientarnos
en el mundo en el que definimos nuestra forma de ser.

En la figura 3 ilustracion a), se explicita la cotidianidad del sordo trazada lingtistica y
culturalmente a través de las configuraciones geométricas de nuestro cuerpo en las
dimensiones espaciales y sociales en las que transitan las sefas, las significaciones y la
vida misma, desde la propia subjetividad, alimentada continuamente por la percepcion
visual, historica y ontolégica de ser; simultaneamente, la Lengua de Sefias sistematiza
y estructura los sentidos conformando ese pensamiento visual, como un aparato
critico. En la ilustraciéon b) se desarrollan formas de expresion, representacion y
exposicion como sordos de modo natural, donde construimos el sentido de nosotros
mismos, nuestra subjetividad (Weedon, 1997 en Do Amaral et al., 2013). La ilustraciéon
€) muestra una interaccién limitada entre ambas partes. A efecto del oyente se
manifiesta la recepcion en forma de reaccion por la resistencia, independientemente de
que resulte positivo o negativo, son productos visuales a los que se tiene que adaptar.
En d) sordos y oyentes sefiantes comparten estrechamente un mismo espacio, las
configuraciones metamorficas estan en constante cambio y se construyen a través del
uso del lenguaje, que crea los espacios desde los cuales podemos posicionarnos como
sujetos (Do Amaral et al., 2013), donde los productos visuales son accesibles y por
tanto reproducibles.

Figura 3

Interacciones ontoepistémicas entre el Sordos y con el Oyente

sardo Sardo Oyente
— b v
o S By R e —
e o - - L"--. »
[} 4]
Sordo Oyente
P -:'-\-"":_ Tmea
b sy o

Nota. Elaboracién propia.
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En sintesis, el pensamiento visual podria servir de apoyo como estrategia para las
didacticas empleadas en los procesos de ensefianza-aprendizaje con los sordos, ya que
proporciona elementos visuales y al mismo tiempo concretos que permite no solo
percibir, sino también representar la idea mediante dibujos, caricaturas, comics, video
o peliculas, entre otros. Entonces los elementos del pensamiento visual pueden usarse
no solo para ensefar, sino también para generar un sistema de comunicacion pictorico
y que sirva para identificar la retencion, la comprension, las habilidades usadas que
permitirfa evaluar la capacidad de cada estudiante sordo (Aleman-Bermudez, 2020).

7. Reflexiones finales

Las reflexiones y las propuestas del pensamiento visual que emergen en la actualidad
como una alternativa viable a la forma de enseflanza y aprendizaje tradicional y
estandar para mejorar los canales de comunicacioén, comprension y aprendizaje son,
sin lugar a duda, enriquecedoras, pues la mayor parte de la informacion la absorbemos
por la vista. No obstante, cuando se plantea como un piso para ser utilizado para el
aprendizaje y ensefianza de las personas sordas, no podemos solamente desarrollar la
estructura y los pasos de cémo se debe llevar a cabo un esquema visual que sea
representativo de los razonamientos, debemos incorporar y recoger la relevancia que
tiene el movimiento o el sonido representado por medio del dibujo.

La conjugaciéon de estos elementos aporta informacion que enriquece de manera
notoria el acceso a la informacién, pues no solo le da contexto, sino también
significado, por ejemplo, en una escena que tenga como proposito relevar la
intensificacion del viento y que narra la experiencia de un temporal, es posible con un
secador de pelo u otro elemento simular la brisa y con un rociador esparcir gotas de
agua. Sabemos que esta experiencia nunca sera lo mismo, pero la sensacién del aire
golpeando una parte del cuerpo y del agua mojandolo, en conjunto con la observacion
de la imagen, ya sea o en movimiento o fija, enriquece el aparato critico del
estudiantado sordo, lo cual, también ayuda al oyente a estimular el acceso, el
aprendizaje y la elaboracion de la informacion por otras vias.

Lo anterior se sefala en el contexto en el que para los oyentes es mas relevante el uso
de la palabra y para otros como las personas sordas es mas importante el uso de la
imagen-dibujo constituidas simbolica, cultural y lingtifsticamente, pues como pudimos
observar en el esquema realizado por la profesora mexicana, el dibujo estda acompanado
de recursos explicitos y especificos y no depende de las palabras. Si estos elementos se
proponen desde la conjuncién, por ejemplo, que un sordo dibuje la idea de un oyente
o que un oyente explique el significado de un sordo, se pueden generar canales de
comunicacion, aprendizaje y correspondencia que tributaran para desarrollar no solo
una mejor comprension de la idea presentada, sino también del razonamiento con la
cual se propuso esa idea.

Para los estudiantes sordos el pensamiento visual es una estrategia relevante, pero
podria serlo atin mas con otros recursos de diverso tipo que permitan incorporar de
mejor manera las ideas que se conectan con la nueva informacién. De esta manera
podriamos plantear un tipo de pensamiento visual plus (PV+) complementado con
apoyos sensoriales, puesto que, aunque se trate de aprendices visuales, esta no es la
unica via que tienen para acceder a la informacion, sino que puede ser complementada
con apoyos tactiles, kinésicos, gestuales, los cuales pueden entregar mas informacion
no solo para sordos, sino para la diversidad del aula.
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En sintesis, este trabajo permite reflexionar respecto de la importancia de generar y
ampliar nuevas opciones de la propuesta tedrica del pensamiento visual y adaptarlo a
las necesidades de los sujetos sordos, pero analizadas desde y con las epistemologias
sordas. Esto es lo que denominamos estrategias del PV+ (Pensamiento Visual mas),
pues supone replantear ese recurso cognitivo. Por ejemplo, respecto de los personayes,
se puede intencionar que contengan mayores caracteristicas fisicas, faciales, gestuales,
para que sean apropiadas a la cognicién sorda. En el caso de los conectores, que estin
relacionados con letras-objetos, se deben considerar recursos extras de acuerdo con lo
que se necesita que aprenda el sujeto sordo, es decir, deben tener relacion con el
movimiento, las texturas, los sabores u otros, para permititrle acceder y organizar el
pensamiento desde su cognicién sorda.

Finalmente, las implicancias pedagbgicas de esta investigacion proponen delinear
estrategias que superen la idea que se tiene sobre como aprende el estudiantado sordo,
es decir, que puedan ser usadas tanto por quienes tienen conocimiento de la lengua de
seflas, como por quienes no lo tienen, desde una propuesta pedagogica que se sustente
en elementos vivenciales socioculturales que permitan entender y conocer la forma en
que organiza su mundo el otro.
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ABSTRACT:

This study critically examines Chile’s recent decree on Minimum National Standards for Assessment, Grading, and
Promotion (Decree 67), which marks a significant shift in educational assessment and grade retention practices.
This research uses Critical Discourse Analysis to explore the decree’s ideological and hegemonic foundations,
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1. Introduccion

In recent decades, public policies and educational research have focused on fostering
more equitable opportunities and fostering inclusive education systems (Dupriez et al.,
2023). Consequently, matters related to school segregation and its management within
educational institutions have gained greater prominence.

In this context, for over two decades, Chile has been cultivating an ecosystem of public
policies to address various issues and promote inclusivity and equity within its
education system. This process of constructing a new institutional framework, often
termed as an ecology of public policies (Allende, 2025; Valenzuela & Allende, 2023),
is designed to enhance equity in educational opportunities, foster inclusive education,
and mitigate exclusionary practices.

This journey commences with the Preferential School Subsidy Law (2008), which
allocates additional public subsidies to schools based on the proportion of students
from low socioeconomic backgrounds. Subsequently, the implementation of the
Quality Assurance System (2011) establishes an institutional mechanism to enhance
the quality of education. The Inclusion Law (2015) follows, prohibiting selection
practices and parental financial contributions in subsidised schools. Decree 83 (2015)
regulates the integration of students with special educational needs. Finally, the
introduction of the New Institutionality of Public Education (2017) aims to establish
a fresh institutional framework for public schools. For a detailed description and
critical review of those public policies look at Lopez et al. (2018) and Sisto (2019).

Similarly, in 2018, Chile enacted the decree titled ‘Approves Minimum National
Standards on Assessment, Grading, and Promotion’ (Decreto 67. Aprueba normas
minimas nacionales sobre evaluacién, calificacion y promocion y deroga los decretos
exentos N°511 de1997, N°112 de 1999 y N°83 de 2001, todos del Ministerio de
Educacion, 2018). This decree introduces a new conceptual framework for assessment
and grade retention, marking a significant shift in educational policy. Notably, it takes
effect from 2020 onwards, marking the first legal framework in Chilean education
history to eliminate automatic grade retention.

The promulgation of Decree 67 can be characterised as a discursive event (Jager, 2003).
Since its enactment, it has been underpinned by a political emphasis, evident in its
communication over the years through various channels, including the Ministry of
Education (MINEDUC), educational foundations, and communities. This emphasis is
noticeable both during its enactment and implementation phases, as well as during the
context of the COVID-19 pandemic.

The discourse surrounding the decree encompasses various aspects, including the new
assessment system proposed by the decree and the regulations about grade retention.
This is reflected in numerous discussions regarding the potential effects of the decree,
debates on automatic provisional approval amid the 2020 pandemic (Law rejected by
the congtress), and the guidelines provided by MINEDUC at the end of academic years
to help implement Decree 67 (MINEDUC, 2019).

However, this progressive ecology of public policies has not developed in a neutral
institutional environment. Since the 1980s, Chile has created and operated one of the
most radically marketised education systems in the world, structured around school
choice, per-pupil voucher funding, and a high-stakes standardised accountability
regime (Quaresma & Villalobos, 2015). The competitive logic embedded in this system
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creates powerful structural incentives that operate in tension with—and frequently
subordinate—the equity and inclusion goals articulated in the policies described above.
As Sisto (2019) argues, Chile’s model produces a distinctive form of “Inclusion a la
Chilena’: a rhetorical commitment to inclusion that coexists with, and is ultimately
constrained by, the logic of academic competition, school ranking, and reputational
management. In this context, inclusion becomes a discourse selectively adopted when
it aligns with schools’ competitive positioning and quietly sets aside when it does not.

Internationally, a substantial body of critical policy research has documented how
neoliberal reform, characterised by marketisation, performativity, and audit culture,
reshapes the conditions under which inclusion can be practised (Ball, 2010, 2016; Mac,
2022; Mutuota, 2024). Where school performance is publicly ranked, and funding is
tied to measurable outcomes, schools face institutional pressure to prioritise the
management of their student population in ways that protect aggregate test scores,
rather than adapting their pedagogies to accommodate diverse learners (Levatino et al,
2024).

It is within this structural contradiction that Decree 67 must be read: a policy that
speaks the language of inclusion and well-being while operating within an
accountability architecture that systematically rewards the behaviours it formally seeks
to prohibit. In light of this tension, and to better understand both the creation of the
decree and the scope of its implications, this study addresses the following research
question: How are hegemonic and ideological discourses configured within Decree 67
of the Ministry of Education in Chile on grade retention, and how do these discourses
relate to global narratives on policies for managing heterogeneity within schools,
inclusion and educational equity?

2. Theoretical Framework

At the international level, one of the most relevant indicators to measure the
improvement of school systems is the rate of grade retention (Allende, 2025). This is
mainly because, after socioeconomic status, grade retention is the second variable with
the most significant impact on educational attainment, and is also closely related to
school failure (Carranza, 2021).

Grade retention' is defined as having students repeat a grade when they do not achieve
a minimum performance according to specific academic or psychosocial standards,
usually predetermined by school systems (Allende, 2025). This mechanism can be
understood as a punitive practice since it is used as a sanction that does not resolve
conflict through dialogue and places students at risk of further school exclusionary
practices (Lopez et al.,, 2024). Under a punitive logic, it seeks to regulate students’
academic heterogeneity within schools (Hermann & Kopasz, 2021) and to promote
coexistence through control and punishment.

Following the theoretical framework proposed by Foucault, grade retention can be
understood as an activity mediated by power relations between society and individuals
(Gysling, 2016). Grade retention, therefore, functions as a control mechanism within
the classroom, managing heterogeneity within schools (Goos et al., 2021). Grade
retention is, therefore, a complex control practice that permeates the entire education
system (Gysling, 2016). Decree 67 does not dismantle this control mechanism; rather,

1'We use the terms grade retention and retention interchangeably throughout the rest of the research.
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it reconfigures it: by replacing automatic grade retention rules with a deliberative,
evidence-based process, the decree redistributes—but does not dissolve—the power
to define which students fall outside the accepted norm and what institutional response
is warranted. It is precisely this reconfiguration of power relations that the Critical
Discourse Analysis in this study seeks to examine.

Given the power dynamics between students and teachers in the classroom, it is crucial
to understand them. In systems where automatic grade retention is based on academic
results, the teacher can determine which students repeat a grade based on their
assessment.

Assessment, or evaluation, can be understood as a hegemonic discursive practice,
wherein certain educational practices, like grade retention, are normalised within the
school culture and resistant to critique (Fairclough & Wodak, 2009; Pena, 2013). Thus,
it becomes apparent why this mechanism often becomes ingrained in school culture,
forming a fundamental aspect (Garcia-Huidobro, 2000; Lopez et al, 2011).
Additionally, it is perceived by teachers and school management staff as a necessary
tool in order to manage heterogeneity within schools consistent with an educational
system that has historically promoted and positively valued the administration of
exclusionary practices such as grade retention (Allende, 2025; Lopez et al., 2024).

This perspective aligns with the adult-centric approach to education, prioritising adults’
perspectives, needs, and decisions over those of young people (Freire, 1985). This
approach critiques the educational model where the educator is viewed as the
possessor of knowledge to be ‘deposited” into passive student recipients (Ocampo,
2008). Freire argues that this perpetuates unequal power dynamics, with the educator
positioned as the knowledgeable subject and the learner as the ignorant object
(Morales, 2018).

Freire’s critique of adult-centrism in education stems from the notion that this
approach undermines students’ ability to engage in their learning actively (Freire,
1985). In contrast, he advocates for a dialogue-based educational model where
educators and learners collaborate in a co-constructed teaching-learning process
(Freire, 1985). This dialogical model serves as the normative lens through which this
study evaluates Decree 67. It allows us to analyse the texts to determine whether the
decree’s reformed framework genuinely opens space for student voice to shape the
grade retention decision—moving the student from a passive object of adult judgment
to an active participant in their own educational process—or whether it reproduces, in
a more sophisticated form, the same adult-centric hierarchy that Freire identifies as
foundational to educational oppression.

3. History of Chilean laws on regulating grade retention

It is impossible to produce discourse without context, just as it is impossible to
understand it without considering context (Fairclough & Wodak, 2009). With regard
to the historical regulatory framework governing grade retention in the Chilean
education system, the earliest accessible decree officially regulating automatic
promotion and retention is Decree 6087 of 1927 (Decreto 6087. Reglamento de
Examenes de Instruccion Secundaria, 1927). This statute delineated regulations
governing automatic grade retention, outlining rules that, if not accomplished, would
result in retention at a specified academic level.

Over the years, regulations concerning grade retention have remained essentially
unchanged. While decrees have modified student grading standards or assessment
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formats, the rules for retention and promotion have remained virtually constant for
nearly a century’. In these, a specific way to be promoted to the next grade is always
defined based on the student’s grades and attendance. Likewise, the different situations
in which they must repeat a particular grade are described, or in some years, be
conditionally promoted until taking an exam that determines their final situation, or
take a levelling course before taking a said exam that will determine their situation.

Until 2018, all existing regulations in Chile adhered to similar rules of automatic
promotion, as mandated through decrees 511, 112, and 83 of the Ministry of Education
from 1997, 1999, and 2001, respectively. These decrees stipulated that students would
be automatically promoted if they passed all subjects (courses) and attended at least
85% of the annual school days. Consequently, there were four mechanisms by which
a student could face retention. Students were retained if they: (1) failed one subject
with an average below 4.5; (2) failed two subjects with an average below 5.0; (3) failed
three or more subjects; or (4) had attendance below 85%, unless the principal approved
promotion.

As mentioned in 2018, Decree 67 (MINEDUC, 2018) established a new conceptual
framework for grade retention. For the first time in the Chilean educational system,
automatic grade retention rules were eliminated. Although Decree 67 does not
explicitly prohibit grade retention, it establishes that retention should only be used as
an exceptional measure by principals and/or director teams (Allende et al., 2024).
Establishing that grade retention needs to be avoided, and schools should focus on
students’ well-being and comprehensive development (MINEDUC, 2019).

As mentioned, the framework governing student retention and promotion has
remained unchanged for decades, with a particular focus on academic performance
and attendance as the primary criteria. The limited variability across existing decrees
since the beginning of the 20th century underscored a systemic reluctance to deviate
from established norms despite evolving educational paradigms. However, the
introduction of Decree 67 marked a significant departure from this historical
precedent. This transformative approach raised critical questions about the underlying
ideological discourses that can endure or be maintained in the decree.

Considering this, in order to understand the decree’s creation and scope in greater
depth, this study sought to answer the following question: How are hegemonic and
ideological discourses configured within Decree 67 of the Ministry of Education in
Chile on grade retention? And, how do these discourses relate to global narratives on
policies for the management of heterogeneity within schools, inclusion, and
educational equity?

4. Method

Discursive practices can have significant ideological effects, that is, they can help
produce and reproduce power relations (Fairclough y Wodak, 2009). Situational,
institutional, and social determinations shape discourses and affect them, and on the
other hand, discourses influence both discursive social and political actions and
processes as well as non-discursive ones (Wodak & Meyer, 2003, p. 105).

The discursive perspective emerges as a powerful tool for understanding people’s
discursive practices within their social lives, where language use is part of the activities

2 In Appendix, Figure A1, the list of fifteen decrees between 1927 and 2001 reviewed is shown.
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they engage in (Urra et al., 2013). It also allows us to explore how language and
communication reflect and shape social, political, and cultural reality. This approach
unravels the layers of meaning that underlie text and speech, hoping to better
understand social life and social interactions through the analysis of texts (Potter &
Wetherell, 1987; Wetherell & Potter, 1990), revealing the subtleties of power, ideology,
and resistance woven into everyday discourse.

Critical discourse analysis (CDA) explicitly focuses on issues of power, access to
linguistic resources, and how these resources are unevenly distributed across both
dominant and marginalised populations (Marshall & Rossman, 2016, p. 79). Discourse
serves as a practice that mediates between text and socio-cultural practice through
conventions (Pefia, 2013). Therefore, a fundamental aim of CDA is to carefully analyse
the relations between discourse and hegemony and how discourses, sometimes in
progressive or libertarian garb, can be fundamentally hegemonic (Fairclough & Wodak,
2009; Wodak & Meyer, 2003). Texts are inevitably ideologically overlaid, which
requires scrutiny to understand how these influences shape our perception and
experience of reality (Fairclough, 2015; Pefia, 2013).

In this context, this research adopts Critical Discourse Analysis to explore how
hegemonic and ideological discourses are configured in the new public policy
promoted by Decree 67.

Data production

With this framework in mind, the following texts related to the decree in question were
analysed:

1. An excerpt from Decree 67, promulgated in 2018, introduces a new
understanding of grade retention in Chile, marking a significant shift in the
country’s educational system. The selected articles are those that explicitly refer
to the grade retention process that was modified by this decree.

2. An extract from a news article featuring perspectives from four individuals: the
minister of education at the time, two psychologists, and the Chilean Teachers’
Union president. This excerpt directly addresses the potential benefits and
challenges associated with Decree 67, particularly regarding the new
regulations on grade retention effective from 2020 onwards.

3. An excerpt from the 2022 School Evaluation, Grading, and Promotion
Regulations, sourced from a network of schools comprising 12 establishments
in the Metropolitan Region. These regulations have been updated in response
to Decree 67, providing insight into how grade retention is or should be
considered under the new legislation.

The selection of these texts aligns with the principles of critical discourse analysis in
the context of educational policies, allowing us to draw inferences from different
discursive planes (legislative, media, and institutional). Each text offers a unique and
complementary perspective on the decree, facilitating a multimodal analysis that spans
from an understanding of the intentions, objectives and legal framework established
by Decree 67; the perception of stakeholders at the time of the enactment of the public
policy, which allows for an assessment of how different actors within the education
system perceive and interpret the changes brought about by the decree in question;
and a clear vision of how the new public policy is being implemented in practice. By
integrating the legislative basis, key stakeholders’ reactions, and school-level
implementation, we can gain a deeper understanding of the new regulation.
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Data analysis

A discourse encompasses contextual elements, including historical and social aspects,
which situate class ordering within various categories such as social class, gender,
ethnicity, generation, and others while also considering their intersectionality (Pefa,
2019; Wodak & Meyer, 2003). Therefore, the second selected text holds the
significance of juxtaposing experts’ opinions with a teacher representative’s opinions.
This perspective is particularly noteworthy as educational research has acknowledged
that one of the primary resistances to introducing reforms often arises from the
teaching staff (Irez & Han, 2011). According to Pena (2019), this analysis sheds light
on the potential effects of discourses on everyday practices. With this in mind, we
explored how political decisions regarding grade retention, transformed into
performative texts such as laws, may have anticipated effects on various scales while
potentially yielding unexpected consequences.

The critical analysis of the selected texts followed systematically the analytical guide—
or “toolbox”—proposed by Jiger (2003), operationalised through a set of interrelated
discursive categories applied iteratively to each fragment. Consistent with this
approach, texts were first decomposed into units of meaning (discursive fragments) to
map thematic coverage and identify significant absences, and then rearticulated as part
of broader discursive threads that structure the discourse on grade retention and the
management of student heterogeneity. This procedure enabled the reconstruction of
how knowledge is organized within and across texts, attending to their sociohistorical
situatedness and to the ways in which different discursive planes (legislative, media,
and institutional) intersect and become entangled.

Building on this structure, the analysis examined the positioning of actors and
pronominal structures, focusing on who appears as grammatically active agents
(capable of initiating and completing actions) and who is constructed as passive or
merely consultative. This was complemented by a systematic tracing of deontic
modality, distinguishing between forms expressing obligation (e.g., “must,” “shall,” “is
required to”) and those expressing possibility or recommendation, thereby revealing
how binding mandates are primarily assigned to institutional actors while other forms
of participation remain contingent. Particular attention was also given to passive
constructions, which obscure or displace decision-making agency, and to
nominalisations, through which complex processes (e.g., “grade retention,” “well-
being,” “deliberation”) are reified as objective and self-evident entities, concealing their
constructed and politically situated nature. In parallel, vocabulary and style were
analyzed in terms of the semantic fields mobilized—such as inclusion, equity, evidence,
and risk—highlighting the strategic incorporation of lexicon associated with global
discourses on educational equity.

The analysis addressed argumentative strategies and forms of legitimisation, including
inductive reasoning and appeals to “evidence” as a source of authority, as well as the
identification of implications, presuppositions, and discursive silences. In the case of
the media text, attention was also paid to collective symbolism and figurative language,
and the rhetorical function of the image accompanying the news article was examined.
Across all texts, this analytical process enabled the identification of their respective
discursive positions and ideological locations, as well as the entanglement of multiple
discursive threads. Finally, it allowed tracing the persistence of a central discursive
thread across the three fragments: the adult-centered management of student
heterogeneity, which is simultaneously reframed through the language of deliberation,
well-being, and evidence-based decision-making,.
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5. Results

The Critical Discourse Analysis of the three selected texts yields four interconnected
findings that run across the legislative, media, and institutional discursive planes
examined in this study. First, Decree 67 constructs the grade retention decision as a
deliberative, consensus-driven process through an inductive argumentative strategy—
yet this apparent openness conceals a structure that concentrates final decision-making
authority in the principal and management team, while relegating students and families
to a consultative, non-binding role. Second, the decree reconfigures grade retention as
an evidence-based practice: by substituting the automatic rule with a data-informed
deliberation, it lends the practice greater institutional legitimacy and makes it harder to
contest, without eliminating its function as a mechanism for managing student
heterogeneity. Third, both the decree and the school regulation employ inherently
subjective concepts—notably well-being and development—in the register of
objective, measurable categories, obscuring the interpretive authority of the adults who
operationalise them. Fourth, across all three texts, a progressive and inclusive discourse
coexists with—and ultimately serves to legitimate—an adult-centric power structure
that positions students as the objects rather than the subjects of consequential
educational decisions. Together, these findings point to a central paradox: a reform
framed as progressive and student-centred reproduces, in a more sophisticated
discursive form, the hegemonic arrangements it purports to overcome.

5.1 Text I: Decree 67, Articles 11 and 12

The first text analysed is a segment of Decree 67 issued by the Ministry of Education,
titled ‘Approval of minimum national standards on evaluation, grading, and
promotion’ (Figure 1). Specifically, Articles 11 and 12 of this decree were examined.
These articles can be defined as the first modification to the criteria considered for
automatic pass/fail incorporated in a decree with the force of law on assessment,
grading and promotion in the history of the Chilean education system. The selected
articles are shown in Figure 1.

The Deliberative Process and the Architecture of Institutional Authority

These atticles elaborate and desctibe the new regulation for approval/retention of
students who fail to meet the minimum requirements for passing. They establish a
regulated process that appears to be consensus-driven. Additionally, they mandate the
incorporation of monitoring and remedial measures to provide pedagogical support
for students who have experienced grade retention or may experience it in the future.

The actors referred to in this dectree ate the principal, his/her management team; the
student, his/her father, mother, or guardian; the technical-pedagogical head; the head
teacher; other education professionals and professionals within the establishment who
have been involved in the student’s learning process, as well as the student’s class
group. Fach of these actors is attributed with varying degrees of responsibility in the
ultimate decision-making process to be undertaken by the school, led by its head
teacher and management team.

The extract from the decree, specifically Articles 11 and 12, encompasses seven units
of meaning, addressing several key issues: () Defining the student body targeted by the
regulation. (ii) Establishing approval/rejection as a deliberative, non-automatic
practice within educational establishments. (iii) Setting the criteria to be considered
when making a decision. (iv) Recording the reasons for the decision in the student’s
record. (v) Determining the period and timeline within which the decision on approval
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or retention must be made. (vi) Rectifying the non-retention of courses already
approved. (vii) Establishing pedagogical support measures for both approved and
repeating students.

Through a logical and argumentative strategy, the decree outlines a mandated
procedure for the principal and their management team to make the final decision on
the approval/retention of a student. This is achieved through a series of inductive
arguments that involve the entire school community, albeit tangentially in some
instances, in the decision-making process.

This argumentation starts by placing the aforementioned actors (principal and
management team) in a position of power, emphasising their responsibility to
determine the immediate future of a student who has not met the minimum criteria
for automatic approval. This eliminates the lower threshold established by existing
automatic rules, as students failing to meet these standards must undergo a more
thorough analysis process. The decree further states that such a decision should be
informed by information collected at various times and from different sources.
Specifically, it highlights the importance of ‘the report’, which considers the student’s
performance, evolution, and development criteria.

The selected paragraph assumes that, based on the information collected by the
principal and their management team, they can make a fair (deliberative) decision
grounded in objective data (the report), prioritising the well-being and holistic
development of the student.

Student and Family Participation: Consultative but Not Decisive

However, the excerpt highlights that while the principal must consider the ‘vision’ of
the student and their parent or guardian, this merely entails acknowledging their
perspective without ensuring its inclusion in the final decision. Similarly, the
involvement of parents or guardians in decision-making is contingent upon school
authorisation, indicating a hierarchical power dynamic where the school holds ultimate
authority. Additionally, the requirement for parental authorisation for accompanying
measures implies a lack of agency for the student throughout the process, including
the ability to make decisions that could significantly impact their future.

Subyective Concepts in Objective 1egal Language: Well-Being’ and Holistic Development’

As it is an extract from a legal text, it does not play with symbolism or metaphors, as
can occur in other texts, given the objective and descriptive logic laws seek to have.
The text touches on significant constructs such as ‘well-being’ and ‘holistic
development’, which are inherently subjective and difficult to objectify in legal
language. The presence of such terms in a normative instrument introduces a structural
ambiguity that undermines legal certainty: unlike operational criteria—attendance
thresholds, grade averages, subject failure counts—that characterised previous decrees,
concepts such as ‘well-being” and ‘holistic development’ carry no agreed definition, no
measurement protocol, and no procedural safeguard against inconsistent application
that depend mainly on management teams. In legal terms, this indeterminacy does not
merely reflect imprecise drafting; it produces a normative vacuum that is inevitably
filled by the interpretive authority of those who apply the law (i.e. schools).
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Figure 1

Extract articles ffom Decree 67

Article 11.- Without prejudice to what is indicated in the preceding article, educational
establishments, through the principal and his or her management team, must analyse the
situation of those students who do not meet the promotion requirements mentioned above or
who present a grade in any subject that jeopardises the continuity of their learning in the course.

The following analysis should be carried out in order to make a well-founded decision on
the promotion or retention of these students. This analysis should be deliberative in nature,
based on information gathered at different times and obtained from different sources, and
considering the view of the student, his/her parent or guardian.

This decision must also be supported by means of a report drawn up by the technical-
pedagogical head, in collaboration with the head teacher, other education professionals, and
professionals from the establishment who have participated in the student's learning process.
The report, considered individually for each student, must consider, at least, the following
pedagogical and socio-emotional criteria:

a) The learning progress made by the pupil during the year;

b) The magnitude of the gap between the learning achieved by the student and the
achievement of his or her grade group, and the consequences that this may have for the
continuity of his or her learning in the higher grade; and

c) Socio-emotional considerations to understand the student's situation and to help
identify which of the two courses would be more appropriate for the student's well-being and
holistic development.

The content of the report referred to in the previous paragraph may be included in the
student's curriculum vitae.

The final promotion or retention status of students must be resolved before the end of
each school year.

Once a student has passed a course, he/she will not be able to take it again, even if the
course is taken in another educational modality.

Article 12.- The educational establishment shall, during the following school year, take
the necessary measures to provide pedagogical support for students who, in accordance with
the provisions of the previous article, have or have not been promoted. These measures must
be authorised by the parent or guardian.

Note. Authors’ translation of an excerpt from Dectee No. 67/2018 of the Chilean Ministry of Education on school
evaluation, grading and promotion. https://www.ben.cl/leychile/navegar?i=1127255&f=2018-12-31. Original
legal text in Spanish.

5.2 Text 2: El Mostrador News Article

The second text (Figure 2) corresponds to a news item published in El Mostrador, a
pluralist electronic newspaper. The news item in question was published in the
highlights section of the same newspaper, which gives reason to classify the change in
this decree as a discursive event (Jager, 2003).

The Image: Individnalising Failure

This article presents arguments both for and against the enactment and subsequent
implementation of Decree 67, with particular emphasis on the new provision on grade
retention introduced by the decree. The article is accompanied by an image of a solitary
girl resting her forehead on a blackboard, lamenting an incident likely experienced at
school. This imagery effectively captures students’ solitary experiences when repeating
a grade in school.
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Expert Voices and Contested Positions on the Decree

The news excerpt compiles the most significant opinions expressed by four experts
interviewed: the former minister of education, an educational psychologist, a
psychologist, and the president of the Chilean Teachers’ Union. These opinions
provide contrasting perspectives on the new regulations on grade retention mandated
by the decree, highlighting the potential benefits and problems associated with their
implementation.

The news excerpt comprises five units of meaning. The primary issues addressed in
the article include 1) situations that the new definition of grade retention could address;
i) the relationship between current standardised measurement systems and potential
effects of the decree; iii) the notion of school failure; iv) the harmful effects of grade
retention on non-cognitive skills; v) the non-involvement of relevant actors in the
process of drafting the decree; vi) the use and usefulness of grade retention.

It is important to note that the decree was promulgated on February 20, 2018.
Therefore, the news excerpt was published shortly before the change of government,
during a period when Adriana Del Piano was still serving as government minister.
Consequently, her authority to address the subject is beyond doubt. Her remarks,
which discuss potential situations addressed and remedied by the decree, underscore
the authority’s concern for students’ educational trajectories and external
circumstances or particular life situations that may affect their academic outcomes.

Regarding the discourse presented by the president of the Teachers’ Union, it is
essential to consider that, during the formulation of the decree in question, a series of
studies were conducted to gather input from teachers, school management teams,
supervisors, and technical heads of provincial departments. The findings were
documented in the ‘Submission of Evaluation, Grading, and Promotion Criteria to the
National Education Council’ (Ministry of Education, 2017), conducted by the
Curriculum and Evaluation Unit of the Ministry of Education. This underscores a
hegemonic perspective on the part of the president of the Teachers” Union regarding
the actions of a government institution, implying that the institution itself - represented
by the Teachers’ Union - rather than individual teachers, should have been engaged in
the debate and formulation of this decree.

Figure 2

Extract from national press

Education Minister Adriana Delpiano defended this new measure: "A child may have had two
reds and have many skills and a spectacular development in other areas. It could also be that
the child has lived through a traumatic situation, a family problem that has determined this".

Similarly, Camila Puentes, a UNAB psychopedagogue, considers that "if we focus on fulfilling
learning objectives, it is a fairer system. However, if we continue working with SIMCE or PSU-
type measurement tests, which focus on evaluation over learning, we will not see the expected
results".

Meanwhile, psychologist and blogger (supermadre.net) Varinia Signorelli argues about the
consequences of a child repeating a year: "A child who repeats a year has low grades, and this
tells us many things about the child. For example, during the year and while getting those low
grades, he had a very bad time, and he often heard that he was failing at school. Repeating is
the consequence of this, and no one feels good about failing. It may lead to feelings of not being
capable and lower self-esteem. It could demotivate you by not feeling capable". She therefore
considers it a "wonderful decree, which will look at the child as a whole and not as a grade".

A different opinion is held by the president of the Teachers' Union, Mario Aguilar, who regretted
not having been taken into account in “La Mafiana Informativa” on 24 hours channel:
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"Unfortunately, once again we did not participate in a legislative decision, in this case a decree,
and it is a loss because those who know the most about the school system and functioning and
the issue of evaluation are those directly involved, the teachers".

In the same instance, he pointed out that "grade retention in itself should not be demonised; it
is indeed a big impact for a family, but sometimes it is pedagogically necessary to repeat a
student who for various reasons has not achieved the expected learning to go to the next grade.

Note. Excerpt translated by the authors from “Eliminacién de la repitencia automatica: opiniones encontradas entre
psicologos y Colegio de Profesores”, published in El Mostrador on 24 February 2018. Original article in Spanish.

Furthermore, the president of the Teachers’ Union alludes to a common perception in
Chilean schools, as well as globally, that grade retention provides students with a fresh
opportunity to master expected learning for their developmental level. Similarly, one
can glimpse the idea that grade retention is a cost for families and for the student, in
which the school and teachers would not play a preponderant role.

Grade Retention, School Failure, and Two Competing Disconrses

The perspectives presented in the text touch upon several constructs linked to
students’ development, frequently emphasised in the literature on grade retention due
to their adverse connection with this practice. It acknowledges that grade retention can
result in a decline in students’ self-concept and self-esteem (Pipa et al., 2024).
Additionally, it may diminish motivation for school, leading to feelings of rejection or
disengagement from education (Goos et al., 2021; Kearney, 2008).

On the other hand, reference is made to the association that students and their
environment assign grade retention with school failure. This situation, as described by
Carranza (2021) would correspond to one of the initial stages in what can be
characterised as the cycle of failure, acting as a pivotal moment that might lead to
dropout and subsequently, academic failure.

Finally, the article presents two distinct perspectives on the future implications of the
new regulations. The first perspective is positivist, focusing on the potential benefits
this revised grade retention approach could yield within the Chilean education system.
Conversely, a pessimistic view is outlined, highlighting concerns about the
perpetuation of a system reliant on standardised testing and the potential for conflict
arising from teachers’ implementation of the decree.

5.3. Text 3: School Evaluation, Grading, and Promotion Regulation

The third text comprises an excerpt from the 2022 School Evaluation, Grading, and
Promotion Regulation, which applies to 12 schools within the Metropolitan Region.
These are private subsidised and urban institutions, with a total enrolment of 8.597
students in basic education and 4.078 students in secondary education by 2022. These
schools exhibited retention rates of 1.2% in basic education (country mean: 1.2% in
2022) and 1.5% in secondary education (country mean: 2.8% in 2022). These
establishments often stand out for their good performances in standardised tests
administered in Chile, even catering to highly vulnerable populations; for example,
these schools averaged 243 in reading (country mean: 243) and 267 in mathematics
(country mean: 252) in the 10th grade 2022 SIMCE test.

The importance of this excerpt lies in the fact that it is an updated version of these
schools’ evaluation regulations, which have already been modified based on the
guidelines mandated by Decree 67 and apply to a significant group of schools in the
Metropolitan region. These excerpts are derived from an evaluation, grading, and
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promotion regulation aimed at establishing a decision-making framework regarding
grade retention, prioritising a holistic approach that considers both academic
performance and the socio-emotional well-being of the student. This institutional
framework shows the official position of the school institutions and network regarding
student assessment.

Institutional Uptake of the Deliberative Mode!

The excerpt of the regulation has four units of meaning. The main themes covered by
the article include 1) Comprehensive and deliberative assessment, ii) Participation of
the educational community, iii) Pedagogical and socio-emotional criteria to be
considered, and iv) Communication and student support.

The articles are numbered and titled according to their specific topic, making them
easy to identify and refer to. Each article defines a specific part of the assessment
process, from the consideration of grade retention to the communication of the
decision, presenting a clear and sequential structure. The articles delineate various
process stages, such as defining grade retention, analysing cases, establishing decision-
making criteria, and communicating the final decision. Specifically, the excerpts discuss
the deliberative process in determining grade retention or promotion, highlighting the
importance of a holistic approach that considers academic performance and socio-
emotional factors.

Figure 3

Extract from the Regulations on Evaluation, Grading and School Promotion

Article N° 68, Grade Retention
Grade retention is understood as an exceptional measure in the presence of students at "risk of
retention". The Management Team must analyse the situation of those students who do not
meet the aforementioned requirements for direct promotion in order to make a well-founded
decision on the promotion or retention of these students. This analysis should be deliberative
and shall take into account:
(1) information collected at different times and obtained from different sources;
(2) the views of the student, parent or guardian.

Article N° 69, Case study days
In order to evaluate cases of students at risk of grade retention, at the end of the school year
the Management Team will lead a joint analysis process between the teachers and professionals
of the establishment who have participated in the student's learning process during the current
year. This process is aimed at gathering information to support the decision regarding the
promotion or retention of each student, based on academic and socio-emotional information,
which safeguards their future learning opportunities and personal well-being.

Article N° 70, Criteria for decision-making
The decision regarding retention or promotion must be based on a report prepared by the
management team, in collaboration with the head teacher, other education professionals, and
school professionals who have participated in the student's learning process. The individual
report should consider, at least, the following pedagogical and socio-emotional criteria:
(1) The progress in learning that the student has made during the year;
(2) The magnitude of the gap between the learning achieved by the student and the
achievements of his/her year group, and the consequences that this could have for the
continuity of his/her learning in the higher year;
(3) Socio-emotional considerations that make it possible to understand the student's situation
and that help to identify which of the two years would be more appropriate for his/her well-
being and comprehensive development;

217



C. Allende et al. Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva, 2026, 20(1), 205-226

(4) The vision of the student and his/her parents or guardians regarding the process experienced
by the student during the year.

(5) Other warning situations that may be considered necessary to incorporate.

The content of the report shall be recorded in the student's curriculum vitae or file.

Article N° 72, Communication of the decision to the student and his or her guardian

The educational establishment - through the head teacher or whoever the Management Team
determines - will communicate to the student and/or his/her parent the decision taken
regarding the retention or promotion of his/her pupil, explaining the criteria and considerations
that supported this decision and the support that the student received during the year.

The support measures foreseen for the student (promoted or repeater) will also be reported,
identifying the learning areas that will require support, and the general guidelines that will guide
such support for the following year. These measures will be confidential and will only be shared
among the professionals involved in their implementation.

Note. Authors’ translation of an excerpt from the 2022 Regulations on Evaluation, Grading and School Promotion
of an anonymised Chilean school network, developed within the framework of Decree No. 67/2018. Original
institutional document in Spanish.

The argumentation employs a logical approach centred on the need for conducting a
comprehensive student assessment, considering multiple factors beyond academic
performance. The reasoning follows a comprehensive, sequential structure integrating
pedagogical and socio-emotional criteria to inform decision-making. It is noteworthy
that while not explicitly stated, there is an iplicit recognition of the significance and importance
of gathering -how, when and where- information. As well as the importance of
thoroughly analysing all the information gathered from various sources.

Inclusion in Form, Adult-Centrism in Substance

The selected excerpt mentions various institutional actors (management team,
teachers, education professionals), students, and patrents/guardians. The importance
of collaboration and participation in the evaluation process is emphasised. It is
important to mention that only the so-called institutional actors appear as deliberative
entities within the process. Students and patrents/guardians are mentioned only as
observers, considering only their vision.

The articles convey a vision of the student as an integral being whose academic
performance cannot be detached from his or her socio-emotional context. This implies
an institutional commitment to student well-being, considering education a holistic
process. Thus, using terms such as ‘retention risk’ and ‘personal well-being’ reflects a
concern for student development, pointing to a more pedagogical approach to
academic outcomes. This reflects an understanding of education as a social and
collaborative process where diverse actors contribute to student development. It
emphasises the importance of the educational community in decision-making. It seeks
to establish a perspective oriented towards the holistic and continuous development
of the student, promoting an inclusive and adaptive educational future.

Evidence-Based Grade Retention: The Hegemonic Structure Reproduced

Excerpts from the regulations show an effort to include students and their families in
decision-making. However, the final nature of the decisions, based on assessments
made by adults (the management team and education professionals), again reflects a
predominantly adult-centric approach. This approach may limit students’ ability to
influence critical decisions that directly affect their education and well-being.
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According to Paulo Freire’s theory, advocating for a more dialogical and less
hierarchical relationship between students and educators is essential, where the
student’s voice should carry significant weight in their educational process (Freire,
1985; Ocampo Lépez, 2008; Osorio, 2018) However, this principle is not evident in
the excerpts analysed in this research. Although the regulation mentions the
importance of incorporating the student’s perspective into the decision-making
process, the inherent structure and language may still reflect an unequal power
dynamic, where the final decisions largely rest in the hands of adults (management
team and education professionals).

On the other hand, while the excerpt suggests a more cautious use of grade retention,
it also hints that it will continue to be a valid tool within the school network for
managing student heterogeneity. Although its use is regulated to prioritise student well-
being, it will be validated by the information collected and analysed by the management
teams, hence the power structure could remain mainly untouched.

6. Discussion

The decree examined in this study reaffirms the validity of grade retention as a means
of managing school heterogeneity. While the decree stipulates that grade retention
should be exceptional, it lacks a mechanism to ensure this exceptionality. Instead, it
delegates the decision-making responsibility to school management teams, particularly
the principal. This decision must now be evidence-based and endorsed by the school
community.

The regulations depict grade retention as an exceptional measure that should be
grounded in a deliberative assessment incorporating various pedagogical and socio-
emotional factors. The evidence-based approach to adopting grade retention reflects
an effort to address heterogeneity in educational environments through individualised
and thoughtful means. However, from a critical standpoint, it is imperative to question
how this evidence is gathered, interpreted, and utilised, who participates in these
processes and their beliefs regarding the practice at hand.

Hence, both the decree and the regulations may overlook existing evidence in Chile
indicating that principals would use retention to manage heterogeneity within schools,
aiming to regulate the quality of school learning (Allende, 2025). Consequently, the
perpetuation of power dynamics within schools could pose significant challenges to
the effective implementation of Decree 67.

The endorsement of grade retention as a standard practice for managing student
heterogeneity may present issues without a robust commitment to implementing
inclusive and differentiated educational strategies. Such strategies should prioritise
adapting the education system to accommodate the needs of all students. In certain
instances, grade retention might reflect and perpetuate a perspective that views student
adaptation to the system as the sole pathway forward rather than promoting a flexible
education system that caters to diverse learning needs.

The second text analysed features an image in its heading depicting a girl alone with
her head resting on the blackboard in a classroom. This situation is representative of
how grade retention is typically portrayed or addressed in schools and society. It often
implies that the student and their family are solely responsible for retention and failure,
with no acknowledgement of other factors at play. This overlooks considerations such
as each student’s cultural capital, which could influence their ability to meet the
requirements of a particular institution and educational level. As stated in the literature,
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grade retention “Us one of how school failure manifests itself. It is due to a multiplicity of personal,
Sfamily, institutional, economic and social factors that are linked within the education system’
(Kremenchutzky et al., 1997 in Loépez, 2007).

Thus, the new institutional framework that Decree 67 seeks to establish implies that
students should not go through this process alone, as depicted in the image provided
by the news article, demanding monitoring and support for those who experience
retention to some extent. However, initially perceived as progressive, such discourse
is inherently ideological (Fairclough, 2015). It perpetuates the notion that adults are
the ones who know what is best for students and will take appropriate actions on their
behalf—a narrative that has historically dominated the school environment (Morales,
2018; Vasquez, 2013). Adults are assumed to have accompanied students, identified
their faults and shortcomings, and are therefore presumed to know how to address the
issues that led to the student’s retention.

In this context, the student, the most crucial individual in this process, is only taken as
a reference by allowing their view to be considered, albeit merely ‘consultative’—
essentially, their perspective is regarded as just one among many. Their deliberation
does not directly influence the decision-making process undertaken by the school,
particularly by the principal and their team. Following Paul Freire’s theory (Freire,
1985), this new paradigm may not necessarily promote educational practices that
recognise and adapt to the diversity of students’ learning needs and paces more
fundamentally.

Likewise, concerning the well-being that the decree aims to address, it is necessary to
mention that it is a complex concept encompassing both objective and subjective
measures associated with each individual’s circumstances (Ronak & Rashmi, 2021).
Well-being represents a state in which an individual’s physical, cognitive, and socio-
emotional dimensions are well-integrated (Bornstein, 2012). In this context,
considering students’ well-being extends far beyond the simplistic assessment of their
suitability for repeating a grade or achieving a specific academic level. Moreover, this
referenced well-being becomes even more diffuse in a system where the student is not
fully considered.

A pertinent issue regarding the implementation of Decree 67 revolves around the
acknowledgement in educational research that one of the primary resistances to
introducing educational reforms often stems from the teaching staff (Irez & Han,
2011). The literature indicates that potential sources of resistance to change among
teachers are attributed to both internal and external factors. Internal factors encompass
aspects such as lack of training, ineffective leadership, and deficient communication
channels (Irez & Han, 2011). Conversely, external factors include parental pressures,
system selectivity, and the nature of reforms (Irez & Han, 2011). These findings echo
the concerns the President of the Teachers’ Union raised regarding their non-inclusion
in the decree’s creation. They also refer to a much greater inclusion of teachers in the
decree’s creation, considering that they are the ones who, ultimately, will have to
implement this policy.

With this in mind, if we consider assessment as a hegemonic discourse wielded by
teachers, capable of naturalising certain practices within the school and making them
part of common sense while resistant to critique (Fairclough & Wodak, 2009), as is the
case with grade retention, we find statements such as grade retention should not be demonised.
This helps us understand how this discursive mechanism often becomes ingrained in
the culture of schools, forming a fundamental part of it (Garcfa-Huidobro, 2000;
Lopez et al., 2011).
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Similarly, as Decree 67 does not alter the existing power dynamics between students
and teachers within the classroom, the beliefs and perceptions of teachers or
management teams will likely continue to prevail.

Furthermore, no interim assessments are established during the year to address
potential issues that may lead to grade retention. Consequently, grade retention
remains a valid mechanism to manage student heterogeneity, gaining even more
credibility as it could be labelled as ‘evidence-based grade retention’, which could
reflect the structural framework of Chile’s neoliberal accountability regime, thereby
legitimizing grade retention in a technically sophisticated, data-driven form that is
harder to contest—precisely the kind of hegemonic renovation that Fairclough (2015)
identifies as characteristic of policy discourse that absorbs the language of critique
while preserving underlying power relations (Sisto, 2019).

Despite its adult-centric architecture, Decree 67 is not a hermetically sealed hegemonic
text. Read against the grain, its language contains several productive ambiguities—or
resquicios legales—that schools committed to a more dialogical educational model
(Freire, 1985) could exploit to actively resist, rather than merely reproduce, the
dominant discourse on grade retention. The most consequential of these openings is
the decree’s insistence that the retention decision must be deliberative in nature. This
term, central to Article 11, is procedurally undefined: the decree mandates deliberation
but does not prescribe its form, its participants, or the weight each voice should carry.
A school that chose to operationalise deliberation in a genuinely dialogical sense—
convening structured, facilitated conversations in which the student’s account of their
own learning trajectory carries binding rather than merely consultative weight—would
be acting within the letter of the law while fundamentally subverting its adult-centric
spirit. Similarly, the requirement to consider socio-emotional criteria and the student’s
well-being and development introduces a domain of judgment that is, by definition,
subjective and irreducible to adult-defined metrics. Progressive schools could leverage
this indeterminacy to centre student-authored narratives of their own well-being—
including their accounts of the social and emotional costs of possible retention—as
primary evidence in the deliberative process, rather than as supplementary data
collected by adults about the student. Article 12 offers a further, underutilised opening:
the obligation to implement pedagogical support measures for both retained and
promoted students is left entirely open as to its design. Schools could develop these
measures collaboratively with students, transforming what the decree frames as a
unilateral adult intervention into a co-constructed process that builds genuine student
agency over their own learning trajectories. However, despite the possibility of these
alternative interpretations and practices, none of these approaches have been explicitly
proposed in the official guidelines for implementing Decree 67 (MINEDUC, 2019) or
in the official guidelines for end-of-year closure processes.

These possibilities are not simply discursive. From a Faircloughian perspective,
hegemony is never total: counter-hegemonic discursive practices can emerge from
within the very texts that seek to naturalise dominant relations (Fairclough, 2015;
Fairclough & Wodak, 2009). The decree’s rhetorical concessions to inclusion and
student well-being, however ideologically motivated, create legitimate institutional
space that critical practitioners can occupy and expand. What the decree does not
provide—and what no legal text alone can provide—is the professional will, the
relational culture, and the structural conditions necessary to activate these openings.
As the resistance literature cited in this paper recognises (Irez & Han, 2011),
meaningful reform requires not only a permissive regulatory framework but sustained
investment in teacher professional development oriented towards dialogical
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assessment practices, distributed leadership models that disrupt the principal’s
monopoly over retention decisions, and school governance structures in which student
voice is institutionally protected rather than discretionary. In this sense, the decree
represents a necessary but not sufficient condition for counter-hegemonic educational
practice: it opens a door that only schools actively committed to transforming power
relations are positioned to walk through.

The study focused on selected texts about Decree 67, limiting the analysis to its
discursive and ideological foundations in legislation and media, without examining the
perspectives of educators, students, and parents or the decree’s implementation and
effects in schools. Future research should therefore analyse the results of in-depth
interviews or ethnographic studies to capture the opinions of educators, students, and
parents to have a more comprehensive understanding of the potential impact of the
decree on the different educational stakeholders. Similarly, to determine the
effectiveness of Decree 67 the evaluation of the impact on student trajectories and
well-being should be systematically measured.
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Annex

Figure Al

Decrees promulgated by the government of Chile throughout history (1927-2001) that were
reviewed

N.° Afio Decreto
1 1927  Decreto 6087. Reglamento de examenes de Instruccion Secundaria (1927).
2 1929  Decreto 2545. Reglamento de calificaciones y exdmenes de los alumnos de

Educacion Secundaria (1929).

3 1932 Decreto 2777. Reforma del reglamento de calificaciones y examenes de alumnos
de Educacién Secundaria (1932).

4 1944 Decreto 6156. Aprueba reglamento de calificacién, examenes y promociones
para los establecimientos de educacién industrial y minera dependientes de
la Direccién General de Ensefianza Profesional (1944).

5 1949 Decreto 1469. Aprueba reglamento de calificaciones, exdmenes y promociones
de los alumnos de Educacién Secundaria (1949).

6 1961  Decreto 1480. Reglamento de calificaciones, examenes y promociones de
alumnos de Educacién Secundaria (1961).

7 1966  Decreto 11207. Establece normas para la evaluaciéon y promociéon de alumnos
de séptimo afio de Educacion General Basica (1960).

8 1967  Decreto 1936. Aplica a 8.° afio de Educacién General Basica el Decreto n.°
11.207 (1967).

9 1968  Decreto 6859. Aprueba reglamento de evaluacion y promociéon de la Ensefianza
Media (1968).

10 1978  Decreto 2038. Reglamento de evaluacién y promocién de alumnos de
Educacién General Basica y de Educacién Media Humanistico-Cientifica y
Técnico-Profesional (1978).

11 1982  Decreto 36. Establece normas para resolver casos singulares relacionados con
evaluacién y promocion escolar (1982).

12 1988  Decreto 146. Reglamento de evaluacion y promocién de alumnos de Educacion
General Bésica y de Educacion Media (1988).

13 1997  Decreto 511 exento. Aprueba reglamento de evaluacién y promocion escolar de
nifias y nifios de enseflanza basica, Pub. L. n.° Decreto 511 exento, 5
(1997).

14 1999  Decreto 112 exento. Establece disposiciones para que establecimientos

educacionales elaboren reglamento de evaluacion y reglamenta promocién
de alumnos de 1.° y 2.° afio de Enseflanza Media, ambas modalidades, Pub.
L. n.° Decreto 112 exento, 5 (1999).

15 2001 Decreto 83 exento. Reglamenta calificacion y promocion de alumnos(as) de 3.° y
4.° afio de Ensefianza Media, ambas modalidades, y establece disposiciones
para que los establecimientos educacionales elaboren su reglamento de
evaluacién, Pub. L. n.° Decreto 83 exento (2001).
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1. Introduccion

A La construccion de sistemas educativos inclusivos representa un desafio global que
ha cobrado especial relevancia en Argentina. A lo largo de las ultimas décadas, el pais
ha experimentado transformaciones significativas en su abordaje de la
discapacidad/diversidad funcional' , reflejadas en cambios normativos y en las
practicas pedagogicas. Este articulo se propone realizar un andlisis historico de la
interrelacion entre la legislacion educativa argentina y los paradigmas que han guiado
la atencién a las personas con discapacidad/diversidad funcional. El analisis contempla
el periodo histérico que va desde los inicios del sistema educativo en Argentina-fines
del siglo XIX-y la formacion del Estado Nacion, hasta la contemporaneidad. En este
marco, se pretende demostrar el entrecruzamiento de los paradigmas de abordaje de la
discapacidad/diversidad funcional en la educacion, a través de una revision de la
literatura cientifica y de los documentos normativos. Asi, se busca comprender cémo
han evolucionado las concepciones sobre la discapacidad y cémo estas han influido en
las politicas educativas. El objetivo ultimo es identificar los avances, las persistentes
brechas y los desafios pendientes en la construcciéon de una educacién inclusiva que
garantice el derecho a aprender de todas las personas. En la segunda parte de este
articulo, se reflexiona en torno a multiples conceptos con el proposito de arribar a
nuevos horizontes, posibilitadores de practicas mas inclusivas. Se concluye que la
experiencia educativa sera significativa y subjetivante si podemos reconocer y asumir
la fragilidad que nos es inherente como seres humanos, y promover la asuncién de
relaciones de cuidado mutuo.

La investigacion sobre la educacion inclusiva en Argentina ha revelado una trayectoria
compleja y dindmica. Los estudios revisados muestran una evolucion desde modelos
médicos, que concebian la discapacidad como un defecto individual y promovian la
segregacion, hacia enfoques mas inclusivos que enfatizan las barreras sociales y
ambientales. ILa legislacion educativa argentina ha reflejado estos cambios,
incorporando  progresivamente el principio de inclusion. Sin embargo, la
implementacién de las politicas ha sido heterogénea y ha enfrentado diversos
obstaculos. Schwamberger y Grinberg (2024) enfatizan las tensiones entre las politicas
y las practicas educativas, asi como los desafios que enfrentan los docentes en la
implementacion de la inclusion. La falta de recursos, la formacién docente inadecuada
y las resistencias culturales han limitado el alcance de la inclusién en muchas escuelas.
Las politicas econdémicas, en particular los recortes presupuestarios en salud y
educacién, han acotado los recursos disponibles para la educacion inclusiva, afectando
los procesos de inscripcion y los apoyos necesarios.

! La utilizacién de la batra y la adopcién simultinea de los términos discapacidad/diversidad funcional
supone el reconocimiento de los paradigmas contemporaneos mas influyentes en este ambito: el modelo
social y el modelo de diversidad funcional. A partir de la promulgacién de la Convencién de Derechos
para las Personas con Discapacidad, por parte de la Organizacién de las Naciones Unidas (ONU), se
establece la utilizacion del término personas con discapacidad, para sefalar que la discapacidad es el
resultado de la interaccion entre las limitaciones o impedimentos personas con las barreras contextuales-
sociales. De este modo, la discapacidad no se encuentra intrinsecamente en la persona, sino que es
resultado de una interaccién con una sociedad que no se adecua suficientemente a las diferencias que
pueden presentar las personas con discapacidad. No obstante, se consideran insoslayables los aportes
del Foro de Vida Independiente y Divertad en torno a la diversidad funcional para un debate actualizado
en torno a la inclusién educativa.
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El panorama educativo actual continiia marcado por la exclusion, la segregacion y la
inadecuada integracion de los estudiantes con discapacidad, poniendo de relieve fallas
sistémicas para lograr una verdadera inclusiéon (Cobenas, 2020). Sin embargo, todo esto
coexiste con importantes e insoslayables avances, ya que, tal como se deriva de las
investigaciones de Acufia (2024) se registran tensiones y paradojas en el sistema
educativo argentino con respecto a la discapacidad. De este modo, destacan los debates
en curso influenciados por la Convencién Internacional sobre los Derechos de las
Personas con Discapacidad, que dan forma a practicas y politicas inclusivas en
entornos educativos. En otro orden, estudios como los de Maturo et al. (2020) sefialan
la importancia de considerar la interseccionalidad de la discapacidad con otros factores
sociales, como la clase, el género y el origen étnico. Estas intersecciones generan
desigualdades adicionales y dificultan el acceso a una educaciéon de calidad para ciertos
grupos poblacionales, entre los que se encuentran muchas personas con discapacidad
pertenecientes a estratos socioeconéomicos medios, medio-bajos y bajos.

Ante este panorama de estudios, se observa una vacancia en el estudio histérico de la
interrelacién entre los diferentes paradigmas de abordaje de la discapacidad y las
diferentes legislaciones y practicas correspondientes al ambito educativo.

En términos de organizacién, este articulo se estructura en cuatro apartados y las
conclusiones. En primer lugar, se profundiza sobre la metodologia, los criterios de
analisis y los ejes tedricos utilizados. En segundo lugar, se reconstruye el desarrollo
histérico 'y normativo de la educaciéon destinada a personas con
discapacidad/diversidad funcional en Argentina. En tercer lugar, se analizan las
transformaciones institucionales vinculadas a la educacién especial, las integraciones
escolares y la educacién inclusiva. En un cuarto apartado, se desarrollan aportes
conceptuales que permiten reconfigurar las practicas educativas. Finalmente, se
presentan conclusiones orientadas a sintetizar los hallazgos y a sefialar desafios actuales
para la consolidaciéon de una educacién inclusiva en el contexto argentino.

2. Metodologia

El presente trabajo se inscribe en un enfoque cualitativo, de tipo documental y
descriptivo-analitico, orientado a la reconstruccion historica y al analisis conceptual de
la educacion inclusiva en Argentina. La eleccion de esta metodologia responde a la
necesidad de comprender los procesos sociohistéricos, normativos y discursivos que
han configurado las politicas y practicas educativas destinadas a personas con
discapacidad/diversidad funcional, asi como las tensiones paradigmaticas que las
atraviesan.

Desde una perspectiva histérico-interpretativa, se realizé un relevamiento, seleccion y
analisis critico de fuentes secundarias, conformadas por legislacién educativa nacional,
documentos normativos internacionales, producciones académicas especializadas y
documentos institucionales elaborados por organismos estatales y organizaciones de la
sociedad civil. Este corpus documental permiti6 identificar continuidades, rupturas y
desplazamientos en los modos de concebir la discapacidad/diversidad funcional y su
vinculacion con la escolarizacion, desde fines del siglo XIX hasta la actualidad.

El analisis de los documentos se llevé a cabo mediante una lectura hermenéutica y
comparativa, organizada en torno a ejes analiticos previamente definidos: a) los
paradigmas de abordaje de la discapacidad (prescindencia, médico-rehabilitador, social
y de la diversidad); b) las configuraciones institucionales del sistema educativo
(educaciéon comun, educaciéon especial, integraciones escolares y dispositivos
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educativos terapéuticos); y ¢) los conceptos tedricos emergentes que permiten
reconfigurar las practicas educativas, tales como diversidad, interdependencia,
fragilidad, cuidado y dignidad. Estos ejes operaron como herramientas analiticas
dinamicas, que posibilitaron el didlogo entre normativas, discursos y practicas
educativas.

Asimismo, el estudio adopta una posicion critica, en tanto no se limita a describir la
evolucién normativa, sino que problematiza la distancia entre los marcos legales y su
implementaciéon efectiva en los contextos escolares. En este sentido, el analisis
documental se articula con aportes teéricos provenientes de los estudios criticos en
discapacidad, la pedagogia inclusiva y la ética del cuidado, lo que permite tensionar las
categorfas tradicionales de normalidad/anormalidad y proponer horizontes
alternativos para la educacién inclusiva en Argentina.

3. Educacion y diversidad funcional. ¢Escuela para todos?

Este apartado se organiza a partir de tres ejes analiticos articulados. En primer lugar,
se aborda el surgimiento histérico de la escuela moderna en Argentina y su funcién
normalizadora en el marco de la conformacién del Estado Nacién. En segundo lugar,
se analizan las configuraciones institucionales que asumio la educacién de las personas
con discapacidad/diversidad funcional —educacién especial, integraciones escolates y
dispositivos educativos terapéuticos— en didlogo con los paradigmas médico-
rehabilitador y social. Finalmente, se examina el pasaje normativo y conceptual hacia
la educacion inclusiva, atendiendo a las tensiones, limites y contradicciones que
emergen en el contexto argentino.

3.1 Introduccion. ;Por qué la escuela?

En este articulo se sostiene el supuesto de que las distintas maneras de abordar la
discapacidad/ diversidad funcional, representadas en los diferentes paradigmas
(Palacios y Romanach, 2006) seran reproducidas a través de practicas, significados y
valoraciones hacia las personas con discapacidad, en distintos ambitos e instituciones
de la sociedad. Con el objetivo de analizar este supuesto, se ha de revisar coémo algunas
practicas institucionales educativas fueron cambiando producto de las luchas y
conquistas de los movimientos sociales de personas con diversidad funcional y
familiares.

En este sentido, es importante advertir que las transformaciones impulsadas por las
personas con discapacidad, asi como las organizaciones de familiares, apareceran
cristalizadas en legislaciones que enmarcan a los paradigmas y en definitiva a las
practicas mismas. Se toma aqui como eje para el analisis a la institucion escolar, aquella
institucion que en sus practicas puede apuntar a normalizar a los sujetos para incluirlos
en la sociedad, buscando su adecuaciéon o adaptacién; asi como también puede
propiciar momentos de aprendizaje e intercambio, respetando los ritmos de cada
estudiante y haciendo lugar a la singularidad. Se selecciona como analizador a la
institucion escolar ya que se considera, siguiendo a Kipen y Vallejos (2009), que, en el
momento de constituciéon del Estado Naciéon en Argentina, la educaciéon fue
considerada como un proceso de socializacion a cargo de la docencia, quien asume la
transmisiéon de patrones de comportamientos y pensamientos. Ahora bien, los
patrones de comportamiento y pensamientos que se buscaban transmitir a través de la
escuela podrian sintetizarse en lo que Rosato et al. (2009) conceptualizan como
ideologfa de la normalidad. Se trata de una normalidad deseada que se logra
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homogeneizando a la sociedad, y para esto el aparato del Estado cuenta con ciertas
instituciones disefiadas para tal fin.

No obstante, la escuela en tanto institucion social no sélo se corresponde con una
dimensioén instituida, sino que puede vehiculizar practicas instituyentes que promuevan
otro tipo de aprendizajes y experiencias, ademas de implicar un lugar en el que se
afianzan vinculos y se construye conocimiento en interaccion. En este sentido, en la
educacion, y en la escuela como institucion, se pueden gestar intersticios que abren
posibilidades de transformacion social.

3.2. Surgimiento de Ia escuela y ptimera Ley de Educacién comin

Pérez et al. (2018) desarrollan algunos fundamentos sobre los origenes del Estado
moderno en Argentina. Postulan que la escuela constituye el dispositivo que lleva
adelante la tarea de transmisién del sentido de comunidad como asi también el de
nacioén, en tanto reproductora de tradiciones, ritos y saberes validados socialmente. En
este contexto, la ley de Educacion Comun N°1420, sancionada en el afio 1884, impone
la educacion puiblica obligatoria, siendo esta ley una herramienta para la construccion
de lo que se conoce como el ser argentino” . En los primeros articulos de esta ley se
plantean los principios generales que sostendra la ensefianza publica, entre los que
podemos destacar: la obligatoriedad de la educacion primaria, para nifias y nifios de 6
a 14 anos, buscando “favorecer y dirigir simultineamente el desarrollo moral,
intelectual y fisico” (Pérez et al., 2018, pp. 34-35); asi como la gratuidad y laicidad de
la educacion

Es posible relacionar esta primera Ley de Educaciéon con el modelo de prescindencia
(Palacios, 2008). Vale recordar que desde este modelo se concibe a las personas con
discapacidad/diversidad funcional como una carga tanto para sus familias como para
la sociedad en su conjunto. El lugar que se les asignaba en el contexto socio-histérico
era la marginacién o la mendicidad.

3.3. Educacion Especial

Ahora bien, ¢quiénes asistian a las escuelas publicas en ese momentor, squé sucedia
con los estudiantes con discapacidad/diversidad funcional en el marco de esta primera
Ley de Educacion en Argentina? La educacion de las personas con diversidad funcional
se fue constituyendo a partir de los requerimientos de las mismas junto con sus
familias, quienes comenzaron a exigir su derecho de acceder a la educacién. La
organizacion de los familiares de personas con discapacidad/diversidad funcional en
colectivos nucleados para demandar el derecho a la educacién no solo ha sido un
fenémeno argentino, como demuestran las investigaciones de Ville et al. (2024) en el
contexto francés. No obstante, en este contexto se desarrollan particularmente hacia
mediados del siglo XX las instituciones privadas impulsadas en conjunto por las
asociaciones de padres y los psiquiatras infantiles.

En el informe de la Fundacién PAR (2006), se argumenta que algunas experiencias
educativas para personas con discapacidad auditiva y visual se convierten en los
primeros antecedentes del sistema de Educacion Especial de la Argentina. A raiz de
las mismas, en el ano 1908 se sanciond en la Ley 5.790, la cual estableci6 la creacion
de un Instituto Nacional de Ciegos. Esta es la primera legislaciéon en Argentina donde

2 Se utiliza el masculino pata respetar el modo en que se comprendié la construccion de identidad y
ciudadanfa en este perfodo histérico.
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se menciona a las personas con discapacidad/diversidad funcional, especificamente a
las personas con discapacidad visual. En este sentido, las primeras escuelas de
Educacion Especial en Argentina comenzaron a crearse en el siglo XIX, con la
intenciéon de conformar espacios especificos de educacioén formal para personas con
diversidad funcional “vinculados a técnicas especificas para el adiestramiento, la cura,
la contenciéon y la compensacion de patologias™ (Pérez et al., 2018, p. 35).

La educacién especial nace estrechamente asociada al campo de la medicina y al
paradigma normalizador o médico-rehabilitador (Palacios, 2008), lo que darfa
legitimidad a las practicas que en dichas instituciones se llevaron adelante, como el
disciplinamiento e higiene del cuerpo, medicién y control de la inteligencia y otras
cualidades. Practicas que funcionan como ortopedia del cuerpo y la mente, al decir de
Skliar (1997), y que generan mayor segregacion convirtiendo a las personas con
discapacidad/diversidad funcional en objetos de la ciencia médica.

En estas escuelas se ofrecian actividades manuales y lddicas o de repeticion
memoristica de letras y numeros. La enseflanza de otro tipo de saberes, considerados
valiosos para el resto de la sociedad, no formaba parte de la curricula. Algunas de estas
practicas siguen vigentes en la actualidad, legitimadas por la ideologia de la normalidad
y capacitista, que prioriza la enseflanza de un oficio por sobre la transmision de saberes
y experiencias que brinden otras herramientas a las personas con diversidad funcional,
en vinculo con pares y en comunidad. Al respecto de la educacién especial, Skliar
(1997) sostiene que esta mas “relacionada con la caridad, la beneficencia y la
medicalizacion que con la pedagogia” (Skliar, 1997, p. 2). Para el especialista, esta
educacion esta caracterizada por técnicas discriminatorias y segregacionistas y es
productora y reproductora de una falsa oposicion entre inclusiéon y exclusion. La
educacién especial conserva para si una mirada iluminista sobre la identidad, esto es,
se vale de las oposiciones de normalidad/anormalidad, racionalidad/itracionalidad y
completud/incompletud como elementos centrales en la produccién de discursos y
practicas pedagdgicas. Los sujetos son homogeneizados, infantilizados y, al mismo
tiempo, naturalizados, valiéndose de representaciones sobre aquello que esta faltando
en sus cuerpos, en sus mentes y en su lenguaje (Skliar, 1997). Sostenida por la ideologia
dominante, existe una practica de medicalizacion del considerado deficiente, orientada
hacia su cuerpo, a su vida cotidiana, a la pedagogia y su escolarizacion.

3.3.1 Ley Fedetal de Educacion N °24.195 y las integraciones escolares

Mas de un siglo después de la sancién de la Ley de Educacion N°© 1.420, en el afio 1993
se sanciona la Ley Federal de Educaciéon N°24.195. Esta ley hizo posible la
regularizacioén de distintas dimensiones del sistema educativo, separando a la educacion
especial de la educacién comun a partir de la denominacion de regimenes especiales,
categoria que ademas contemplaba a la educacion para adultos, la educacion artistica y
otras modalidades especificas. La Ley Federal de Educacion delega en las provincias la
responsabilidad de financiar y ejecutar la educacion. Llegados a este punto, es
fundamental destacar que, si bien este analisis recorre leyes de alcance nacional, la
arquitectura del sistema educativo argentino se transformé profundamente en la
década de 1990. La transferencia de las escuelas a las jurisdicciones provinciales implico
que la Nacién retuviera el rol de concertacién de politicas, pero la implementacion
efectiva de la educacion especial e inclusiva quedo bajo la 6rbita de 24 administraciones
distintas. Esta fragmentacion administrativa afiade una capa de complejidad a la lucha
por la inclusién, ya que las tensiones entre lo normativo y lo practico se ven mediadas
por las realidades socioeconémicas de cada provincia (Valdivieso et al., 2022).
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Ademas, esta ley enumera respecto de la educacion especial objetivos tales como: la
garantia de la atencion de las personas con necesidades educativas especiales desde el
momento de su deteccién, disponiéndose para tal fin de centros o escuelas de
educacion especial; la formaciéon individualizada, normalizadora e integradora
orientada preponderantemente al mundo del trabajo y la produccién. Por ultimo, se
postula la posibilidad de integrar al alumno atendido en Centros o Escuelas Especiales
en escuelas comunes (Articulos 27, 28 y 29 — Ley 24.195).

Con la sancién de esta ley comienza a pensarse la posibilidad de que las personas con
diversidad funcional ingresen al sistema educativo comun, pero esto planteaba el
interrogante de como se llevaria adelante este objetivo. Al respecto de las integraciones
escolares, Duefias (2013) argumenta que, en la década del 90, cuando las practicas de
integracion comenzaron a implementarse, el trasfondo que se ponfa de manifiesto era
el cuestionamiento a la constitucién de las escuelas especiales en ghettos separados del
resto del mundo, y, por lo tanto, con un efecto segregador. Con la implementacion de
las integraciones escolares aparecfa una oportunidad de cuestionar y revisar las
estructuras y formatos de la educaciéon general, como modificaciones curriculares,
adaptaciones arquitectonicas, promoviendo el respeto por las necesidades particulares
de cada estudiante. Arguye Duefas (2016) que un efecto previsto de la promulgacion
de la Ley Marco para la integracion fue que generd su propia demanda, como un objeto
de consumo, por lo que muchas familias asesoradas por profesionales de la salud,
reclamaron para sus hijos la admisiéon en escuelas de educaciéon comun, sin pleno
conocimiento de las incumbencias del servicio de integraciéon o mas aun, sin considerar
lo que cada estudiante necesitaba o deseaba realmente.

El Informe realizado por la Red Regional por la Educacién Inclusiva (2019), plantea
que las integraciones escolares se constituyeron como practicas discriminatorias ya que,
si bien dieron la posibilidad de que las personas con diversidad funcional asistan a
instituciones de Educacién regular, implicaron que lo hagan con la condicién de
adaptarse a los requisitos normalizados que estas instituciones imponen. Ademas, se
afirma que con frecuencia el personal de apoyo se limita a realizar reducciones de
contenido o planes de estudios paralelos, trabajando aisladamente con los y las
estudiantes en integracion.

Durante la década de los ‘90, en Argentina, el modelo neoliberal se instalé con fuerza
tanto en las medidas econémicas como en el ambito politico y social. La
mercantilizacion de la salud y la educacion preponderaron, y esto implicd que tanto la
salud como la educacién se comenzaran a concebir como bienes de consumo para
quienes pudieran acceder a ellas. En este sentido, las integraciones escolares
supusieron, ante la falta de politicas puiblicas en lo que respecta a diversidad funcional,
responsabilizar a cada familia en funcién de lo que sus ingresos pudiesen pagar. En
consonancia con esta Ley y el contexto socio-politico de aquella época es que se
entiende que en aquel momento el modelo médico-rehabilitador era el que emergiera
tanto en las politicas como en los posicionamientos ideolégicos de la época. Desde
este modelo se consideraba que las personas con diversidad funcional deben ser
rehabilitadas para poder funcionar en la sociedad (Palacios, 2008). En este encuadre,
la diversidad funcional es considerada como una enfermedad, es decir, que tiene una
causa biolégica y, como toda enfermedad debe ser tratada, con intervenciones
quirdrgicas, o invasivos métodos de rehabilitacion.
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3.3.2. Los Eentros Educativos Terapéuticos

A partir de la sancién de la Ley 24.901 en el afio 1997, los Centros Educativos
Terapéuticos (CET), se tornaron en un dispositivo que establece el Estado para la
educacion de las personas con discapacidad/diversidad funcional. De esta forma, se
convirtieron en una alternativa mas para las personas que no pueden acceder al sistema
educativo comin o especial, y/o que requieren de los apoyos y dispositivos de
integracion escolares que se brindan desde estas instituciones. Chapero (2017) sostiene
que los CET encuadran su funcionamiento a partir de esta ley que habilita y categoriza
instituciones de caracter privado, pero debiendo cumplir una funcién publica. Segin
argumenta, desde el afio 2000, el marco basico que regula su funcionamiento, estipula
pautas que deben seguir en relacion a la seguridad y accesibilidad, el encuadre general
referido al abordaje, y los recursos humanos. Sin embargo, “se deja un amplio margen
en referencia a la modalidad tedrica que orienta la direccionalidad del trabajo”.
(Chapero, 2017, p.1). Lo que da lugar a que en los CET sea posible encontrar una
multiplicidad disciplinar, donde las practicas y abordajes pueden estar referenciadas en
marcos teéricos muy disimiles. En muchos CET se trabaja, por ejemplo, desde una
perspectiva adaptacionista, que considera que el sujeto debe ser educado vy
normalizado. “Se organizan asi escenas de aprendizaje que tienen la apariencia de un
contenido ladico, pero cuya meta es manipular la conducta” (Chamorro y Chapero,
2020, p. 11).

34. Ley N°26.206 de Educacion Nacional

Con la sancién de la Convencion sobre los derechos de las personas con discapacidad
(ONU, 2000), el modelo social en diversidad funcional emerge como el paradigma que
va a responder a las demandas de este colectivo que, década tras década, la sociedad
habia dejado olvidado, menospreciado y marginado. Con este escenario a nivel mundial
es que, en Argentina, en el afio 2006 se sanciona la Ley N°26.206 de Educacién
Nacional actualmente vigente. Uno de los ejes es el derecho a la educacion, destacando
el concepto de inclusion de toda la ciudadania. De este modo se promueve garantizar
el acceso a la educacion comun, considerando el régimen de educaciéon especial
exclusivo para situaciones puntuales; convirtiéndose esta en una modalidad mas,
destinada a asegurar el derecho a la educacion de las personas con
discapacidad/diversidad funcional, y no como un sistema paralelo y separado.

La Ley de Educacién 26.206 plantea como principio de la educacién especial la
inclusién educativa y con este proposito se especifica que las escuelas especiales deben
seguir los mismos disefios curriculares que la escuela comun, sirviéndose de los apoyos
que cada estudiante requiera para una experiencia de aprendizaje tenga lugar. A partir
de la sancion de esta ley se busca promover que el conjunto de la poblacién, desde las
instituciones escolares que mas se adecuen a sus particularidades, aborden los mismos
contenidos curriculares. “Desde el punto de vista oficial, el foco de la politica educativa
pasé a tener mas énfasis en las trayectorias de los estudiantes antes que en la separacion
tajante en lo que respecta al contenido de la ensefanza” (Pérez et al., 2018, p. 39).

Los ultimos movimientos legislativos en el pafs en lo que refiere al derecho a la
educacion de las personas con diversidad funcional pusieron de manifiesto fuertes
tensiones desde el punto de vista politico e ideologico. Docentes y equipos directivos
se encontraron con un nuevo paradigma de inclusién educativa para el que no tenian
preparacion tedrica, ya que la educacién estaba muy marcada por la tradicion
normalizadora y homogeneizante. Y, ademas, regida por la tendencia a atribuir al
alumnado la causa de su problema educativo sin reconocer las barreras impuestas por
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las mismas instituciones. Ahora bien, ¢qué sucede en las escuelas e instituciones
educativas con el alumnado que no se adecua a las expectativas de la escuela comun?
Afirma Chapero (2016) que la integracién escolar surge para dar respuesta a esta
pregunta, es decir, una respuesta ante las dificultades a las que se enfrenta el sistema
escolar comin, con respecto a muchos estudiantes con discapacidad/diversidad
funcional.

Argumentan Chamorro y Chapero (2020) que las integraciones escolares garantizan,
en apariencia, el derecho a la educacién de las personas con diversidad funcional, pero
muchas veces “el sujeto que ha sido objeto de dicha integracién termina excluido”
(Chamorro y Chapero. 2020, p.12). Como se mencioné al comienzo de este apartado,
y continuando con los postulados de Chapero (20106), la ley 26.206 de Educacion
Nacional se propone como objetivo prioritario la inclusién educativa de todos y todas
los nifios, nifias y adolescentes del territorio argentino. Sin embargo, postulando que
no todas las personas pueden ser integradas en las escuelas comunes, ofrece como
alternativa el sistema de educacion especial.

3.5. Inclusion Educativa: ;Es la escuela realmente un lugar para
todos/as?

Desde el Ministerio de Educacion de Argentina (2019) se confeccionaron una serie de
materiales que se encuentran enmarcados en la Convencién Internacional sobre los
Derechos de las Personas con Discapacidad, aprobada en 2006. En los postulados de
la mencionada Convencion se considera a la inclusién como un proceso en donde sera
prioridad la participacién real y donde se sostiene el derecho a la educacion de toda la
ciudadania, sin discriminacién y considerando la diversidad de cada quien, buscando
propiciar aprendizajes de calidad. Tomando como fundamentos los contenidos de la
Convencioén, en este material que presentd el Ministerio de Educacion, se postula que
la educaciéon inclusiva debe tener como fundamento la busqueda de la equidad,
priorizando al alumnado que se encuentre en una situaciéon de mayor vulnerabilidad.
También es prioridad en la educacién inclusiva la calidad educativa, la cual sera viable
en la medida en que se eliminen las barreras que limitan el aprendizaje y se aumente la
participacion, promoviendo de este modo la adquisicion de aprendizajes significativos
para todas las personas que transitan su escolaridad. Y finalmente, para que la
educacion sea inclusiva y de calidad, se postula que es menester construir escuelas que
sostengan practicas educativas con estrategias diversificadas, donde todo el
estudiantado acceda al aprendizaje con equidad.

Dado el caracter federal del sistema educativo argentino, existen significativas
disparidades entre provincias. Por ejemplo, la que tiene menor porcentaje de
estudiantes con discapacidad en escuelas comunes es San Juan y aquella con el mayor
porcentaje, La Pampa (ACI]J, 2024).

En sintesis, el recorrido historico e institucional presentado permite comprender que
las politicas y practicas educativas destinadas a personas con discapacidad/diversidad
funcional no responden a una evolucién lineal ni acumulativa, sino a disputas
paradigmaticas persistentes. Estas disputas atraviesan el sistema educativo argentino y
condicionan las posibilidades reales de construccién de una escuela inclusiva. Este
escenario habilita la necesidad de una profundizaciéon conceptual que permita revisar
criticamente las categorias desde las cuales se piensan y organizan las practicas
educativas.
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4. Aportes conceptuales para una educacion inclusiva

Luego del analisis histérico-normativo, este apartado propone una profundizacion
teorica orientada a reconfigurar las practicas educativas. LLos conceptos que aqui se
desarrollan no se presentan de manera aislada, sino como desplazamientos
conceptuales que permiten cuestionar las légicas normalizadoras aun vigentes y
habilitar nuevos horizontes pedagégicos desde una perspectiva de derechos,
interdependencia y dignidad.

4.1 Desde Ia discapacidad vs. deficiencia hacia el horizonte de Ia
diversidad

A partir de la definicion de discapacidad propuesta desde el modelo social, la
discapacidad deja de ser un castigo religioso como se la consideraba desde el modelo
de prescindencia, o una tragedia personal como en el modelo rehabilitador, para
comenzar a ser considerada como “compuesta por los factores sociales que restringen,
limitan o impiden a las personas con diversidad funcional, vivir una vida en sociedad”
(Palacios, 2008, p. 123). Por otra parte, desde las conceptualizaciones del Foro de Vida
Independiente y Divertad se puede comenzar a hablar de un término superador de la
oposicion deficiencia-discapacidad, reemplazandolos por el concepto de diversidad. Al
utilizar este término se busca dejar a un lado la visiéon negativa que tiene la palabra
discapacidad, y en ese mismo movimiento resaltar la diferencia y ponerla en valor.
Desde el colectivo que constituye el Foro, se propone que la diferencia sea valorada
como parte de la diversidad humana. Asimismo, en la postulacién de este concepto se
asoma como horizonte futuro y bisqueda presente, la posibilidad de enlazar luchas
con otros colectivos que se inscriben como diversos.

El concepto de diversidad funcional comenzoé a ser utilizado en las ultimas décadas
por movimientos de activistas, fundamentalmente en el contexto espafiol. Sin
embargo, es un término que suscita interrogantes y sobre todo cuando se lo utiliza sin
demasiados miramientos. Es decir, la diversidad comprende tantos significados y
representaciones que es menester reflexionar en torno a los usos que puede adoptar el
concepto en diferentes contextos. Anijovich (2016) postula que, en educacion, el
discurso sobre diversidad es de reciente surgimiento. Con el objetivo de superar la
impronta homogeneizadora de la educacion se propusieron enfoques mas inclusivos,
en contemplacién de las diferencias existentes entre las personas y sus derechos, y las
obligaciones de los Estados. Por otra parte, al respecto del concepto de diversidad,
Duschatzky y Skliar (2000) realizan un analisis critico y postulan que, en ocasiones, su
uso se convierte en la ilusién de que “asistimos a profundas transformaciones
culturales simplemente porque nos arropamos con palabras de moda” (p .1). Se
preguntan si es posible educar en la diferencia, postulando que soélo sera posible si
somos capaces de “imaginar el acto de educar como una puesta a disposicion del otro”
(p. 11).

En consonancia, Skliar (2011) se pregunta si la diversidad viene a ocupar el lugar de la
alteridad, eclipsando y corriendo de lugar su sentido. Con una clara inspiracion en la
filosofia levinasiana, el especialista sostiene que pareciera que con la diversidad se busca
dar por sabido todo del otro, conocerlo en su totalidad. Acto que en si mismo
transforma en semejanza a la alteridad, y en ese mismo gesto, al otro infinito en un
otro conocido y del que ya todo lo sé. En contraposicion a esta ilusiéon de pleno
conocimiento del otro, generalmente basada en un diagnéstico, la alteridad se presenta
como aquello que nos perturba y altera; pero no es aquello necesariamente una
amenaza.
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Por lo tanto, podemos concluir que, mas alla del término que se utilice, lo esencial es
comprender la practica educativa desde el cultivo de la receptividad ante la diversidad-
alteridad, asi como en términos de tiempo.

4.2. Desde Ia dependencia vs. independencia hacia el horizonte de Ia
autonomia en interdependencia

Otros conceptos a revisar en la practica educativa son los de dependencia e
independencia. Cobefias (2015) argumenta que en la actualidad el significado de
dependencia se relaciona con un estado de supuesta incompletud, y que
fundamentalmente se la considera como una condicién individual y psicolégica y no
como una cuestiéon de relaciones. En convergencia, Carmona Gallego (2023, 2024)
afirma que debemos deslindar el concepto de independencia propuesto por los
colectivos de personas con discapacidad/diversidad funcional, como el Movimiento
de Vida Independiente, del ideal de autosuficiencia. Este ideal propio de nuestra época
se sostiene en la premisa de que el otro es prescindible, y en la ilusién de que es posible
sostener una vida sin los demis. En cambio, la nocién de autonomia en
interdependencia supone un marco relacional para pensar la toma de decisiones en las
personas, independientemente de si necesitan o no asistencia.

Recapitulando, es posible comprender la independencia como la autonomia desde un
marco relacional, por lo que es posible afirmar que todas y cada una de las personas
dependemos de otros/as en nuestra vida cotidiana.

Desde los postulados del modelo social, la independencia es entendida como la
posibilidad de superar la dependencia a la que fue sometido este colectivo durante
tantos afios, por una parte, desde los gobiernos con politicas asistencialistas y de
encierro, y, por otra parte, desde la sociedad que considera a las personas con
diversidad funcional como desvalidas o enfermas. Asimismo, desde el MVI se aboga
por politicas publicas que conduzcan a la autonomia a las personas con diversidad
funcional, considerando a la autonomia como punto de partida y también de llegada.
Palacios (2008) afirma que la independencia, desde los parametros del modelo médico-
rehabilitador de la discapacidad, es evaluada segin cuan lejos puede movilizarse una
persona luego de una enfermedad o accidente. A esta conceptualizacion la autora la
opone con los desarrollos realizados por Ed Robert, quien conceptualiza la
independencia como el control que una persona tiene sobre su propia vida, destacando
que la independencia debe ser medida en relacién a la calidad de vida que puede lograr
una persona con diversidad funcional, con asistencia.

En otro orden, desde el modelo social se propone el concepto de autonomia, como
superador del par de opuestos dependencia-independencia. Se entiende por autonomia
la capacidad de movilizarse de un lugar a otro, lo que implica para algunas personas
con diversidad funcional la posibilidad de contar con un asistente personal o no
encontrar barreras arquitectonicas que le impidan desplazarse y circular. Sin embargo,
los activistas del Foro de Vida Independiente y Divertad sostienen que la autonomia
no es soélo poder ejecutar una actividad, sino también la capacidad de decidir por uno
mismo (con o sin ayuda), liberado de opresiones sociales, los pasos y direcciones de la
propia vida.

Sin embargo, en los postulados del modelo de la diversidad aparece un cuarto
concepto, el de interdependencia. Con este concepto se busca reconocer la fragilidad
humana, pero no como debilidad sino como potencia. Agull6 et al. (2011) proponen
reconocer la potencia de la fragilidad humana, y en este acto reconocer que todos y
cada uno de los seres humanos dependemos de otros para vivir.
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Skliar (2022) propone tomar la fragilidad como punto de partida en la educacion,
oponiéndose asi a la omnipotencia y la soberbia de que el disefio educativo ya esté todo
hecho y trazado. Arguye el autor que la opcion por lo fragil es poder reconocer que
nuestra condiciéon es de absoluta fragilidad, frente a nuestras vidas y a lo que tenemos
por aprender. Ahora bien, ¢de qué manera podemos hacer de la fragilidad una
pedagogia? Tanto el trabajo del autor como las investigaciones de Pié Balaguer (2024)
estan orientadas por esta pregunta. Para Skliar (2022) el gesto de la mirada es primordial
ya que, las maneras en que se ha de mirar a los otros van a producir afectaciones en
cada historia singular. Ademas, sostiene el autor que también es imprescindible en el
acto educativo poder escuchar al otro, escuchar su historia singular y lo que tiene para
contar. Mirar con buenos ojos y escuchar con buenos oifdos para finalmente poder
responder a ese otro, para poder ofrecerle una respuesta a ese sujeto singular. Al
respecto Stolkiner (2021) sostiene que la escucha es un acto de hospitalidad, una forma
de alojar al otro y a la pregunta. Es poder hospedar al otro en su singularidad, sin
objetivarlo, dejando de lado nuestras certezas. Es atender a la propia fragilidad
reconociendo también la fragilidad del otro en ese intercambio. Comprender de esta
forma a las practicas educativas, es hacer lugar a la ética del cuidado, al facilitar la
comprension de que “las relaciones humanas son relaciones de interdependencia
siempre fragiles y discontinuas” (Angelino, 2017, p. 124).

Por su parte, Pié Balaguer (2024) aboga por una pedagogia crip que reconozca la
vulnerabilidad como caracteristica de la condicién humana. Este reconocimiento
implica cuestionar el sujeto privilegiado de la modernidad, que se apoya en la ficcion
de que es posible no cuidar ni ser cuidado. Desde esta matriz tedrica, el problema
nunca ha sido ni es la discapacidad/diversidad funcional, sino una concepcién errénea
sobre lo que somos. La ficcién del sujeto soberano, autosuficiente y duefio de si,
invisibiliza los apoyos ordinarios de los que depende la vida, mientras problematiza los
apoyos extraordinatios de las personas con discapacidad/diversidad funcional.

4.3. De Ia notmalidad vs. anormalidad al horizonte de la dignidad

Angelino (2020) y Angelino y Almeida (2023) argumentan que lo normal es una
categoria dentro de un sistema de clasificacion y produccion de sujetos. Asi, lo normal
aparece ligado a una convencion de la mayoria, y esta ideologia de la normalidad se
convierte en una norma implicita e invisible, y por tanto incuestionable. La normalidad
en tanto ideologfa se convierte en la norma que legitima, produce efectos de verdad y
opera sustentada en la l6gica binaria, es decir, se sustenta en la oposiciéon de dos
términos, en este caso uno positivo opuesto a un término con valoracién negativa. Se
propone una identidad deseable que serfa lo natural o normal, y su opuesto lo anormal,
defectuoso o indeseable. Ahora bien, ;cémo se certifica que alguien es o no es normal?,
porque no existen y nunca existieron certificados que acrediten normalidad, pero si
muchas y variadas formas de acreditar anormalidad. Al respecto de la certificacion en
diversidad funcional, Chamorro y Chapero (2020) expresan que si en ambitos como la
salud y la educacion, el foco se coloca en el diagndstico, se pierde la oportunidad de
“encontrarnos con los modos unicos de expresion que son propios de cada sujeto” (p.
8). Las autoras se preguntan si puede un diagnéstico oficiar de pronostico, delimitando
que podra o no podra hacer y ser una persona. Para las autoras, posicionadas desde la
ética del psicoanalisis, no es posible definir como se configura un sujeto ya que este
proceso es siempre a partir del encuentro con otros y los avatares que estos encuentros
produzcan. Sera importante aqui estar disponibles y dispuestos a alojar el malestar
propio del desarrollo de cada sujeto singular, sosteniendo la escucha y la hospitalidad.
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Al respecto de los conceptos trabajados hasta aqui, Palacios y Romafach (2006)
sostienen que es menester cuestionar el modelo de ser humano digno presente en la
actualidad. El binomio normal-anormal puede ser superado con el concepto de vida
humana digna, el cual reemplaza los parametros sociales de lo que una persona deberia
ser o tendria que poder hacer, por la reivindicacién y valoracion de cada persona por
lo que es, reconociendo la potencia en la diferencia.

5. Conclusiones

La historia de la educaciéon para personas con diversidad funcional en Argentina
muestra un recorrido lleno de contrastes y aprendizajes. Desde los enfoques iniciales,
basados en la exclusion y segregacion, hasta las leyes actuales que buscan garantizar la
inclusion, es evidente que el pais ha avanzado considerablemente en el reconocimiento
de los derechos educativos de este colectivo. Sin embargo, la implementacién de estas
normativas aun enfrenta mdaltiples desafios, lo que subraya la complejidad de
transformar el marco legal en cambios reales en las practicas escolares.

Uno de los obstaculos mas significativos es la carencia de formacién adecuada para los
docentes, junto con la persistencia de barreras estructurales y culturales que dificultan
la integracion plena de los estudiantes con diversidad funcional. Ademas, en muchas
escuelas, las practicas educativas siguen influenciadas por modelos médicos que
priorizan la normalizacién de los estudiantes, dejando de lado la necesidad de valorar
sus caracteristicas individuales. Estas tensiones revelan la importancia de seguir
trabajando en estrategias que permitan consolidar una educacién realmente inclusiva.

Es crucial que las instituciones educativas adopten una perspectiva que valore la
diversidad como una riqueza intrinseca. Esto implica no solo adecuar los contenidos y
metodologfas a las particularidades de cada estudiante, sino también fortalecer los
vinculos entre los integrantes de la comunidad educativa. Al promover relaciones
basadas en la cooperacién, el respeto y el cuidado mutuo, las escuelas pueden
convertirse en espacios transformadores, donde cada persona sea reconocida por sus
capacidades y singularidad.

En sintesis, lograr una educacion inclusiva en Argentina exige un esfuerzo colectivo y
sostenido. Es necesario reforzar la formacion de los educadores, garantizar los recursos
necesarios para la accesibilidad universal y fomentar una cultura escolar que celebre la
diversidad. Por dltimo, para que la experiencia educativa sea significativa y subjetivante
para todos sera primordial el reconocimiento y asuncién de la fragilidad que le es
inherente al ser humano, de este modo sera posible establecer relaciones de cuidado
mutuo y de hospitalidad hacia el otro; donde sean respetados los tiempos particulares
de cada quien y donde se brinden los apoyos necesarios para que nadie se quede afuera
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