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La Revista Latinoamericana de Educacién Inclusiva surge ante la necesidad de contar con un
medio que propicie el didlogo académico en torno a los grandes dilemas y retos que plantea la
educacién inclusiva a los sistemas educativos y a la escuela de hoy. Se trata de una publicacién
cientifica de libre acceso y caracter periédico que persigue tres objetivos fundamentales:

1. Generar un espacio de intercambio, debate y reflexién en relacién a los desafios
que supone avanzar hacia una educacién inclusiva, de calidad para todos, en el
ambito de las politicas, la cultura y las practicas educativas.

2. Difundir estudios, investigaciones, programas y experiencias innovadoras que
aporten al conocimiento y desarrollo de escuelas que acojan y respondan a la
diversidad de necesidades educativas de los estudiantes.

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
mas vulnerables.

La Revista Latinoamericana de Educacién Inclusiva tiene una periodicidad bianual, se publica
en los meses de marzo y septiembre y es editada en versién impresa y electrénica en
colaboraciéon con la Red Iberoamericana de Investigacion sobre Cambio y Eficacia Escolar,
RINACE. Los ntimeros tienen una seccién monografica, con un tema prefijado y coordinado
por un editor invitado, y una seccién libre, donde se publican articulos de tematica libre.

Contempla la publicacién de trabajos inéditos o de muy escasa difusiéon en Latinoamérica que
versen sobre los siguientes temas:

e Avances y dificultades que experimenta la inclusién educativa en el plano de la
legislacién, las politicas, las actitudes y las précticas educativas.

e Reflexiones y revisiones conceptuales asociadas a los principios y fundamentos
tedricos de la educacién inclusiva y su relacién con la calidad y equidad de la
educacion.

e Andlisis de barreras que dificultan el desarrollo del enfoque inclusivo (en los
sistemas educativos, escuelas y aulas), as{ como los procesos de cambio y mejora
para la superacién de las dificultades.

¢ Enfoques, programas y resultados vinculados a la educacién de poblacién indigena
con necesidades educativas especiales (asociadas o no a discapacidad), de sectores
de pobreza, inmigrantes, etc.

e Propuestas y experiencias de respuesta a la diversidad, con referencia a
adaptaciones  curriculares; metodologias y estrategias de aprendizaje;
procedimientos e instrumentos de evaluacién; medios y materiales educativos.



e Revisiones de la literatura relacionada con la educacién inclusiva, la atencién a la
diversidad y las necesidades educativas especiales.

e Evaluacién de la eficacia y calidad de los procesos educativos en contextos
escolares inclusivos.

Todos los articulos publicados son sometidos a una estricta doble evaluacién ciega por
pares. El plazo maximo de recepcién de manuscritos es el 30 de junio y el 30 de octubre,
siendo las fechas de publicacién el 30 de octubre y el 30 de abril respectivamente (ver
normas de publicacién en apartado final).
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Editorial:

Segregacion Escolar e Inclusion

School Segregation and Inclusion

F. Javier Murillo *
Cynthia Duk 2

1 Universidad Auténoma de Madrid 2 Universidad Central de Chile

El 17 de mayo de 1954 la Corte Suprema de los Estados Unidos dicté una sentencia
histérica por la que se declararon ilegales las leyes estatales que establecfan la separacién
de los estudiantes en las escuelas pablicas en funcién de su raza, es el famoso caso Brown
contra Consejo de Educacion de Topeka. Dicho fallo senalé oportunamente que
“Instalaciones educativas separadas son inherentemente desiguales”. Aunque la Corte
suprema hacfa referencia a la existencia de escuelas diferenciadas para “blancos” y para
“negros”, la idea que lo inspiré es igualmente vélida hoy, mas de 70 afios después, y
podemos generalizarla a cualquier forma de escolarizacién que implique la separacién de
los estudiantes en razén de determinadas caracteristicas o condiciones.

Este fenémeno, la distribucién desigual de los estudiantes en las escuelas en funcién de
sus caracteristicas personales o procedencia social y cultural, tomé el nombre de
segregacion escolar. Asi, se refiere a la concentracién de estudiantes de uno u otro grupo
étnico-cultural en algunas escuelas, al agrupamiento de estudiantes inmigrantes
extranjeros en determinados centros, a la distribucién no uniforme de nifios, nifias y
adolescentes en escuelas atendiendo al nivel socioeconémico de sus familias, o a la
concentraciéon desigual de los estudiantes en funcién de su capacidad o rendimiento
académico o a la escolarizacién segun discapacidad en escuelas especiales. De esta forma
podemos hablar de segregacién escolar étnico-racial, de segregacién escolar por nivel
socioeconémico, de segregacién escolar por origen de los estudiantes y de segregaciéon
por capacidades. Todas ellas son inherentemente desiguales e injustas.

Independientemente de la tipologfa, las consecuencias que provoca la segregacién
escolar estan bien documentadas en la literatura: tiene un claro impacto negativo en el
aprendizaje de los y las estudiantes mas vulnerables, en sus expectativas y autoconcepto;
debilita la formacién ciudadana limitando las oportunidades que ofrece el sistema de una
convivencia escolar basada en la valoracién de la diversidad, y dificulta la eficacia de las
politicas educativas que operan sobre la vulnerabilidad, pues la segregacién agrega un
efecto colectivo que promueve la exclusién en y desde la educacién. En definitiva, la
segregacién escolar es un potente efecto generador de segregacién social y, con ello de
injusticia social.

Las causas de la segregacién escolar hay que buscarlas en la segregacién residencial, en
las politicas de marketizacion de la educacién estableciendo modelos de cuasi-mercado

*Contacto: javier.murillo@uam.es

ISSN: 0718-7878
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educativo, en la competencia entre escuelas, en mecanismos de seleccién y
discriminacién con que operan determinadas escuelas o en el fomento de la privatizacién
de la educacién. La inexistencia de politicas publicas educativas de fomento de la equidad
a través de mecanismos de compensacién de las desigualdades hace que
irremediablemente la segregacién aumente.

No podemos dejar de recordar las palabras del filésofo politico John Rawls cuando nos
decfa “No es suficiente con que las instituciones basicas de la sociedad sean ordenadas y
eficientes, es necesario que sean justas. Y si no lo son, deben ser "reformadas o abolidas"
(Rawls, 1971, p.17). La existencia de altos niveles de segregacién escolar es una nitida
muestra de la necesidad de una reforma profunda de los sistemas educativos.

América Latina es la Regiéon mds inequitativa del mundo y, hasta donde tenemos
evidencias (Murillo, 2016), también tiene los sistemas educativos més segregados del
planeta. ;Causa-consecuencia? Seguramente, pero solo eliminando la dltima podemos
modificar la primera.

Sin embargo, la segregacién escolar no es igual en todos los paises de América Latina
(Murillo, 2016). Centrdandonos en la segregacién socioeconémica, Panamd, México,
Colombia, Perti, Honduras y Chile tienen sistemas educativos hipersegregados, mientras
que los indices de segregacién de Uruguay, Republica Dominicana o Costa Rica pueden
considerarse como medio-altos. En todo caso, todos ellos significativamente superiores a
los que se dan en Europa. Solo como curiosidad, y sin atrevernos a establecer relaciones
de causa-efecto, es posible afirmar que cuantos mas estudiantes estdn matriculados en
escuelas privadas en un pafs latinoamericano, més segregacion hay. Lo que queda claro
es que estas diferencias muestran que la segregacién escolar es producto de
determinadas politicas educativas puiblicas que priman el fomento de mecanismos de
cuasi-mercado y la libertad de eleccién de familias y estudiantes, o los altos desempefios
en algunas materias de unos pocos, o la disminucién de la inequidad escolar...

Segregacién e inclusién son términos enfrentados que nos hablan de la misma realidad,
algo asi como las dos caras de la misma moneda. Son conceptos anténimos que referidos
a lo educativo simplemente varfan en el nivel en el que habitualmente se aplican:
segregacion escolar hace referencia a segregacién del sistema educativo en su conjunto o
a sus subsistemas, aunque no solo; inclusién educativa la usamos para entender y
transformar los procesos que ocurren al interior de las escuelas, pero no exclusivamente.
En todo caso son términos contrarios de tal forma que la aparicién del uno implica la
inexistencia del otro.

Tal y como abordamos en un editorial anterior (Duk y Murillo, 2011, p. 12), “es dificil, si
no imposible, la pervivencia de escuelas inclusivas en un contexto educativo que fomente
y apoye précticas de discriminacién y seleccion”. Si queremos una educacién inclusiva,
ésta debe estar conformada por aulas inclusivas, en escuelas inclusivas, en sistemas
educativos inclusivos, que garanticen el derecho que todos los nifios y nifias tienen,
independientemente de sus diferencias, de educarse juntos bajo condiciones de igualdad.

La existencia de segregacién escolar bien por ser de caracter étnico-racial, por nivel
socioeconémico, por capacidad o por origen... incluso en bajos niveles, es
consustancialmente contraria a la existencia de una educacién inclusiva. Si queremos
construir sociedades mas justas e inclusivas, es imprescindible abordar con seriedad y
decision la segregacion escolar.
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Presentacion:

Educacién para la Diversidad Sexual y de Género

Education for Sexual and Gender Diversity

Soledad Cid *
Universidad Central de Chile

La educacién inclusiva es un proceso en pleno desarrollo en muchos paises. Un camino
que conlleva grandes tensiones, temores y contradicciones, las que en particular parecen
profundizarse cuando la inclusién se refiere a la diversidad de género y sexual. Estos
temores y tensiones suelen encontrar sus puntos de sustento en las comprensiones que
portan los diversos actores del mundo socio cultural con respecto a lo que es el sujeto y lo
que es adecuado y deseable a su ser.

En los ultimos afos, ha ido ganando terreno tanto en el dmbito piblico como en los
circulos del mundo educativo, la discusién sobre el impacto de los procesos formativos en
la construccién y afirmacién de la identidad de género y sexual y, en consecuencia, acerca
del papel que le compete a la institucién escolar en la promocién y desarrollo de una
convivencia basada en el reconocimiento y valoracién entre quienes transitan diversos
caminos de construccién de identidad de género y sexual. Sin embargo, esto no significa
que la construccién de identidades de género y sexual no hegemonicas se encuentren en
camino de una aceptacién en el marco de lo que se considera como “normal” en nuestro
mundo cultural. Tampoco significa que en el contexto educativo la convivencia entre
personas con diversas identidades, desde la perspectiva del género o sexo, sea simple o sin
contradicciones, ni facil de abordar por las comunidades educativas.

Por el contrario, lo que en la realidad se suele observar es la existencia de un discurso
“oficial” que aboga por el reconocimiento y aceptaciéon de la diversidad sexual en la vida
escolar. Sin embargo, con frecuencia este discurso oficial subsume otro discurso mas
complejo y tensionado en el que gravitan imaginarios que se relacionan con lo que se
considera adecuado y deseable. Discurso en el que tienden a aparecer referencias relativas
a lo que “los otros”, externos a los muros del centro educativo, pueden hacer o decir si el
centro asume un transito que cuestione los deslindes de lo socialmente adecuado. En estos
discursos, esos “otros” pueden provenir de la comunidad local como también de las
administraciones educativas, los que emergen como posibles sancionadores, de formas mas
o menos simbdlicas o concretas segtin las distintas construcciones discursivas con respecto
a una comunidad educativa que rompa con el silencio, la ocultacién o la invisibilizacién de
experiencias identitarias de género o sexual no hegemonicas.

En especial, lo anterior se pone en evidencia en aquellas instituciones educativas en las
que integrantes de la comunidad educativa (estudiantes, docentes, personal
administrativo...) han explicitado su identidad sexual no hegemonica y exigido su derecho
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a ser reconocidos y validados por su comunidad. Si bien hay espacios educativos que han
asumido esa presencia-exigencia como algo adecuado e incluso deseable, estas précticas
estdn lejos de ser habituales. Lo que més bien emerge, en especial cuando la discusién
sobre el tema se abre a todos y todas, son situaciones de tensién, desencuentros y temores
entre los miembros de la comunidad educativa. Estas tensiones surgen, a mi entender,
porque desde el imaginario colectivo experiencias como la sefialada implican una
posibilidad real de conflicto, ya sea con las familias, con los estudiantes, los docentes, la
comunidad local, pero por sobre todo con las propias visiones y expectativas de adecuacién
que poseen quienes forman parte de ese centro educativo en particular. Desde una mirada
antropolégica, mi campo disciplinario de origen, no se trata de tensiones o contradicciones
anecdoticas o antojadizas, si no de la expresién de conflictos no resueltos que nos transitan
a todos y todas como integrantes del mundo cultural que cotidianamente habitamos-
construimos, incluso a quienes vivimos desde las identidades no hegemonicas.

De alli que la edicién de un ntmero de la Revista Latinoamericana de Educacién Inclusiva
dedicado al tema de la educacién en y para la diversidad sexual y de género constituya un
aporte relevante al debate técnico en dicho campo, pero sobre todo un avance para la
apertura al espacio simbdlico educacional, el que ain no ha sido colonizado por las
sensaciones de seguridad y aceptacion sin restricciones a las diversidades identitarias no
hegemonicas en sexualidad y género, que si estdn presentes en otros espacios culturales
de Latinoamérica.

Desde esta perspectiva el presente ntiimero debe ser entendido en primer lugar, como una
posibilidad de poner en tensién las concepciones dicotémicas de correccién e inadecuacién
en el plano de laidentidad de sexo y género y, en segundo lugar, una ventana a la incursién
de lo que estd ocurriendo en el contexto educativo con respecto a la relacién cotidiana
entre lo real y lo imaginado en dichos planos identitarios y las construcciones de vivencias
formativas desde la cotidianeidad escolar.

De esta tensién nos habla Pablo Astudillo en su investigacién respecto al reconocimiento
del mundo de la diversidad sexual en procesos formativos de escuelas vinculadas a un
credo religioso, y de las tensiones que en dicho reconocimiento se redefinen. De la lucha
por empujar esos deslindes nos iluminan Sylvia Contreras y Moénica Ramirez y, en
relacién a las formas de transitar y resistir frente a la dicotomizacién correcto/incorrecto
que se observan en los contextos educativos. Estas autoras nos hablan de las estrategias
generadas por parte de quienes son parte de las diversidades sexuales en el nivel de
educaciéon secundaria, y el develamiento de éste como un escenario con mayores
condiciones de accién contra hegeménica que el de la educaciéon primaria. Nos relatan
como la existencia de este espacio simbdlico, en el que la presencia de la diversidad se
ofrece a la vista de los estudiantes, no implica que dichas identidades pierdan el sello de
discriminadas, llevdndonos a reflexionar sobre los deslindes y claro obscuros que dicha
oportunidad significa en el contexto de pensar en un mundo socio cultural inclusivo.

El articulo de Cristina Julio, Anna Kaeuffer, Christopher Riquelme, Marfa Paz Silva,
Maria Roswitha Osorio y Natalie Torres, nos permite reflexionar, desde una perspectiva
comprensiva, acerca del manejo que poseen los docentes que ejercen en el nivel de
educacioén inicial y del primer ciclo de bésica sobre el tema de la diversidad sexual. Nos
ofrece una ventana para entender la forma en que dichas comprensiones constituyen a los
docentes en facilitadores u obstaculos para el desarrollo de experiencias de inclusién. La
mirada que ofrece este articulo con respecto a la influencia de la politica publica y,
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especificamente educativa, resulta una triangulacién de interés al momento de pensar en
las condiciones favorecedoras para la construccién de identidades diversas, asi como para
reflexionar la experiencia escolar como favorecedora de aprendizajes de vivencia en
diversidad. La deteccién, a partir de los relatos de los docentes, de una importante
presencia de comprensiones de tipo esencialista en relacién a la construccién de la
identidad sexual es un tema no menor, el que se debe tener en el horizonte al momento de
construir caminos para una educacién inclusiva.

Respecto a los aconteceres en el aula en el marco de la implementacién de experiencias
educativas que propenden a la concrecion de practicas educativas inclusivas en sexualidad
y género, nos hablan los trabajos de Natalia y Margarita Salas y de Caterine Galaz, Lelya
Troncoso y Rodolfo Morrison, respectivamente, permitiéndonos reflexionar tanto sobre
la potencia del quehacer docente como motor de transformacién, también en relacién a los
nudos criticos que se requiere aun deconstruir para avanzar en estos procesos.

Por su parte, la seccién temdtica de este nlimero incluye cinco interesantes articulos. Los
dos primeros trabajos aportan a la reflexién con relacién a los nudos criticos que resultan
transversales en nuestros pafses latinoamericanos en el marco de las percepciones con
respecto a la educacién inclusiva de dos actores fundamentales de las comunidades
educativas: los padres y los docentes. En el caso del primer articulo, Paola Ruiz nos
convida a reflexionar respecto a los actores participantes en espacios educativos peruanos.
Las comprensiones develadas, vinculan la inclusién a personas con necesidades educativas
especiales, emergiendo un tema de gran relevancia, la falta de sensibilidad en relacién a
los fenémenos de exclusién y sus efectos en los sujetos que la sufren.

El segundo trabajo de Sergio Sanchez, Lilian Castro, José Antonio Casas y Vivian Vallejos
consistente en un estudio con acercamiento cuantitativo, nos habla de las percepciones de
tuturos docentes chilenos con relacién a las orientaciones del Disefio Universal para el
Aprendizaje con énfasis integrador. En este articulo se plantea una apreciacion positiva
sobre elementos relacionados con en el primer y tercer principio de dicho modelo. A partir
de lo anterior un tema de importancia es como se transita en los procesos formativos de
futuros docentes, de manera tal que se potencien sus capacidades para desarrollar
experiencias formativas inclusivas.

Los trabajos de Marta Terrén y Auxiliadora Sales y el de Miroslava Cruz-Aldrete y
Miguel Angel Villa nos muestra la importancia de experiencias formativas concretas en
el espacio de la educacién inclusiva, las que nos mueven a la reflexién respecto a los
modelos formativos y las estrategias educativas para el logro efectivo de la inclusién, sus
retos y sus potencialidades.

Finalmente el articulo de Gabriela Bard y Gabriela Artazo nos permite comprender las
formas en que se mantienen los deslindes nosotros-otros en espacios formativos que han
alcanzado prestigio académico, lo que indica que siempre es posible afinar la mirada con
respecto al tema de la calidad y las dimensiones que pueden ser incluidas o de serlo al
analizar este tema en la educacién terciaria.

De esta forma, la interesante seleccién de articulos que incluye esta edicién, nos aporta
una mirada al tema de los caminos posibles, sus intersticios y los retos que atin nos quedan
por delante, a quienes no solo nos importa el tema de la inclusién en educacién, sino a
todos aquellos que creemos que la inclusién es una de las puertas para generar
experiencias que nos lleven a caminar por el sendero que Freire nos ofrecfa: la educacién
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como experiencia de construccién de sujetos auténomos y potentes, actores centrales de
la construccién de una cultura que nos permita reconocernos en y con los otros.
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Dentro de las escuelas catdlicas de élite, el tratamiento de la homosexualidad es el
resultado de una conciliacién entre el mandato contemporaneo de asegurar una
sexualidad coherente en los individuos y las normas eclesiales en las que se
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homosexual person, and it is important to expose the hidden social traps that
prevent a complete recognition from taking place. In a way, what we observe in
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1. Revision de la literatura

El tema de la visibilidad o invisibilidad de la diversidad sexual en la escuela ha sido
ampliamente abordado por numerosas investigaciones, orientadas la mayor parte de las
veces a la descripcién de los mecanismos de reproduccién de la homo, lesbo y transfobia
en el espacio escolar y las consecuencias de dicha hostilidad sobre los individuos del
colectivo LGBT (Céceres y Salazar, 2013; Generelo y Pichardo, 2006) Asimismo no son
pocos los estudios que han abordado la cuestion de cémo la homosexualidad se
constituye como un elemento que —por oposicién, por negacién— construye la
heterosexualidad, especialmente la masculina (Ceballos, 2012; Devis, Fuentes y Sparkes,
2005; Martino, 1999; Renold, 2004). Por esta misma razén queremos situarnos frente a
esta problematica de un modo diferente.

Con este propésito observaremos las légicas de posicionamiento del individuo
homosexual dentro del espacio escolar, toda vez que, contrariamente a la representacion
de las instituciones catdlicas como hostiles a la homosexualidad, encontramos en ella un
discurso de aceptacién de dicha orientacién sexual. No obstante aquello, es interesante
constatar que el tratamiento cuidadoso de la diferencia esconde también la confirmacién
de una norma dominante, fundamental para comprender cualquier proceso de
individuacién sexual. Dicha norma que tiene que ver con el trabajo que hace el individuo
sobre s{ mismo, sigue situando a la homosexualidad en un plano de subordinacién que
supuestamente se trata de combatir.

El presente articulo se enmarca dentro de un trabajo de investigacién doctoral titulado
“Tensiones y paradojas de un proceso de individuacién sexual. El caso de las escuelas
catdlicas de élite en Santiago de Chile”. Surge a partir de la constataciéon que la salida del
cléset de algtn estudiante y el consecuente tratamiento cuidadoso de su homosexualidad
constituyen casi siempre la primera mencién frente a la pregunta sobre como las
escuelas atienden las situaciones “fuera de la norma” (aquellas cuestiones “inesperadas”
por sus planes de educacién sexual). Dicha respuesta, ademas, es frecuentemente
movilizada como la prueba del progresismo de un establecimiento, de su adecuacién al
mundo contemporaneo y de su mayor apertura frente a los cambios de la sociedad
chilena.

Interpretamos entonces este fenémeno dentro de un marco més general de comprensién
de la sexualidad humana y de la gestiéon de las normas que la regulan hoy en dfa.
Veremos que al examinar esta operacién con mds detalle podremos comprender como
dicha aceptacién o apertura frente a la homosexualidad depende de un trabajo de
posicionamiento del otro, donde la comprensién total del individuo homosexual nunca es
completa. Esta aceptacién difusa de la homosexualidad no a nuestro juicio resultado de
un “doble estandar” de la escuela sino mdas bien de este ejercicio de modo de situar
activamente la alteridad, lo cual permite un tratamiento paternalista del individuo
homosexual.

Para profundizar en esta idea revisaremos tres cuestiones fundamentales: la manera de
normalizar una identidad sexual en un espacio aparentemente adverso, la forma de
tratarla dentro del curriculo de educacién sexual en la escuela y el modo paternalista de
cuidar la “diferencia” resultante. En este sentido, mis que una critica abierta, este
articulo pretende ser un texto para reflexionar en torno a las operaciones que tal vez
involuntariamente siguen atentando contra ese ideal inclusivo expuesto en el discurso.
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2. Metodologia

Antes de entrar en materia presentaremos aqui los principales aspectos del trabajo de
campo. El mismo se desarrollé en Santiago de Chile entre agosto de 2013 y junio de
2015 principalmente en colegios catélicos que atienden a familias de altos ingresos de la
ciudad. En relacién a este articulo la informacién es obtenida por medio de una serie de
técnicas cualitativas, entre las cuales se cuenta un corpus de 53 entrevistas en
profundidad las cuales, de acuerdo a las caracteristicas de los entrevistados, se desglosan
en 39 informantes claves en instituciones educacionales (profesores, psicélogos,
orientadores, directivos en 15 establecimientos educacionales) y 14 en otras
organizaciones anexas (Ministerio de Educacién y organizaciones privadas que imparten
programas de educacién sexual). En paralelo, se realizaron dos grupos focales con
estudiantes de dos colegios separados, los cuales reunieron un total de 23 participantes.
Toda esta informacién, para efectos del presente trabajo, fue analizada siguiendo la
metodologfa de andlisis del discurso.

Las reflexiones del presente articulo se construyen a partir de las respuestas a una pauta
semiestructurada de entrevista, la cual abordaba diferentes temas respecto a cémo se
toman decisiones para la elaboracién de programas curriculares, cuéles eran las
dificultades para la implementacién de dichos programas en la escuela, cudl era la
participacién de las familias o como el establecimiento afrontaba ciertas contingencias,
entre otros aspectos relativos a la educacién afectiva y sexual en las escuelas.
Considerando lo anterior, tomamos en cuenta los planteamientos de Canales (2013)
respecto a comprender las relaciones entre la palabra personal y la palabra del grupo y
los diferentes registros que, por consecuencia, pueden existir dentro de un mismo
interlocutor. En el caso del tratamiento de la diversidad sexual en general, y de la
homosexualidad en particular, esto es claro en la medida que se aprecian ciertas
ambigiiedades, por ejemplo en el modo como el sujeto describe su rol y su propia
posicién moral. Como consecuencia se puso especialmente atencién en aquellos nudos
criticos que dan cuenta del posicionamiento y tensiones de los sujetos en términos
normativos, mas que en la descripcién detallada de sus propios comportamientos. Esto
es especialmente importante al considerar mi propia situacién como observador externo
a la escuela y por lo tanto continuamente posicionado como tal. El limite que esta
aproximacién tiene —ain si se complementé con observaciones etnograficas— es la
imposibilidad de acceder a la conducta final de los entrevistados y quizéas a los nticleos
més duros de la homofobia en la escuela.

No obstante aquello, lo que se “dice” sobre la homosexualidad da cuenta no sélo de una
subjetividad individual e incluso grupal, sino que revela sobre todo las modificaciones
normativas que han ocurrido a este respecto y que permiten interpretar la ambigiiedad
con la que la escuela trata la diferencia. Seguimos aqui los planteamientos de Frangois
Dubet (2010) y de Joan Scott (2014), respecto a la conveniencia de ir més alld de la
evidencia concreta (aquello que efectivamente ocurre en interacciones a las cuales no
slempre se tiene acceso directo) para abordar las representaciones de la experiencia, es
decir, aquellas descripciones de la sexualidad homosexual donde el hablante identifica,
critica o incluso produce estratégicamente normas sobre ella.

Es importante sefialar que la seleccion de establecimientos se realizdé a partir de
diferentes contactos que fueron facilitados entre los mismos entrevistados a la manera de
un muestreo “bola de nieve”. A medida que dicha red se fue ampliando fue necesario
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incorporar algunas distinciones que facilitaran la comparacién ad intra de la informacién
recogida. Seguimos para efectos del andlisis la diferenciacién propuesta por Madrid
(2013) que distingue entre colegios catélicos tradicionales —aquellos fundados
principalmente entre el siglo XIX y primera mitad del siglo XX por congregaciones
europeas (Comparifa de Jests, Verbo Divino, Sagrados Corazones, Holly Cross, etc.) y
que habrfan tenido gran influencia en la formacién de élites hasta 1978— y colegios de
nuevos movimientos catélicos, aquellos de propiedad o fuertemente influenciados por las
organizaciones como el Movimiento apostélico de Schoenstatt, los Legionarios de Cristo
y el Opus Dei, los cuales fundan colegios especialmente a partir de los afios 1980 y que
se caracterizan por su nhaturaleza conservadora. Ambos tipos de instituciones se
diferencian de los establecimientos laicos de élite, también incluidos en este estudio a
modo de un pequefio grupo de control, pero que no forman parte de las citas utilizadas
en este texto.

Si bien dicha distincién nos es Gtil para comparar dos aproximaciones a un tema que
probara ser complejo (pues de algiin modo es movilizada por las propias instituciones
para situarse en relacién al discurso vigente del magisterio eclesial), es menester sefialar
que al final ambos tipos de organizaciones no logran desarrollar una aproximacién a la
sexualidad homosexual reconociendo en su totalidad al individuo que la encarna. Sobre
tal problemdtica trata el siguiente texto.

3. Discusion

3.1. Normalizar lo que antes era “anormal”

En la actualidad, el posicionamiento de los individuos homosexuales dentro de la escuela
catélica de élite no puede ser comprendido si no se considera una serie de variables que
podemos llamar estructurales, respecto de las cuales se enmarca el discurso de los
actores y su capacidad reflexiva. Nos referimos con esto a las normas con las que se
comprende la sexualidad de los individuos en un espacio social cualquiera, normas
generales que son también recogidas por varios aspectos del curriculo formal e informal
presente en los establecimientos observados, independientemente del hecho que
hagamos referencia a la homosexualidad o no.

No podemos entender el discurso en torno al individuo homosexual si no consideramos
primero la nocién de “coherencia sexual” desarrollada por Michel Bozon (2001a, 2001b,
2009). Para el autor, las normas que regulan la sexualidad son crecientemente atribuidas
y sujetas a la responsabilidad individual la cual ha reemplazado la antigua tutela de la
Iglesia y del Estado como agentes de control del comportamiento sexual. La
internalizacién del control de la sexualidad por parte de los sujetos implica que aquellos
son ahora los que deben dar cuenta de lo que podriamos denominar “una propia
gramdtica sexual coherente”. Con esta Ultima idea nos referimos a la forma como se
ordenan cuestiones como la eleccién de pareja, el modo de iniciar o terminar una relacién
sexual, o la manera de atender al propio deseo, entre otros elementos de la vida afectiva,
todas las cuales pasan a estar sujetas a un permanente escrutinio tanto propio como
ajeno (Singly, 2010).

Ahora bien, aun si esta coherencia parece ser un asunto puramente personal, en la
practica es el resultado de un proceso de socializacién complejo. Para autores como
Bozon (2009), Illouz (2015) o de Miguel (2015), el siglo XX inaugurarfa un nuevo
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escenario para la comprensién de la sexualidad al ofrecer una disociacién préctica entre
sexualidad y fecundidad as{ como un nuevo marco de comprensién del individuo. Esto
termina por definir una nueva reflexividad en torno al cuerpo asi como nuevos
mecanismos de atencién sobre él, consolidandose el placer como principio motor de la
sexualidad. A lo anterior le sigue la emergencia de nuevas estrategias para administrar,
mantener y renovar el deseo sexual, asi como la diversificaciéon de nuevas tecnologias
que abren nuevos espacios sociales a la expresién de la sexualidad. Quizas el impacto
més visible de estos nuevos principios de organizacién sea tanto la aparicién de
multiples estdndares en relacién a los recorridos afectivos y sexuales (especialmente
durante la vida adulta) como también la pérdida de potestad del matrimonio como tnica
institucién que asegura el acceso a la vida sexual (Kaufmann, 2011; Singly 2000).

Es este marco lo que posibilita, a partir de los afios 1970, el surgimiento de “nuevas”
normalidades en materia de sexualidad. Particularmente en el caso de la
homosexualidad, eso repercute en una politizacién de los grupos LGBT asf como también
en la despatologizacién de esta forma especifica de atender al propio deseo sexual. En el
presente y dentro de las escuelas catélicas —que es lo que nos convoca en este articulo- lo
anterior implica que deje de hablarse de pecado cuando se hace referencia a la
homosexualidad. Dicha retérica es reemplazada, en cambio, por un lenguaje
“comprensivo” pues la sexualidad del individuo es un rasgo identitario innegable para su
coherencia.

Ponte tii... un alumno que ahora estd en segundo medio que en octavo empieza a
hacer su proceso de salida de closet con el psicélogo del colegio y con profesores
implicados [con él]. En el fondo hay un caso que se aborda de modo siper acotado,
en el fondo si sus compaiieros no lo saben, él decide cudndo, yo creo que ahi depende
de los alumnos como viven esas situaciones. Pero en general la posicion del colegio es
de acogida de mucho acompaiiamiento y de mucho respeto a la persona del alumno.
No sé po, siempre somos mds aguja en psicologia y preguntamos ‘oye sy qué pasa si
un dia llega a la fiesta de graduacion un compadre con su pololo?’ y claro uno
empieza a incomodar po, entonces cachai que no estd tan normalizado ni
naturalizado. (Psicélogo, colegio catdlico tradicional)

De hecho ayer nos estdbamos planteando que un tema urgente es la diversidad
sexual. Mira me pasa que tenemos un ex alumno que abiertamente, por redes
soctales, es obvio que declard su homosexualidad y es un gallo que tu decis ‘haberlo
conocido  toda la vida! mejores nolas, alumno destacado, representante
estudiantil!”(...) Todo esto generd toda una preocupacion por el tema. Los alumnos,
yo sentt que lo tomaron con mucha generosidad pero, sin embargo a mi me queda
una imquietud, me quedé pensando y me dije: qué lata que sea porque es él porque
para atrds no tenemos muchos [casos] y nos hemos hecho cargo [s6lo] porque han
salido del closet y no generd tanta resonancia en la comunidad, pero él sale y
[produce] mucho rumor. Ast también nifiitas que son lesbianas ste fijai? entonces me
queda como el desafio de chuta porqué. Alguna vez salié una alumna nuestra en una
revista y en la entrevista ella dice que es lesbiana, eso generd muchas cosas, y se decia:
spor qué? si era obvio, spor qué lo cuenta? spor qué nombra el colegio? eso habla
mal de nosotros’, cosas asi. Bueno es su experiencia. (Profesora colegio catdlico
tradicional)

Sistemdticamente, el trabajo de campo arrojé6 que cuando se trata de abordar la
homosexualidad de algtn sujeto, la actitud debe ser la “acogida”, la “comprensién”, el
“cuidado”, términos que se ubican en un espacio semdantico opuesto al “rechazo”, el
“castigo”, la “correccién”. Este tipo de discurso suele ser identificado como una prueba
del ajuste del propio proyecto educativo con la “realidad del mundo”, una forma de
posicionamiento de la escuela en contraposicién a un conservadurismo que insistirfa en
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7.

la sancién y la construccién de una sexualidad “ajena a lo que pasa hoy en dia”.
Diferentes operaciones que sobrepasan el tema tratado en este articulo, probaran que la
definicién de “lo que es actual” es algo variable, en la medida que existe una suerte de
ensimismamiento de la escuela que tiende a considerar su propia realidad como
representativa de la universalidad, al menos de lo que ocurre para la clase social en la
cual se ubica.

Ahora bien, las citas anteriores revelan adecuadamente algunas distinciones que
aparecen cuando se trata de considerar la capacidad de agencia del individuo
homosexual. Si el estudiante decidiera hacer presente su orientacién en un acto tan banal
pero a la vez definitorio de la identidad escolar como la graduacién de fin de afno, o
conceder una entrevista en un periédico identificando en un mismo texto su
homosexualidad y el colegio donde estudi6, el tratamiento “inclusivo” comienza a
mostrar algunas fisuras. Creemos que la actitud descrita en las citas puede ser entendida
en virtud del desplazamiento de la homofobia desde el estigma de un sujeto hacia un
terreno de las relaciones entre los individuos. En el caso de Chile y desde un punto de
vista politico Jaime Barrientos (2015) describe con claridad como la homosexualidad es
validada crecientemente en el espacio politico, lo cual se demuestra tanto en la creciente
aprobacién que en distintas encuestas goza la afirmacién “la homosexualidad es normal y
natural”, como también en el mayor grado de acuerdo que suscita la legislacién en torno
al matrimonio igualitario, todas tendencias que en mayor o menor grado se observan en
otros pafses de la regién. No obstante aquello, sostiene Barrientos, esta mayor
aceptacién convive con una suerte de rechazo micro-politico que se expresa en ideas

» «

como “un verdadero hombre solo tiene relaciones con mujeres” “no debiera permitirseles

a los homosexuales trabajar con menores de edad” o “a los hombres homosexuales se les
deberia prohibir adoptar hijos o hijas”. De algtin modo las objeciones aparecen cuando se
hace referencia a las relaciones que comprometen directamente al sujeto que habla.

Ahora, yo creo que igual hay profes, que uno cacha, que pueden ser homosexuales y
son siper queridos y nadie se va a meter. Ahora bien, la sociedad no estd bien
todavia para decir, ‘ah, ya bien’. No, no estamos en esa sociedad y menos acd [se
refiere a su colegio], pero tampoco hay homofobia en el ambiente, para nada, te lo
digo yo. A mi cuando me ha tocado hablar personalmente con alumnas que me han
preguntado, qué sé yo, me impresiona positivamente la actitud de los alumnos, como
siper abiertos a la diversidad. Somos un colegio que tiene integracion, hace muchos
afios ya, nos falta para ser un colegio inclusivo, obvio. Pero es un colegio que ya hace
mucho tiempo, cast en todas las salas hay nifios con capacidades diferentes, eso ya te
hace como un ambiente desde todo mds tolerante, en este colegio hay evaluaciones
diferenciadas, hay adaptaciones curriculares, entonces no sélo en el dmbito de tu
orientacion sexual, sino que tratamos de ser inclusivos. (Psicéloga, colegio nuevos
movimientos catélicos)

La postura del colegio en ningiin momento ha sido como de discriminar las
conductas homosexuales, no sé po, los adultos acd lo podemos tener como siper claro.
Pero dentro de la cultura de los papds, de algunos papds que son mds antiguos y que
han tenido por afios a sus hijos acd y les quedan los mds chicos, [ellos] son como mds
conservadores. (...) Nuestro proyecto educativo es que somos inclusivos, entonces no
podemos hacer discriminacion: ni por apariencia, ni clase por social y confiamos de
que si [los estudiantes homosexuales] llegan acd es porque necesitan ayudan, la
vamos a brindar dentro de nuestras posibilidades, pero ahora nos vemos complicado.
(Profesora, colegio catélico tradicional)

El tema de la sexualidad ha cambiado los iltimos afios, yo me acuerdo hace ocho o
nueve afios si ti hablabas abiertamente contra la homosexualidad en una clase
encontrabas aprobacion total, digamos, hoy dia “ya... y por qué’, ‘yo no estoy tan de
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acuerdo’. Qué bueno, porque es logico, me parece muy bien que ahora pregunten,

antes asi como idiotas, me gusta que tengan ese cuestionamiento. Ahora yo creo que

de esa aprobacion que tiene hacia la homosexualidad o el rechazo hacia alguien que

opina lo contrario es influencia del ambiente... que hace que no puedas repetir el

mismo mensaje que estds diciendo hace diex afios. La reaccion que encuentras frente

a ese mensaje... como que le quedas en la forma y le quedas en ese rechazo casi

visceral que ahora produce el homofébico y no vas a la vision de fondo que es lo

importante: qué es el sexo, para qué es su fin, qué es el matrimonio cudles son sus

Jines. Creo que esa es la discusion importante. (Profesor, colegio nuevos

movimientos catdlicos)
Las citas deslizan desde ya la existencia de un “limite” a dicha comprensién del otro. El
tratamiento de la homosexualidad convive con otras operaciones de etiquetamiento de la
diferencia que de algtin modo permiten hablar de la homosexualidad mas bien desde un
posicionamiento moral o politico, pero no testimonial. En las primeras citas la
homosexualidad queda asociada a otras categorfas de la inclusién, sin que en dicho
proceso se cuestione la posiciéon de la normalidad desde la cual un profesional habla,
generando con ello una trasmisién irreflexiva de la nocién de la diferencia (Apablaza,
2015; Matus e Infante, 2011). En la tltima cita, en cambio, la cuestién tiene méas bien que
ver con la oposicién entre aceptacién de la homosexualidad y la homofobia, vista
positivamente por el hablante (implica un juicio reflexivo de los alumnos dice el
profesor); no obstante aquello, la vigilancia sobre la homofobia dificultarfa la discusién
sobre lo que serfa realmente importante: el matrimonio heterosexual. Es evidente como
dicha operacién implica una abierta marginalizacién de la sexualidad homosexual.

Luego, aunque no pueda hablarse abiertamente de homofobia —pues la escuela en
conjunto con la politica comienza a vigilar esta actitud en sus integrantes— aquella de
algin modo todavia subsiste. Puede ser inconveniente utilizar aquf la definicién cldsica
del “miedo al homosexual” (Borrillo, 2001) pues lo que se aprecia es més bien una suerte
de multiples significados que hacen cada vez mas dificil de distinguir la homofobia en el
discurso. A esto debemos sumar el hecho que, de acuerdo con Fassin (2008) la homofobia
deja de responder a un solo patrén general sino que varfa de acuerdo con las relaciones
cotidianas que cada individuo establece. Dichas relaciones, sostiene el autor, estin
fuertemente influenciadas por la posicién que el mismo tenga dentro de un determinado
espacio social. Asf por ejemplo, en contextos de alto capital sociocultural como el que
observamos en esta investigacién lo que se suele manifestar no serfa la cldsica violencia
homofébica atribuida a los contextos populares (aparentemente mdas violentos en
términos fisicos) sino mas bien una sofisticacién de los argumentos para la exclusién o
inferiorizacién de los individuos homosexuales.

Pensemos que nuestro contexto de estudio se caracteriza por una orientaciéon hacia la
formacién del cardcter (Thumala, 2007) lo cual redunda también en el plano de la
sexualidad, bajo la premisa de construir un individuo responsable de sf mismo, reflexivo.
Es el efecto de este componente normativo lo que pasamos a examinar a continuacién.

3.2. Una cuestion de reglas

En el plano institucional, las operaciones que hemos observado se consolidan mediante
una légica de personalizacién de la sexualidad. En dicha légica convergen tanto la
politica publica de educacién sexual, como también el discurso magisterial sobre el sexo.
Entre ambos contenidos, la escuela catélica define planes de formacién que finalmente
abordan la cuestién homosexual sin considerar la complejidad de las relaciones sociales
que dibujan la individuacién sexual y el propio posicionamiento de los hablantes.
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Para avanzar en nuestra reflexién es importante constatar que, de acuerdo con la ley
chilena (Ley 20.418), las escuelas deben garantizar la informacién sobre reproduccién y
prevencion de enfermedades de transmisién sexual, acorde a los valores con los que cada
familia decida educar a sus hijos. Esto permite que una institucién disefie su propio
curriculo en materia de educacién sexual, o bien adquiera alguno de los mdultiples
programas ofrecidos en el mercado, incluso en el extranjero (como constatamos en una
red de colegios de nuevos movimientos catdlicos). De acuerdo con Palma, Reyes y
Moreno (2013) esta politica es consecuencia de la adaptacién al principio constitucional
de libertad de ensenanza que a su vez consagra el principio neoliberal de eleccién de los
sujetos, como base de organizacién del curriculo. Sefialan los autores que es esta
disposicién la que permitié, por primera vez en la historia, que proyectos catélicos
entren en la politica publica de educacién sexual (como lo demuestra el hecho que tres de
los siete programas propuestos por el gobierno en 2012 para ser adquiridos con
financiamiento SEP tengan una abierta adscripcion con el discurso magisterial). Esta
diversidad de programas, no obstante, no se entenderfa si no existiera algin principio
unificador que permitiera su transaccién en el mercado: la convergencia sobre esta idea
de educar a un individuo responsable de si mismo y de sus decisiones. Como
consecuencia, la educacién sexual en los colegios observados se define siempre como
“reflexiva”.

Es este el punto que permite la viabilidad de los proyectos catélicos en el plano de la
educacién sexual. Desde el pontificado de Juan Pablo II se ha desarrollado lo que se
denomina una “ética personalista”, cuestion convergente con la norma de la coherencia
sexual que ya hemos examinado (Sevegrand, 2002). La diferencia aqui reside en que el
magisterio apunta hacia una ética sexual se relaciona aqui con la donacién interpersonal,
donacién que solo se entiende en el marco de cuerpos complementarios (una relacién
heterosexual). No hace falta profundizar en este aspecto, pero podemos sefalar que de
acuerdo con el discurso predominante en la escuela catélica, una sexualidad ordenada,
protegida y conyugal, siempre es presentada como una fuente de mayor satisfaccién en
relacién a un comportamiento desordenado o desprotegido. Aun si el discurso es
comprensivo con la homosexualidad, lo sera siempre y cuando la representacién de la
misma apunte a la reproduccién de una relacién cuidadosa de pareja. No hace falta decir
que dificilmente esto se puede lograr tempranamente en un espacio que favorece
innegablemente el encuentro heterosexual (como se comprueba por ejemplo con la
regulacion de las expresiones de afecto al interior de los establecimientos).

Independiente del programa elegido o elaborado, el mismo termina siempre por fijar un
marco normativo concreto para los diferentes actores en la escuela. De acuerdo con la
evidencia recogida, la homosexualidad tiende a ser presentada la mayor parte de las
veces como un “tema”, como una “distinciéon” sobre la cual se puede abrir un debate que
contrapone informacién con posiciones morales. Este Gltimo punto en particular,
corrobora la tendencia descrita por Céceres y Salazar (2013). De acuerdo con los autores,
siempre se habla de la homosexualidad como una “cuestiéon de individuos” —es decir, de
un modo encapsulado o remitido a casos que suceden— respecto de los cuales ademas hay
un discurso ambiguo de tolerancia que se traduce en que se acepta una orientacién
sexual no heterosexual siempre y cuando no sea demasiado evidente o problemaética.

Aun cuando exista un consenso respecto a evitar la discriminacién, en general, dos son
las posturas con las que se enfrenta la discusién que acabamos de mencionar. Desde un
punto de vista mas bien conservador la homosexualidad es presentada sobre todo como
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una categorfa esencialmente distinta a la heterosexualidad que, aunque requiera el uso de
cierto lenguaje inclusivo, solo puede ser visible en la medida que quede absolutamente
claro que el comportamiento homosexual no es aquello que realmente se espera de un
sujeto.

Las distintas neuronas que estdn presentes durante la adolescencia moldean el
cerebro_femenino y masculino de distintas maneras y con ciertas respuestas. Entonces
por ejemplo, por qué las mujeres tienen mayor lenguaje que los hombres, porque el
estrogeno hace que algunas dreas del cerebro no involucionen, sino que proliferen. 1
estd demostradisimo que si tii tienes un raton macho de laboratorio y lo castras antes
de la pubertad, antes de que empiece a producir lestosterona, va a lener un
comportamiento reproductivo de hembra. Si este mismo raton no lo castro durante la
pubertad, pero lo castro después y le inyecto lestosterona de una sola vez, su
comportamiento reproductivo es de macho, por qué, porque durante la pubertad se
moldean ciertos circuitos con estas hormonas que conllevan a ciertas respuestas. Esto
lo digo asi porque a veces nos encontramos con opiniones en contra, que dicen que no,
que todos somos iguales, y nosotros no compartimos eso, nosotros si creemos que
somos distintos, y que somos complementarios, ahora, esto no quiere decir que
vayamos a discriminar a alguien por su orientacion sexual, bajo ningin punto de
vista y no s6lo no tenemos ningiin problema con una persona que diga que tiene una
orientacion homosexual, asi como tampoco tenemos ningin problema con una
persona que diga que su orientacion sexual es heterosexual, o sea, para nosotros son
todos personas, y son todos iguales en dignidad, sean hombre o mujer y sin importar
tu ortentacion sexual. (Profesional, programa de educaciéon sexual)

No hemos tenido un caso de algin alumno que se haya declarado abiertamente
homosexual siendo alumno regular del colegio, si tenemos ex alumnos que, mds
menos tres afios después [de salir del colegio] han declarado su homosexualidad. Me
da la impresion que estadisticamente es menor que en [el resto de] la poblacion, yo
creo que la homosexualidad debe ser mds o menos el 1,0%, el 1,5% de la poblacion, y
nosotros debemos tener un 0,5%, uno por cada dos generaciones mds o menos al
menos en los iltimos diex afios. La actitud frente a esos alumnos también. .. a ver,
tampoco ellos han venido a decir, uno tampoco los va a ir a buscar no, son alumnos
que han tenido siempre una postura mds alejada del colegio, quizds mds en ruptura
con los valores que el colegio propone, entonces son alumnos que de por si siempre
han estado alejados o que una vez salidos del colegio rompieron el lazo. (Profesor,
colegio nuevos movimientos catélicos)

Aun cuando no se abandona la nocién de “cuidado” de algiin modo también se insinta
que la homosexualidad responde a una anomalfa hormonal o valérica. Desde este punto
de vista, es evidente que un individuo homosexual queda posicionado en un lugar de la
diferencia, confirmdndose con ello la razén por la cual no puede ser tratada con igualdad
respecto a otras formas de sexualidad. Este tipo de explicaciones es criticada por los
establecimientos mas “progresistas” (definidos asf{ por su oposicién declarada con el
pensamiento conservador) Atn si se abandona todo intento de explicacién de la
homosexualidad, para asi{ comprender la “realidad del sujeto homosexual”, al final se
plantea una alternativa que podrfamos denominar “inestable” pues no logra validar del
todo la experiencia del individuo homosexual.

Las nifittas han ido evolucionando mucho mds rapido que todos nosotros en todos
esos temas, para ellas la homosexualidad casi que no es tema, y no entienden que la
Iglesia no acepte que se casen los gays, o sea en eso las nuevas generaciones vienen
obviamente mucho mds abiertas 7Y por qué crees tii que estin mds
receptivas? Porque yo creo que se ha naturalizado, no es naturalizado la palabra,
pero se ha ido como haciendo mucho mds comiin, mds corriente, se ha ido
normalizando mucho mds esta situacion, aparece algo como mds normal, los medios
de comunicacion yo creo que son muy fuertes, yo creo que hay una conciencia cada
vex mds clara de la dignidad de las personas y de los derechos. (...) Ademds, ellas
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ven casos en sus famalias, de repente un primo... todas como que conocen a alguien
[gay] que ubican y también ocurre que la gente ha perdido el temor a hablar
también y como que se han ido sacando estos temas y no es una enfermedad. Yo creo
que es mucho mejor que en otros tiempos en que ser maricon eran las penas del
infierno, nadie se atrevia a abrir la boca porque te crucificaban po. (Profesora,
colegio catolico tradicional)

A pesar de que nuestra congregacion es bien libertaria, acepta la posibilidad de que

cada uno de los religiosos establezca lo que quiera frente al tema que quiera, pero

Srente a los temas trascendentales: aborto, embarazo no deseado, homosexualidad,

diversidad de género, hay una linea editorial, o sea me tengo que regir por esto; y el

alumno lo percibe, o sea, no... entonces el discurso de los religiosos de este colegio es

un discurso_fundamentalmente centrado en el amor, el amor como sentimiento de la

afectividad mdxima y con todas las consecuencias que pueda tener, es lo bdsico y

principal y primordial, y su discurso del amor lo tienen ya institucionalizado, o sea

“amor se describe como...” y “frente a una necesidad de amor puedes reaccionar de

esta manera”; entonces el alumno lo ve distante, anacrénico. No, hoy dia la

diversidad es complejisima. (Profesor, colegio catélico tradicional)
Este dltimo extracto en particular nos expone a una cuestién ineludible en nuestro
andlisis: este discurso “aceptador” de la escuela necesariamente convive con el “rechazo”
de la Iglesia hacia la homosexualidad expresado con claridad en el catecismo (Cfr.
numerales 2357 y 2358). En este caso, es importante usar las comillas sobre ambas
palabras pues esta tensién no puede analizarse situando magisterio y colegio, rechazo y
aceptacién como términos opuestos y absolutos. De acuerdo con el moralista Marciano
Vidal (2010) “tanto la teologfa catélica como la de otras confesiones cristianas han
reflexionado sobre la relacién entre cristianismo y homosexualidad a partir de las bases
biblicas y las tradiciones que cada magisterio impone en cuestién” (p. 143). Es
probablemente la reproduccién de este tipo de discusiones lo que permite a los
establecimientos tratar la homosexualidad como “un tema para generar debate” y que
permite a las estudiantes, por ejemplo, preguntarse sobre por qué “los gays no se pueden
casar” o a los religiosos, el “centrarse en el amor”.

Este tratamiento inestable y casuistico perpetia el privilegio escondido que sigue
teniendo la heterosexualidad. Aurélie Le Mat (2014) advierte ademds que la experiencia
homosexual también es silenciada cuando la escuela afirma que aquella es finalmente un
asunto privado cuando circunscribe la experiencia homosexual sélo a la orientacién
sexual (refiriéndose a las conductas intimas) y no a la identidad sexual (socialmente
reconocida, la cual es finalmente el “objeto” del debate). Esta afirmacién de la autora nos
hace interrogarnos respecto a cémo la postura progresista de algunos colegios puede
asegurar la igualdad de condiciones el debate politico con relacién al rechazo magisterial
de la homosexualidad, si al final la experiencia homosexual nunca es movilizada de la
misma manera que la experiencia heterosexual, comparativamente mucho mas ptblica y
no cuestionada.

Independientemente de si el discurso es conservador o no, lo anterior impide desarrollar
una posicién reflexiva global respecto a cémo estd siendo construida la sexualidad
homosexual en el curriculo. Decimos esto, porque el debate que hemos presentado en las
citas nunca se relaciona con una reflexién sobre las condiciones efectivas que permiten o
impiden la salida del closet de un estudiante al interior de la escuela y porque la
homosexualidad es presentada de manera completamente desvinculada a la
heterosexualidad, aun cuando a nivel general ambas categorfas son producidas
mutuamente todo el tiempo (Bozon, 2008).
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Debemos anadir un dltimo elemento a propésito de esta presentacién publica de la
homosexualidad en la escuela. En un contexto donde el proyecto educativo prioriza la
transmisién de valores, la elaboracién de “modelos de persona”, a través de una légica
testimonial donde el profesor de algiin modo debe encarnar un ejemplo (Lacroix, 2010),
todo aquello expresado por un educador no solo tiene un efecto discursivo sino que es
asociado también a “quién es él/ella como persona”. Para tener autoridad se deberfa ser
creible. De allf que no sea siempre facil expresar la opinién personal, sobre todo cuando
se estd en contra del discurso magisterial que debe ser transmitido.

Pensamos que una de las maneras de solucionar este inconveniente es adoptar un
tratamiento paternalista de la diferencia. Establecer una distancia con el “sujeto de
cuidado” hace posible hablar de la homosexualidad sin que aquella comprometa del todo
al hablante. As{ se puede salvar bien esta posicién inestable de los colegios “progresistas”
que hemos presentado hasta ahora y también evitar el problema de discriminacién
abierta potencial que conlleva la aproximacién conservadora.

3.3. El paternalismo que silencia la alteridad

Para evitar reducir lo que hemos expuesto a un comportamiento “hipécrita” de los
actores, deberfamos siempre incluir la experiencia del hablante que se presenta a si
mismo como comprensivo dentro del marco de posibilidades concretas que brinda su
entorno. Nos inclinamos mds bien aqui a interpretar la ambigiiedad que hemos
presenciado a partir del paternalismo como posibilidad de adoptar una posicién personal
no comprometedora.

Entendemos el paternalismo a partir de la definicién propuesta por Magni-Berton (2011)
quien sostiene que el mismo es una forma de ejercicio politico donde quien ocupa el
poder asume para si la responsabilidad que los individuos tengan una “buena vida”, al
mismo tiempo que sospecha sisteméticamente de la capacidad que aquellos cuentan con
la capacidad suficiente de tomar buenas decisiones. Siguiendo al autor, las prescripciones
propias del catecismo obedecen la mayor parte de las veces a lo que é] mismo denomina
“paternalismo puro” (donde la autoridad se ocupa de los objetivos que establecen para si
las personas y no de los medios para lograrlos).

Sin embargo, para no atribuir este rasgo tnicamente a una cuestién de adhesién
religiosa, podriamos incorporar el andlisis del paternalismo escolar que realizan Dubet y
Martuccelli (1996) en Sociologie de expérience scolaire. Los autores, a propésito de la
tuncién socializadora de la escuela, sostienen que aquella se define permanentemente por
por la sumisién a la separaciéon de saberes y la multiplicacién de ejercicios, premios y
examenes, que tienen lugar dentro de una relacién definida por la asimetria entre
profesor y estudiante. Este cardcter jerarquico unido al funcionamiento disciplinario de
la institucién, la convierten en un lugar propicio para un no reconocimiento de la
capacidad de agencia del otro. En esto coinciden Silvie Ayral (2011) y Zoé Rollin (2012)
quienes sefala claramente como los espacios de care son momentos privilegiados para la
expresion de discursos sexualizados en razén de la personalizacién de la labor docente:
para ambas autoras, la administracién de autoridad se estructura siempre en razén de
una virilizacién del comportamiento que pocas veces se cuestiona y que al final impide
ofrecer modelos de persona que escapen a lo que Pierre Bourdieu (2002) identificé6 como
los principios de la dominacién masculina (sumisién de lo no masculino a través del
ejercicio de una violencia naturalizada).
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Es importante anadir aqui que la insistencia de la escuela catélica de formar a través de
modelos de virtud, de testigos, puede incurrir en los mismos inconvenientes
paternalistas que suelen atravesar las relaciones de care. Tronto (2008) describe bien que
la identificacién de una necesidad —en este caso atender a la formacién afectiva y sexual
de los estudiantes enfrentados a la incertidumbre que genera la sexualidad— no siempre
se condice con el modo como los sujetos conciben que dichas necesidades deben ser
atendidas. El modelo de virtud no necesariamente estd siempre al tanto de cémo es
recibido. La relacién desigual entre adultos y adolescentes o el resabio patriarcal que
sospecha de las capacidades de los individuos de tomar sus propias decisiones, dan como
resultado es un trato jerarquizado de los estudiantes pues siempre se puede asumir que
ellos no son completamente propietarios de si (Leite, 2013)

Por ejemplo un alumno en tercero medio se declaré gay y eso generd en los jovenes
una respuesta en dos grupos. Los que se incomodaron con la declaracion piblica de
este nifio y los que inmediatamente entraron en la validacion del acto que él habia
tenido. Porque hoy en dia los jovenes estdn cien pasos mds adelante que los adultos
en términos de valorar la diversidad, con dos subgrupos, el que valora la diversidad
desde la indiferencia, “sabéts que me da lo mismo lo que haga este, me da lo mismo
lo que haga cualquiera, que cada uno haga lo suyo”, que para mi mds que un valor
es una posicion siper comoda, muy light, muy posmoderna, hasta la que es realmente
tolerante, que inclusive asume sus propias interrogantes como ‘jchuta, qué me voy a
cambiar en Educacion Fisica al lado de él!, voy a ir al viaje de estudios con él, va a
dormir en mi pieza! (Orientador, colegio nuevos movimientos catélicos)

Aqui el paternalismo se hace evidente en este modo de juzgar las reacciones que tienen
los estudiantes, clasificandolas a partir de un esquema propio que de algin modo insinta
aquellas respuestas deseables de aquellas que no (no es neutro ser “posmoderno” en una
escuela catélica) Este paternalismo sumado a la necesidad de abordar la sexualidad desde
una perspectiva de cuidado termina por anular la capacidad de agencia del sujeto
homosexual que tomé la decisién de salir del cléset (decision que por lo demas nunca
estd construida sélo por disposiciones personales); al mismo tiempo, evita que el
hablante se cuestione respecto a la estructura moral compleja con la que estd
posicionando la reaccién de los otros individuos “postmodernos” y “tolerantes”.

La cultura y todos nosotros hemos de alguna manera hemos normalizado la
homosexualidad como una conducta o una orientacion sexual vilida dentro de la
soctedad, absolutamente igualada! pero en el inconsciente o en el relato cultural de la
masculinidad la homosexualidad sigue siendo una sombra. ;1 qué es lo que pasa?
que el cabro que no liene relaciones sexuales con la polola se le comienza a generar a
él mismo y a los amigos la duda, 3y cudl es la duda? La duda no es que ti seas
reprimido, no es que ti estés esperando, perdon, la duda es que seas homosexual!
JPor qué eso te parece tan politicamente incorrecto de decir? Creo que
esta sociedad de los fragmentos en el fondo [es una sociedad que] presenta una
especie de realidad construida en fragmentos de verdades, que genera una cosa que es
siper importante, que es como este paraguas donde cabe todo lo que de alguna
manera podria ser llamado tolerancia, pero esa tolerancia es mucho mds aparente
que real. Jugamos a que no somos homofdbicos, jugamos a que el padre y la madre
soltera [estdn bien]... jugamos que no nos importa tu pasado, de donde viniste,
donde estudiaste. Mentira! porque para los créditos de los bancos te preguntan donde
vives y en qué colegio estudiaste. Entonces jugamos con una serie de cosas, pero que
son cosas que no se pueden decir (...) Mira el gran aumento de conductas lésbicas en
las mujeres, fundamentalmente tiene a la base un miedo a los hombres, ahi no hay un
tema de que ‘ella es lesbiana’. Mentira! a ella lo que le pasa tiene una herida que le
da terror enfrentarse a los hombres, entonces st ella tiene quince afios no le pongamos
ninguna etiqueta, veamos qué hay detrds de esa conducta. Lo mismo que otra nifiita
de quince afios que es siper heterosexual, pero que cambia pololos todas las semanas,
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o0 sea, st no es malo pololear, pero veamos sestai bien, estai tranquila? Eso estd
indicando algo, sobre todo cuando la conducta es exagerada o minimizada (sic),
stempre los extremos te estdn indicando algo. Con este cuento de la homofobia y de la
tolerancia, no nos estamos dando cuenta que son sintomas, es lo mismo que le han
pasado a los psicélogos con respecto a la masturbacion, de normalizarla a tal punto
de no darse cuenta que muchas veces cuando se transforma en una conducta habitual
estd hablando algo mucho mds profundo como soledad angustia, ansiedad, una
manera de compensar. (Profesional, programa de educacion sexual)

A nuestro juicio, esta larga cita sintetiza nuevamente las consecuencias de la
aproximacién paternalista hacia la homosexualidad en el espacio escolar: aquf se anula la
capacidad de agencia del individuo que es etiquetado como “distinto”,
independientemente de la identidad que se le asigne: el gay, la lesbiana, la muchacha que
cambia de pololos, el adolescente que se masturba. Para quien habla la conducta visible
es en realidad el resultado de un problema “invisible”, todo lo cual por afiadidura le hace
sospechar de la retérica de la tolerancia que estarfa instalada en el espacio escolar actual.
Lo que resulta complejo de esta sospecha es que no se pregunta sobre aquellas
condiciones que afectan el modo como un sujeto toma decisiones; en vez de ello prefiere
corregir una identidad “problemadtica”. Este tipo de aproximaciones finalmente no
permite desarrollar una reflexién exhaustiva sobre el sistema general de construccién de
la sexualidad contemporanea, perpetuando la jerarquia de identidades dentro de la
escuela.

Si bien la cita corresponde a una organizacién conservadora, es importante sefialar que
aquella presta servicio a varios colegios que formaron parte de nuestra muestra,
incluyendo algunos que se definieron como progresistas. Esto significa que en cierta
medida hay un principio que hace converger los discursos, independientemente de cémo
se aborda la “cuestién homosexual”. Reiteramos que el paternalismo serfa dicho punto de
encuentro. Quizas por esta misma razoén, la condescendencia mostrada en la cita anterior
de algtin modo se replica entre los estudiantes de un colegio catélico tradicional, quienes
a través de una operacién de diferenciacién de algtin modo reconocen al otro como un
alter, pero le restan toda capacidad de interpelar la norma principal en la que se
desenvuelven.

Siempre he dicho que quiero un amigo gay para preguntarle un montén de cosas que
desconozco y lo admito. Algunos dicen que se nace gay y otros no se nace y la vnica
manera de saber es preguntindole a una persona homosexual asumida, tampoco que
lo exponga, pero que se encarguen de investigar, de preguntar a alguien y eso
entregarlo a nosotros. A mi me interesa mucho el tema de la homosexualidad siendo
que yo soy hetero, pero me interesa mucho porque son personas que por amar a
alguien del mismo sexo son siper rechazadas. (...) yo en mi ignorancia yo o sea, en
mi ignorancia y en el estereotipo que te sumergen, ya si es medio afeminado es gay,
no, no es asi, y eso encuentro que también debieran enseiiarlo. También deberian
entregar informacion, porque tii no puedes llegar y preguntar a una persona hetero
slos gay nacen o se hacen? Los profesores también ahi desconocen informacion desde
el lado cristiano les cuesta asumirlos también, no vengan con cosas, a la Iglesia le
cuesta admitir dejar que se casen, por la iglesia digo. También hay un tema de los
homosexuales con la Iglesia que también seria interesante verlo desde el lado de la
Iglesia y desde no el lado de la Iglesia. No por ser cristiano la iinica verdad es la
iglesia, sino que también nos den las opciones de saber, de wver, de conocer.
(Estudiante, grupo focal colegio catélico tradicional)

La buena disposicién de los jévenes se confronta necesariamente con este limite difuso
que posiciona la homosexualidad en un plano de no igualdad, atin si como sefiala la
estudiante “el cristiano deberia abrirse a la comprension de ese otro”. La norma eclesial
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personalista es reinterpretada en clave responsabilidad individual (“es necesario saber
més”) pero también interpersonal (“aceptar, conmoverse con el que ha sido rechazado™).
Sin embargo, saber lo que le pasa a ese otro no significa necesariamente reflexionar
respecto a como dicha experiencia necesariamente repercute en el propio proceso de
individuacién sexual. La estudiante nunca se pregunta sobre cémo se reconoce la
atraccién por el mismo sexo o sobre cémo el estereotipo puede determinar estrategias de
agenciamiento de la sexualidad puesta del lado de la diferencia. Si todos los individuos
son interpelados por la misma norma de coherencia sexual, este tipo de preguntas serfan
fundamentales a la hora de desarrollar una educacién sexual reflexiva asi como también
para evitar la discriminacién. Y para responderlas se precisa que el otro sea reconocido
en su totalidad como individuo.

4., Conclusion

En relacién a la normalidad, Phil Hubbard (2002) reflexiona en torno a los mecanismos
sociales que permiten la reproduccién de lo que él denomina una “buena ciudadanfa”
heterosexual. Esto, porque siempre hay formas de diferenciacién entre las conductas
sexuales permitidas y no permitidas en cualquier espacio putblico, modos de recluir el
deseo “peligroso” o desconocido, maneras de invisibilizar al sujeto “desviado”, canales
para sospechar de la coherencia ajena en materia de sexualidad. En dicho contexto,
aparece indefectiblemente la pregunta sobre quién tendrfa y cémo se expresarfa la mejor
coherencia sexual que se requiere para ser ese “buen ciudadano™ quién encarna las
normas, quién las evalia, quién es capaz de describirlas de manera reflexiva.

Por la misma razén, no podemos finalizar nuestro andlisis sin sefialar que todavia falta
averiguar como la capacidad de agencia se reivindica por parte de los mismos sujetos a
veces minimizados. Dadas las caracteristicas de nuestro trabajo de campo esto no ha sido
posible (precisamente porque la comprensién de la homosexualidad ligada a eventos o a
un relativo silenciamiento de los individuos hace muy complejo acceder a opiniones de
primera fuente). No obstante podemos adelantar que, independientemente del sujeto que
entrevistdramos, la capacidad de agencia y el componente reflexivo de la propia
sexualidad se expresarfan en la percepcién de una distancia entre cémo se transmiten las
normas y como aquello interpela la “realidad que a uno le toca vivir” (Dubet, 2010). De
algin modo, en esta critica de su propia posicién, el sujeto se presenta como un
individuo irreductible y consciente de sf mismo a la vez.

Teniendo esto en consideracién, resulta problemético que la légica de cuidado y
aceptacién de la homosexualidad en las escuelas observadas no se interrogue sobre la
capacidad de agencia de dichos individuos o sobre las condiciones que permitirfan
ejercerla publicamente. En otras palabras, el debate sobre el rechazo eclesial o sobre
cualquier otro problema que afecte a los individuos homosexuales es incompleto, a
menos que se incorpore la pregunta sobre cémo dicha persona ha abordado su
sexualidad asegurando su coherencia e incorporando positiva o negativamente tanto las
experiencias como las miradas de los individuos heterosexuales (predominantes en el
espacio que examinamos). Al mismo tiempo, la educacién sexual y afectiva “reflexiva” es
incompleta si no vislumbra que la heterosexualidad dominante estd permanentemente
siendo producida por la delimitacién que la escuela hace de la homosexualidad.
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Lo anterior es fundamental pues postulamos que cualquier trabajo del individuo sobre si
mismo no es un trabajo que esté fuera de un proceso de socializacién. De alli que no se
comprenda la responsabilidad y la coherencia individual si no se analiza también cémo
las distinciones entre lo normal y lo diferente influyen sobre la subjetividad personal.
Tal como sefala Francois de Singly (2010) cuando se quiere comprender lo que ocurre
en el ambito de la experiencia se debe atender al juego de miradas que existe entre un
Ego y un Alter, soberanos y auténomos aunque no necesariamente simétricos, todos los
cuales observan aqui una coherencia afectiva propia y del otro. Tomar conciencia de esta
relacién, implica reivindicar necesariamente la capacidad de agencia individual de cada
término. Ciertamente esto es algo que el discurso magisterial dificilmente permitiré,
pero la escuela catélica no se limita en caso alguno a reproducir tGnicamente dicho
discurso.

Como lugar de reproduccién del conocimiento, como institucién que apela a la formacién
de los individuos insertos en su cultura, se deberfa garantizar al menos que todos los
individuos enfrenten de igual manera la exigencia de coherencia sexual que caracteriza
la sexualidad moderna. La critica respecto a cémo persisten las desigualdades para llevar
a cabo dicho proceso, mas que la negacién o la aceptacién incompleta de quien no parece
cumplir las exigencias, bien puede ser la forma como las escuelas catélicas dan
cumplimiento a uno de sus propésitos institucionales: ensefiar la aceptacién
incondicional del otro.
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Este articulo expone algunos resultados de una investigacién fenomenolégica
retrospectiva llevada a cabo en la isla Gran Canaria-Espafia con sujetos que se
identificaban como parte del colectivo LGTB. El objetivo establecido fue descubrir las
definiciones que construyen de sus procesos de sujecién, resistencia y visibilizacién
en los contextos escolares. La indagacién utiliz6 como técnica la entrevista en
profundidad que se aplic6 a 26 participantes que narraron su paso por los escenarios
educativos. Desde un pasado-presente se construyen relatos que desvelan los
significados y estrategias que ponen en juego sujetos cuya singularidad es
cuestionada, sancionada y excluida del espacio social educativo, aprecidndose la
educacién secundaria como un escenario menos constrefiido que la primaria, en que
la pluralidad se hace presente, otorgando la posibilidad de précticas de resistencia y
sabotaje a los sujetos.
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This article presents some results of a retrospective phenomenological research
carried out on the island Gran Canaria-Spain with individuals who identified
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definitions that build their processes clamping strength and visibility in school
contexts. The investigation used as in-depth interview technique was applied to 26
participants who narrated their way through educational settings. From a past-
present stories that reveal the meanings and strategies put into play subjects whose
uniqueness is questioned, punished and excluded from the educational social space
are constructed, appreciating secondary education as a less constrained than the
primary stage, wherein the plurality is present, the possibility of granting practices
of resistance and sabotage subjects.
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Introduccion

La educacién secundaria se sita en la actualidad en una posiciébn que origina
oportunidades, demandas y expectativas generalizadas, ubicdndola en un lugar clave en la
configuracién societal, transfiriéndosele muchas veces los efectos de las crisis econémicas,
politicas y sociales que se dan cita en determinados periodos histéricos. A partir de aqui,
se convierte en una educacién que se constituye en y desde la compleja necesidad de
orientar la formacién de adolescentes que se encuentran en proceso de transformarse en
adultos y que incluye, ademds, los diversos significados que cada sociedad otorga a esta
etapa vital (Cadafalch, 2001), cuyo eje estructurante se caracteriza por la incertidumbre y
la vulnerabilidad social de sus trayectorias (Castel, 2006).

Por otra parte, se complejiza la funcién de este nivel educativo al confrontar un escenario
de desconfianza creciente hacia la escuela, tanto por parte de la sociedad como de sus
propios protagonistas. Desconfianza que se agudiza al constatar que se carece tanto de
consenso politico y social en materia educativa, como de estrategias en la formacién inicial
del profesorado de secundaria, lo cual impide dar respuesta a las demandas de los jévenes,
atisbdndose tensiones que giran permanentemente alrededor de la cultura juvenil y que
no se resuelve con medidas simples o unidimensionales (UNICEF, 2010).

A partir de lo anterior, es innegable el deficiente funcionamiento del sistema educativo a
este nivel, el cual se refleja principalmente en los altos niveles de fracaso y abandono
escolar (Vicente, Galiano y Miranda, 2015). Asimismo, en un marco en que la oferta de la
educacién secundaria es la que determina el nivel educativo que alcanzard la mayoria de
la poblacién, es esperable que desde sus aulas se defina gran parte del perfil cultural,
econémico y ciudadano de las sociedades (UNICEF, 2010). En este contexto, la presién que
se desencadena en dichos espacios podria deberse a la alta intromisién del adulto-docente
que es vivida generalmente como autoritarismo o por su nula mediacién sentida como
“dejar hacer”, siendo innegable la tensién entre los estamentos juvenil y adulto que se
transmite a través de la cultura escolar. A partir de aqui, se origina en muchos casos una
relacién antagénica por considerar que existen diferencias irreconciliables entre ambos.

Desprendiéndose la relevancia que adquiere la escuela secundaria en la formacién, con
miras al porvenir que los jévenes vislumbran para si mismos en el marco de sus
particulares condiciones de significacién y agencialidad (D'Aloisio, 2015), puesto que este
espacio social y sus mecanismos de exclusién/inclusion tienen efecto en la configuraciéon
de sus subjetividades, lo que resulta relevante si consideramos que los escenarios
educativos secundarios se configuran en esta légica, tal como plantea Bernstein (1994 al
sefialar que la concrecién de estrategias culturales interpretativas comporta categorias
impuestas diferencialmente por los principios de clasificacion.

De este modo, los escenarios educativos secundarios en comparaciéon con los primarios,
son vistos como espacios en que la dispersién y la presencia de una rica y variada
constelacién de significaciones e identificaciones les permite a los adolescentes
diferenciarse de los demads, posibilitando negociar sus identificaciones de modo de
responder a la complejidad y multiplicidad de cada uno como ser pluridimensional. Sin
embargo, tal riqueza no impide que en estos escenarios se materialice la agresién y la
sancién a la diferencia (Ramirez, 2013).

Asf, en el espacio social que constituyen las instituciones de educacién secundaria se hacen
y
presentes polifénicos constructos de identificacién, posicién o localizacién que se ocupan
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transitoriamente, para desde ahi aparecer frente al Otro en el mundo de la vida,
permitiendo al sujeto una perspectiva que le permite apreciar otras representaciones. Sin
embargo, es posible visualizar que en estos centros falta mucho todavia para conseguir
una implantacién mas eficaz de las medidas de inclusién y atencién a la diversidad (Alvarez
etal, 2012).

En este contexto, se comprende que a los estudiantes secundarios se les dificulte asumir
la propia singularidad para participar en el mundo de la vida cotidiana, ya que la
abrumadora escolarizaciéon buscaria, como se plantea en algunos relatos, que sean “uno
més”, lo cual darfa cuenta de la constitucién de un sujeto més en la vida comin, anénimo
y sin presencia. A lo que se suma la valoracién de una tarea pedagdégica encaminada a
socavar la particularidad. Asf, por ejemplo, es posible constatar la existencia de escenarios
educativos subsidiarios de la universalidad, donde se sancionan, condenan y reprimen
orientaciones no ajustadas a la heteronormatividad.

Particularmente, se aprecia que en las significaciones de género y sexualidad que
impregnan las practicas de la educacién sexual en educacién secundaria predomina un
modelo biomédico que privilegia la heterosexualidad y refuerza los atributos de las
masculinidades y feminidades hegeménicas, sin considerar las identidades que se
distancian de estos patrones (Venegas, 2011). Lo que conlleva a poner mayor atencién al
tema del acoso escolar que aparece con la ruptura de los roles de género y a mecanismos
como la injuria y el uso de términos peyorativos sobre la masculinidad y la feminidad que
buscan conseguir el efecto de delimitar los comportamientos aceptables en este espacio
social (Pinos y Pinos, 2011).

Evidencidndose, que en la bisqueda de la inclusién la figura del docente es central,
especificamente, considerando que ellos no fueron capacitados en la formacién inicial y
continua para hacer frente a la diversidad sexual. Poniendo de relieve la necesidad de un
esfuerzo colectivo de su parte para acoger a dicha diversidad y sugerir metodologias de
ensefianza (Souza, Espinosa, Da Silva y Santos, 2016). Diversidad que escapa a
comprensiones constrefiidas de ciertos fenémenos que se encapsulan en determinadas
definiciones y categorfas (Bailey, Vasey, Diamond, Breedlove, Vilain y Epprecht, 2016;
Cahill, Baker, Deutsch, Keatley y Makadon, 2016). Un claro ejemplo de esto es la
investigacién de Blair y Hoskin, quienes concluyeron que las categorfas deberian estar en
contante de-construccién ya que las que existen son insuficientes y no tienen en cuenta la
diversidad sexual y de género de quienes se auto-identifican como lesbianas (2016).

Desde aqui es posible visualizar que los jévenes que se adscriben a localizaciones no
hegemoénicas presentan mayor riesgo de victimizacién y acoso (Bouris, Everett, Heath,
Elsaesser y Neilands, 2016; Mullaney, 2016, Pichardo, Molinuevo, Rodriguez y Romero,
2009). Asimismo, debido a que algunos escenarios escolares secundarios se presentan
como sistema cerrado, sin ofrecer espacios a las singularidades, solo queda que los que no
se ajustan a sus c6digos opten por afirmar sus diferencias y su devenir en una especie de
auto-apartheid, replegédndose a una posicién particular o bien recogiéndose en unarelacién
periférica que lucha por algunas trasformaciones, pero dentro del marco de los valores y
contenidos politicos y culturales de los sectores dominantes; atisbandose las implicancias
de desanudar el sistema cerrado en que se ha ido configurando el saber pedagégico que
promueve un sistema escolar totalizador.

En este horizonte se abre la posibilidad que a través de una accién estratégica los sujetos-
adolescentes que estimen que sus trayectos/proyectos no son viables y sufran
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hostigamiento, puedan y deban modificarlos a través de la accién y el discurso. Lo mismo
ocurrirfa en el proceso de descentramiento sistemdtico de la normalidad. Desde aqui, las
experiencias de los sujetos LGTB nos ofrecen rearticulaciones de las relaciones sociales
cotidianas que se generan en estos espacios educativos, abriéndose impensados e
impredecibles horizontes conceptuales por sus practicas transgresoras.

En otras palabras, la disociacién universal/particular y las experiencias narradas en los
escenarios escolares secundarios desanudan la reflexién en torno a las implicancias de las
luchas particulares, en este caso de los sujetos LGTB, quienes han de enfrentar el cariz
totalizante de los dispositivos pedagégicos.

Haciendo una analogfa con el fenémeno de la ciudad que Eribon (2001) menciona en su
libro “Reflexiones sobre la cuestién gay”, podemos reconocer que el espacio educativo de
la educacién secundaria se asemeja al de la gran ciudad, pues entrega la posibilidad de un
mayor desarrollo por situarse como una localizacién polifénica, “un universo de
extranjeros”, lo que permitirfa “preservar el anonimato y por tanto, la libertad”, frente a
las “trabas sofocantes de las redes de interconocimiento” que se desarrollarfan en la escuela
primaria, simil a “la vida en las pequenas ciudades o en los pueblos, donde todo el mundo
se conoce y reconoce, y debe ocultar lo que es cuando se aparta de la norma” (pp. 39-40).

1. Abordaje metodoldgico

En consonancia con el desafio de enfrentar el problema de la descontextualizacién que
pervive en las ciencias sociales y humanas, se considera importante la elaboracién de un
contexto como practica interpretativa que “trata de seleccionar el escenario mas propicio
para la historia que deseamos narrar, mismo que es disefiado, ademds, acorde a nuestra
biografia, experiencias, anhelos, tristezas, angustias y culpas, pues ellos marcan la
seleccién de los elementos de la trama” (Contreras, 2012, p. 212). Por lo tanto, se incluyen
“algunas categorias muy generales, como Escenario (Tiempo, Lugar), Participantes (y sus
varios roles), y un Evento o Accién. [...7 Aparte de la comprension subjetiva de un evento,
[...] y un modelo que representa lo que informalmente se llama experiencia” (Van Dijk,
2001, p. 71). Dando cuenta de algunos principios relevantes y particularmente del
fenémeno de la ostentacién, que remite “al proceso en que el emisor produce un estimulo
con la intencién de hacer manifiesto o més manifiesto para el oyente un conjunto de
supuestos” como un intento de limitar las inferencias y/o guiarla en cierta direcciéon
(Sperber y Wilson, 1994, p. 87).

En este contexto, nos proponemos relevar la experiencia en escenarios escolares
secundarios de algunos sujetos adscritos al colectivo LGTB. Para ello se plantea como
objetivo descubrir las definiciones que construyen de sus procesos de sujecién, resistencia
y visibilizacién en dichos contextos escolares.

Es importante destacar que la investigacién se llevé a cabo en la isla de Gran canaria, la
cual constituye una comunidad auténoma de Espaiia, con aproximadamente 838.000
habitantes. Debido a su clima y recursos naturales, Gran canaria constituye un importante
destino turistico de sol y playa. Al respecto, la isla es considerada por muchos como un
“paraiso gay”, ademds que las playas de las “localidades costeras mediterrdneas y canarias,
sittian a Espafia entre los paises con una mayor cantidad de lugares de referencia gay desde
finales del siglo XX” (FFernandez, 2007, p. 244). Es en esta misma isla que un grupo de
investigadores Esparoles establecié que
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un 5% de los estudiantes se encontraria en una de las categorias de lesbiana, gay,

bisexual o persona en cuestionamiento de su identidad sexual. Esto supone que en una

clase de 30 estudiantes, hay al menos uno o dos chicos o chicas en esta situacion.

(Pichardo et al., 2009, p. 77)
De igual manera, es posible mencionar que en el plan de actividades complementarias y
extraescolares del gobierno de Canarias se incluye el taller: “Diversidades en construccién:
una cuestion de educacién”, que comenzé durante el curso escolar 2011-2012,
manteniéndose hasta la fecha. Su objetivo es contribuir a la tarea de potenciar los valores
de igualdad, equidad, justicia y solidaridad, la promocién de entornos inclusivos, asf como
la prevencién de la violencia de género, el sexismo y las LGTB-fobias (Consejerfa de
Educacién, Universidades y Sostenibilidad, 2012), evidencidndose por parte de los islefios
una clara intencién de trabajar en pro de la inclusién de las minorfas LGTB en los
establecimientos educacionales secundarios.

Hemos de mencionar que esta investigacion se desarrollé en el marco del paradigma
cualitativo bajo el enfoque fenomenolégico, adoptando un disefio de estudio de caso
multiple y retrospectivo, que de acuerdo a Yin (1994) posibilita investigar eventos y
puntos de vista particulares, concretos y especificos, dando oportunidad a que se
desplieguen experiencias y relatos plurales. De esta forma, se realizaron entrevistas en
profundidad a 26 participantes que se adscribfan al colectivo LGTB, con edades
comprendidas entre 18 y 46 afos, y que cursaron sus estudios en establecimientos
educacionales de diferentes Ayuntamientos de la Isla de Gran Canaria. Para la seleccién
de los participantes se optd por contactar con el colectivo LGTB Gama, adicionalmente se
invité a participar a través de un blog, ademds de conectar con algunas personas en la
universidad. La perspectiva se encuadré en y desde un anélisis narrativo (Ramirez y
Contreras, 2016) en que de acuerdo a lo planteado por Cornejo, Mendoza y Rojas (2008),
se privilegia en un primer momento la singularidad de cada experiencia relatada intra-
caso y en un segundo momento, desde una légica transversal inter-caso, determinando
ejes tematicos-analiticos, realizandose ademas un anélisis estructural (Bernasconi, 2011).

2. Relatos (hallazgos)

En este apartado reconstruimos los relatos de los participantes en una trama que intenta
desvelar las definiciones que construyen de sus procesos de sujecién, resistencia y
visibilizacién en los contextos escolares, develando los diversos sentidos que han
levantado en torno a lo que la educacién secundaria les ofrecfa. Sin embargo, el enunciar
estas tramas no significa que postulemos que ellas son habitadas de forma exclusiva y
permanente, solo pretendemos dar cuenta, did4cticamente, de las significaciones que se
recrean desde un espacio de habitaciéon obligada para los sujetos LGTB. Esto buscarfa
aportar nuevos elementos a la trama argumental que hace referencia a asentar la premisa
que las identificaciones que se configuran en los escenarios escolares son inestables, con
altos grados de dispersién o de restriccién, ofreciendo o negando identificaciones que
articulan diversas experiencias del s{ mismo, de tal modo de encumbrar y profundizar
posibilidades de dislocacién, sabotaje o resistencia.

2.1. Pluralidad y dispersion

Esta condicién viene a decir que el mundo de la vida es habitado por diversos seres. Dicha
pluralidad, que serfa condicién sine qua non de la existencia humana, se sustenta al ser
todos lo mismo, es decir, seres humanos. No obstante, ningtin ser es igual a otro, lo que
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imposibilita el fin del mundo comiin, es decir, impide que el sujeto se vea solo bajo un cariz
o se presente “lnicamente bajo una perspectiva” (Arendt, 1993, p. 66).

En el colegio, no lo sé... ahora viéndolo desde el punto de vista actual, puedo pensar

que habia un chico y tal, que se reian de €, pero el resto no, todas eran siper femeninas

y todos eran siiper masculinos, habia como una diferencia muy marcada, ;n0? Nadie

se salia de la norma, luego en el Instituto si, conoct chicos gays, chicas lesbianas, gente

diferente, ambiguos y tal...me junte con gente distinta, conoct gente que.... conoci a un

chico que era gay, una nifia que era bisexual, me dispersé un poquillo, vamos... que

encontré ciertos circulos en los que me sentia mds cémodo, pero si es verdad que seguia

también siendo objeto de... (Manuel)
El relato de Manuel ilustra que la educacién secundaria habria implicado exponerse a una
pluralidad que se mantuvo invisible durante la primaria. Invisible porque no tenfa nombre,
invisible porque el discurso pedagégico en su neutralidad y silencio no posibilité que
apareciera ante los otros. Neutralidad que solo demuestra la homofobia de aquellos que
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respetaban la norma, “...puedo pensar que habia un chico y tal, que se refan de é1”, asi, el
otro en su radical alteridad solo aparece en su condicién de rechazado por no ajustarse a
lo convenido socialmente, en directa oposicién a las predisposiciones que aluden al
disciplinamiento del cuerpo, a la construccién de habitos, movimientos o gestos que la

escuela busca que los recién llegados interioricen.

De este modo, el relato de Manuel expresa que la secundaria fue un espacio que le permitié
interactuar con una pluralidad, aunque esa pluralidad segufa estigmatizada y siendo centro
de agresiones. Al respecto, podriamos presumir que cuando él dice “pero si es verdad que
segufa también siendo objeto de...”, el concepto de “objeto” nos remite a una codificacién
o un distanciamiento de las significaciones constituidas en el hecho de no ajustarse a lo
convenido, de ahi que la experiencia de homofobia pase a ser parte del mundo de los
objetos. Frente a lo cual surgen dos opciones, la primera, que la codificacién ayudé a
establecer distancia al apreciar esa experiencia para de esta forma transformarse en critica,
resistencia o sabotaje, y la segunda, que sea un extrafiamiento que fragmente al ser.

La pluralidad que Manuel pudo apreciar trajo como efecto un estar disperso, “me dispersé
un poquillo”. Qué entendemos por dispersarse? Este término, comtnmente hace
referencia al distanciamiento de un valor central, ademés de un movimiento en diversas
direcciones en que al final se pierde la direcciéon que se habfa privilegiado al comienzo, y
finalmente, alude al desplazamiento para instalarse en una localizacién un poco alejada del
lugar en que inicialmente fue engendrada. A partir de aquf podemos acotar su significacién
de la siguiente manera: la dispersién viene a recrear una trama en que la heterogeneidad
posibilita una afiliacién en torno a identificaciones cercanas, lugar en que nuestro
entrevistado sefiala sentirse “més comodo”.

En suma, la pluralidad le permitié a Manuel habitar en espacios con la mayor circulacién
de identificaciones que pudo negociar, enreddndolas con la unidimensionalidad que se le
presentaba en primaria, lo que hace con la colaboracién de sus pares, por lo que desde esa
pluralidad puede vislumbrar modelos que antes no se hallaban a su mano. De ahi que dicha
pluralidad, en este relato, materialice la posibilidad de trayectorias de identificacién.

2.2. Respeto a la diferencia

Aparte que del sistema inglés al espaiiol hay un salto también, desde todo en inglés a
todo en espafiol, era otra forma de dar clases también, ;sabes? 1 yo era buena
estudiante. .. me tuve que adaptar al método espaiiol, a la libertad, a muchos gays y
lesbianas, encontré todo lo que no... Encontré respeto a la diferencia y por esto... no,
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en el colegio no... Los problemas llegaron después, en el bachillerato, cuando pasé del

colegio al Instituto, ya llegaron algunos suspensos, faltaba a clases... ya fui mds...tenia

mds libertad. (Carmen)
Otro fenémeno que nos desvelan estos narradores, viene de la mano de Carmen, desde
este relato podemos interpretar que la asistencia a la educaciéon secundaria se valora en
relacién al principio regulador de ser buen estudiante, marcando la diferencia en las causas
del desajuste, asf la libertad y el encontrar “respeto a la diferencia”, serfan las condiciones
que provocarfan que ella no cumpliese a cabalidad su rol de buena estudiante. Con la
intencién que prevalezca en nuestro andlisis la polifonfa e incluso las aseveraciones, nos
detendremos en la relacién de las dos premisas mencionadas, no sin antes admitir que el
relato se enreda también en el hecho que la educacién secundaria presenta al adolescente
una amplia diversidad. Diversidad que en este discurso se ve mas cercana a la concepcién
arendtiana de la presencia de otros que ven y que atestiguan la existencia. Apreciamos que
el “respeto a la diferencia”, le ofreci6é a Carmen la posibilidad de escapar de una identidad
prefabricada en torno a ser buena estudiante, que representarfa lo que previsiblemente
triunfa en las sociedades actuales y cuya posicién es posible mantener secuestrando al ser.
Entonces, la presencia y la diferencia del otro se presenta como una liberacién. De ahi que
el respeto a dicha diferencia se aprecie al servicio de la apertura a todo un nuevo abanico
de practicas de libertad.

Sin embargo, Carmen consigna en su relato la existencia de un problema, “los problemas
llegaron después, en el bachillerato, cuando pasé del colegio al Instituto, ya llegaron
algunos suspensos, faltaba a clases...”, observamos que tal libertad no se representa en toda
su magnitud, pues nuestra entrevistada no serfa capaz de escapar totalmente del influjo
que el cédigo de buena estudiante ha tenido sobre ella en los escenarios escolares.
Desprendiéndose, desde nuestro punto de vista, que la identificacién del buen estudiante
serfa una regulacién sistematica “de las conductas de vida en la renuncia, la obediencia, el
acatamiento, la sumisién y la esperanza” (Foucault, 1994, p. 23), por lo que transitar por
recorridos no definidos de antemano en la escuela, significa un problema para quién se ha
formado en este discurso.

De ahf que la libertad y sobre todo, el respeto de la diferencia re-problematizan el cédigo
del buen estudiante, desvelando su fragmentacién y radical artificialidad.

....el Instituto para mi fue una época mucho mds bonita que el colegio, sin duda, en
muchos aspectos y éste es uno de ellos, de no sentir miedo, de no sentir esa disciplina
tan dura y tan limitante, ese control tan estricto, y pasamos de lener 13 a 14 afios
tampoco habia tanta diferencia... pero si la diferencia era esa. (Oscar)

2.3. Responsabilidad y libertad

S1 i te imaginas y tal, en el Instituto tienes que ser responsable, yo creo que son pruebas
que ha puesto la sociedad y la cultura de esta sociedad para qué la gente vaya y fracase
estrepitosamente, porque responsabilidad y libertad, siendo un adolescente, pues es
complicado, entonces, vamos. .. a lo mejor si_fueras un nifio espartano y de golpe te
metieran en la guerra... yo creo que se estudia mds muchas veces en la Universidad
que en la época del Instituto, porque estds en la pubertad y tienes otra historia...
(Borja)
Este relato se distancia de los anteriores pues en él se observa la fuerza del tépico de la
pubertad. Este constructo es asociado en el relato de Borja a la imagen del salvaje, del ser
que no domina sus instintos. Es decir, surge la idea de un adolescente Dionisfaco, que
refiere a un ser individualista, egoista e impulsivo y que, por lo tanto, debe ser regulado y

sometido a una estricta disciplina por parte de los adultos. Esta pubertad a la que se refiere
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nuestro entrevistado, moviliza y evoca una serie de discursos y recursos materiales que
buscan intervenir y regular un estado apolineo, para que el nifio no se convierta en un
sujeto dionisiaco, aunque para ello deba superar desafios inalcanzables, como lo significa
Borja, “yo creo que son pruebas que ha puesto la sociedad y la cultura de esta sociedad
para qué la gente vaya y fracase estrepitosamente”, los que nos remite a inferir que este
tallo seria intencionalmente ideado, y que responderia a ciertos intereses creados, entre
los cuales figura que el fracaso en conjugar responsabilidad y libertad empujaria a los
sujetos a encarrilarse en los trayecto predefinidos por los adultos, de manera de alcanzar
el éxito en los dmbitos valorados.

Esto responderia también a la premisa que libertad y responsabilidad son dos constructos
que no pueden reconciliarse a ciertas edades, llevando a los mismos resultados, es decir, la
incapacidad de la infancia para ser protagonistas de su propio desarrollo, obligando a los
J6venes a adecuarse a lo definido por los adultos, desde una perspectiva adultocéntrica.

En este relato, la experiencia de la educacién secundaria es significada como un espacio de
tension y conflicto, por intentar tejer los hilos supuestamente destinados a fracasar en una
red llamada pubertad. Asi, la pubertad es representada por Borja como una narrativa que
inunda el escenario escolar secundario, lo que no sabemos bien, es si esa presencia es
significada como un acontecer que implica lo imprevisto, lo fluido, lo improbable o mas
bien fue elaborada desde las representaciones que se han fabricado en torno a ella y que
responden a intereses y relaciones de poder, que desde el discurso de Borja se orientan a
optar entre participar en el espacio publico o recluirse bajo el cédigo de la responsabilidad
en la identificacién del buen estudiante. Desvelando, ademads, desde lo enunciado que la
responsabilidad en el contexto escolar se ajustarfa a los requerimientos de “estudiar”.

2.4. Ser uno mads

En primaria, yo creo que me senti bastante rechazado, sobre todo en la época en que

ya era mds grande, como en quinto o sextoy eso si que creo que fie bastante complicado,

en el Instituto no, en el Instituto era uno mds, algin comentario como en primaria,

pero ya habia crecido, estaba mds espabilado, era una cosa muy distinta. (Aday)
En este fragmento apreciamos la experiencia de un sujeto que admite la homofobia a la
que estuvo expuesto, siendo clave desde nuestro punto de vista el enunciado: “uno mas”.
Desde aqui podemos comprender que quién era el centro del rechazo en un espacio mucho
mds restringido y homogeneizador, como era la primaria, se definiera en secundaria como
“uno més”, al tener mayor disponibilidad de espejos.

La visién del instituto como un espacio mds amigable para las personas LGTB es
compartida también por otro de nuestros entrevistados:

..yo era un nifio con mucha pluma, se metian conmigo, aunque yo siempre estaba con

un grupito de amigas del barrio, entonces se metian conmigo y esas cosas, pero en el

Instituto ya fue un cambio, para mejor, porque habian nisios mds grandes, no era

tan... no era tan centrado como en el colegio en que estaba la misma gente, en el

Instituto no. (Jesus)
Lo que nos lleva otra vez a la analogfa de la ciudad y la escuela secundaria, puesto que en
la diversidad que ella envuelve el ser pasa inadvertido, no est4 frente a los ojos del otro,
aludiendo a una presencia impersonal. Desde aqui podemos inferir que la pluralidad otorga
la posibilidad de presencia de cada uno desde sus localizaciones, situacién que no es
privilegio solo de algunos, sino de todos. De este modo, el sujeto puede valorar que es uno
més en la vida comun y al ser uno mas puede participar en ella, puede accionar en la escena
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de sus interpretaciones y significaciones. Asi, el mundo de la vida cotidiana no es un
“mundo privado”, por el contrario, es un “mundo piblico” que se comparte esencialmente
con otros. “Un mundo intersubjetivo que de manera fundamental sostiene una realidad
intuitivamente compartida y entendida como viélida por todos, como marco comin de
interpretacién” (Estrada, 2000, p. 130).

De ahi que “ser uno més” representa desde las proyecciones recreadas el significante de
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vida comin y participacién. “...en el Instituto todo es mas impersonal, ya vas mas a tu bola,
ya hay gente mds diversa” (Alba). Probablemente esta diversidad a la que hace referencia
la mayoria de nuestros entrevistados, les otorgaria a los sujetos la posibilidad de ir a su
“bola”, entendiendo el tropo bola como un objeto esférico, de superficie curva que le
permite rodar, es decir, traducido al lenguaje de nuestros sujetos, que su vida ruede
libremente. Sin embargo, este rodar remite ademéds a un movimiento de retorno al sf
mismo, que implica un desplazamiento de este hacia su centro, de ahf que ir “a tu bola”

podria aludir también a un retorno.
2.5. Multi-afiliacion

En el Instituto yo necesitaba sentirme integrado en los grupos, entonces fue cuando

hice un esfuerzo e iba cambiando, me juntaba con muchos grupos, queria

identificarme, me vestia un afio de negro, al afio siguiente de... lo que sea... me meti

en todas las tribus urbanas buscando mi sitio, ;n0? Pero eso fue, ya te digo, en la etapa

ya de mayorcito, en primaria tuvo importancia la ausencia de amigos, si, si la tuvo

también supongo. (Israel)
El escenario de secundaria serfa la oportunidad de poner en juego la flexibilidad, la cual
se materializa en multiples participaciones que se originan desde la pluralidad que se
aprecia en estos espacios. Dichas participaciones prometen al joven configurar
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identificaciones diferenciales que adoptan significados circunstanciales, “... me meti en
todas las tribus urbanas buscando mi sitio”, en términos de Bruner (1991), la experiencia
de sf o el yo se constituye en las participaciones, mismas que posibilitan “localizar el Yo,
no solo en la rapidez de la conciencia privada inmediata, sino también en una situacién
histéricocultural” (p. 109). De este modo, el relato de Israel interpela sobre la importancia
de afiliarse, especialmente en la pluralidad de la educaciéon secundaria que es donde esta
opcidén se materializa, aunque él admite que por sf sola no basta, requiere ademas que el
ser se exponga, salga al encuentro del otro y lo otro, “hice un esfuerzo e iba cambiando”.
De esta manera, desde una ética del cuidado y del obrar responsable, podriamos inferir
que Israel se valora como héroe, tal como Arendt lo define, “en la voluntad de actuar y
hablar, de insertar el propio yo en el mundo y comenzar una historia personal” (1993, p.
201), revelando a un agente. Esta multi-afiliacién permite una trayectoria de
identificaciones, ofrece modelos y cédigos de los que el sujeto se apropia activamente,
renegociando y remitiendo a un constante devenir. Sin embargo, cuando Israel anuncia,
andaba “buscando mi sitio, sno?” pareciera que para €I, la identidad no fuera transitoria ni
producto de un continuo trabajo, sino més bien, un posicién definitiva en la légica de
lograr una meta o alcanzar una certeza. Esto ocurrirfa solo si definiéramos sitio como
sinénimo de identidad. En caso contrario, desde sus diversos significados, sitio se podria
asociar mas bien a perspectiva u horizonte. Asi, un sitio serfa una localizacién, en términos
de Braidotti (2002) “un territorio espacio-temporal compartido y construido
colectivamente, conjuntamente ocupado” (p. 26), lo que implica que desde un sitio se
pueden planear trayectorias.
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2.6. Violar la ley del silencio

Yo venia como con mucha rabia acumulada del colegio. .. entonces me mostraba tal

cual era, me daba igual lo que la gente dijera porque me sefialaban igual. Hasta que

dije, estoy harto ya de tanta cosa, estaba muy reprimido, me daban miedo los profesores,

no era capaz de contarle a nadie que tenian un problema, ni siquiera hablaba con mis

padres, pero ya en el Instituto si, o sea era voz populi que yo era el bicho raro del

centro. (Aythami)
Desde los diversos relatos la secundaria se constituye en una trama en la que se anuncia
la pluralidad, demarcando para algunos sujetos un espacio en que la necesidad, el deseo, el
dolor, ya no se puede ni se desea ocultar. De ahf que la educacién secundaria no se presente
como dique, ni como un espacio en que solo circula una incuestionable interpretacién que
se negocia en el mundo de la vida. Ya no es una guarida, ni una cércel de alta seguridad, y
por tanto, no ahoga el acontecer educativo. Por lo que, como Aythami expresa, en ella se
puede aparecer, se puede tomar la palabra, se puede dejar de disimular. Aqui ya no se le
pedira callarse y ser discreto, puesto que el orden homotébico se presenta como una mas
de las relaciones de poder, mientras que en primaria este se aprecia como dominacion,
entendido como una relacién cuyo “margen de libertad es extremadamente limitado”, fijo
y perdurablemente disimétrico (Foucault, 1994, p. 127). Lo que no impide que igualmente
se desencadene la homofobia.

No obstante, nuestro entrevistado en la l6gica del cuidado de si, en un retorno a sf mismo,
decide, “estoy harto ya de tanta cosa, estaba muy reprimido, me daban miedo los
profesores, no era capaz de contarle a nadie que tenfan un problema, ni siquiera hablaba
con mis padres”. Aythami anuncia una préctica que lo libera parcial y momentdneamente
de la coaccién que lo amenazaba y le posibilita desde el mostrarse, reiniciar y reencontrar
la propia libertad.

En este relato el narrador nos anuncia a un “homosexual que habla de su vida “privada" y
rompe la situacién “normal”, ya que se resiste a la premisa que la homosexualidad no es
decible” (Eribon, 2001, p. 149), de esta forma el héroe de esta historia se cuenta como un
sujeto que era objeto por la mirada del otro. Desprendiéndose, que la experiencia en la
educacién secundaria se ve poblada del acontecer, de lo impredecible, de la renovacion, de
la radical novedad de un ser que ha sido considerado objeto, pero que no obstante, ha
asumido que su devenir depende de forma crucial de las relaciones dial6gicas con los

7

demds. Puesto que, “ser es ser para otro y a través del otro para m{” (Bajtin, 2000, p. 56).

3. A modo de conclusion

Se ha intentado dibujar una cartografia de sujetos que habitan la diferencia, de modo que
parecieran ser los tnicos diferentes, bombardeados por narrativas de la normalidad, de la
homogeneidad que mal entendida ha derivado en rehusar que el ser es diferencia, una
radical alteridad.

£ Qué es la normalidad?: nada. ; Quién es normal?: nadie. Aunque la diferencia hiere,
y por eso nuestra primera reaccion es negarla. ;Como combatir la imposicion de la
distincion normalidad-anormalidad?: habitando en el interior de la diferencia, siendo
intimo con ella. (Barcena, 2006, p. 144)

En secundaria un cura me dijo una vez que uno podia tener deseos homosexuales, pero
un buen cristiano, un buen hijo de Dios no sucumbia a esos deseos. L.l me pregunto:
shijo, es que ti no quieres ser normal? (Israel)
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Frente a esta diversidad de panoramas se abren las tramas de la educacién secundaria que
en su configuracién menos restringida multiplica las identificaciones posibilitando la
constitucién de un mundo comin, donde se anuncian las pretensiones de validez que se
ponen en escena en el mundo de la vida, validando colectivamente aquello que se ha vuelto
cuestionable y permitiendo ser uno més en esa colectividad.

De esta manera, la visibilizacién del sujeto en el escenario escolar secundario abre curso
al encuentro de unos y otros para plantearse hermenéuticamente “la pretensién de que sus
emisiones concuerden con el mundo, asf como criticar y exhibir los fundamentos de esas
pretensiones de validez”. Pues el exponerse da pie a reconocer “la reciprocidad en las
estructuras del mundo de la vida cotidiana que fijan las formas de la inter-subjetividad del
entendimiento y por tanto de la accién posible” (Habermas, 2004, p.179). De modo que
participar de forma reciproca significa que se participa en el mismo grado en que se estd
implicado en ese mundo. Con el mismo grado de exposicién, puesto que a todos les
acontece algo en la misma medida, experimentindose asi contextos singulares de
interaccién segtin la propia biografia.

En base a lo anterior, la educacién secundaria ofrece a estos narradores, tal vez sin
pretenderlo, una oportunidad de no desperdiciar el mundo de la vida. De este modo, parece
ser que en la educacién primaria las cosas se organizaban arbitrariamente, de manera que
nada pasara, y si pasaba era escondido por no ajustarse a lo que los discursos pedagégicos
habfan ideado. Sin embargo, la educacién secundaria con el obrar responsable del sujeto,
brinda los enraizamientos basales que constituyen el &mbito esencial de la deconstruccién,
para de esta forma potenciar lo vulnerable de la existencia, y con ello ser capaz de hallar
los desvios y fracturas por donde adentrase y perderse, con la complicidad de estar con
otros en un mundo que les es propio. Por lo tanto, este espacio se presenta como una
apertura para ser un subversivo, resistir o inhibir los efectos de las imposiciones que a fin
de cuenta buscan que en el mundo de la vida cotidiana nada ocurra, efecto de la resignacién
que conllevan los procesos de atomizacién e individualizacién del rol de estudiante y sobre
todo del “buen estudiante”, que debilitan las interacciones e interpretaciones, pero que
ofrecen a su vez la opcién de un accionar ético (Kjaran y Kristinsdéttir, 2015).

Aprecidndose que la escuela secundaria se representa en los relatos como una organizacién
constituida por espacios més inclusivos que los de la primaria, que entregan la posibilidad
que cada agente posea un margen de libertad, permitiendo que el sujeto defina
estratégicamente como usarla de acuerdo a los propdsitos que para él son prioritarios
(Foucault, 1994). De igual manera, el sistema educativo de este nivel se constituye en los
relatos como una organizacién no totalitaria, donde sus miembros presencian una
pluralidad que ofrece dislocar las categorfas jerdrquicamente més valoradas, a la vez que
no responden con la simple obediencia o el conformismo como ocurre en la educaciéon
primaria.

Al respecto, algunos de nuestros entrevistados en la contingencia de ser descubiertos en
su condicién de LGTB, iniciaron un proceso de negociacién en el que manipularon,
controlaron o inventaron formas en funcién de las circunstancias. Construcciones a veces
provisorias y otras permanentes, dentro de un orden de género, sexualidad y afectividad,
puesto que habitaban cuerpos en desarrollo que eran re-interpretados y desatiados por
nuevas practicas en que las imdgenes eran combatidas, pero también negociadas, ya que
los poderes del mundo adulto eran aproximados y al mismo tiempo confrontados, creando
diversos caminos (Connell, 1987).
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De igual manera, en educacién secundaria es posible apreciar una mayor agencialidad del
sujeto en distintas formas y graduaciones, apareciendo un ser humano que se esfuerza por
retornar a un obrar responsable y al cuidado de si mismo, mediante précticas de resistencia
y performatividad en un contexto en que existen escasas identificaciones, mismas que no
se condicen con la pluralidad que existe en los territorios escolares. Desde aqui se visualiza
la dislocacién propia de toda estructura de identidades, asi como los reenvios simbélicos
del poder entre los intersticios y los rituales mintsculos de las redes institucionales de los
escenarios escolares, que a fin de cuentas son instituciones de secuestro que intentan fijar
a los sujetos a la normalizacién. Es decir, se evidencia una gramatica para definir lo
masculino y lo femenino, lo que se puede o no desear, aspectos claves en los procesos de
significacién que estructuran la organizacién concreta y simboélica de la vida social
(Bourdieu, 2008).

Nos referimos a estructuras que se organizan en modelos tnicos, unidimensionales y
fragmentados de las subjetividades y que sin embargo contienen fisuras, intersticios y
desvios que posibilitan resistencias y performatividades, tal como se aprecia en los relatos
construidos por nuestros entrevistados, ofreciendo en ellos, estrategias, apertura y
optimismo de retornar a lo vulnerable y finito de la existencia humana, asi como a sus
acciones, productos y discursos. Desde este optimismo, los sujetos caen en cuenta que todo
modelo, sitio, horizonte o morada es transitoria y fragil, pero que es en esa vulnerabilidad
donde se hayan las posibilidades de resistir, revertir y renovar, aliviando la pesadez de la
existencia. Esta idea que es inicialmente bosquejada por Foucault (1994), enuncia una ética
del ser en que la posibilidad de resistencia y transgresién es una practica moral. De este
modo, los fragmentos de relatos reflejan la diversidad, pero sobre todo las précticas de
visibilizacién, sujecién y resistencia levantadas por nuestros sujetos, donde es posible
apreciar como el entorno subjetiviza y construye una experiencia de s{ mismo.
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Introduccion

El presente articulo da cuenta de los resultados de un estudio exploratorio realizado en el
afio 20138, cuyo problema de investigacién emergié de dos circunstancias. Primero, del
interés por conocer cémo comprenden la Identidad Sexual los docentes que forman nifios
y ninas a temprana edad y su incidencia en la construccién temprana de la misma. En
segundo lugar, de los escasos estudios realizados entonces, sobre la construccién de la
identidad sexual en la infancia y la influencia de los profesores y profesoras en dicho
proceso. No obstante, desde ese mismo afio se han generado acercamientos a la tematica
por medio de politicas de reconocimiento a nivel nacional que han visibilizado necesidades
sociopoliticas de la comunidad LGBTI (Lesbianas, Gay, Bisexual, Transexual e
Intersexual), lo que se ha traducido en leyes tales como la Ley de No Discriminacién N°
20.609, la Ley de Acuerdo de Unién Civil; y en educacién la Ley de Inclusién y la Politica
de Convivencia Escolar, las cuales —considerando un enfoque de género, derechos e
inclusién— resguardan el derecho a la educacién para todos y todas, asi como también la
denuncia de cualquier tipo de discriminacién en el espacio escolar. Es por esto que, aunque
el estudio se realizé el 2013, se ha actualizado su discusién profundizando en la relacién
entre los conocimientos del profesorado, los cambios legislativos actuales y la posibilidad
que tienen los nifos y nifias de construir su identidad sexual en la escuela.

En el contexto planteado, el estudio realizado se propuso develar los conocimientos
declarativos, procedimentales y actitudinales sobre el concepto de identidad sexual que
manejaban entonces Educadoras/es de Parvulos y profesores de primer y segundo afio de
Educacién Basica de tres escuelas municipales, con el propésito de conocer la influencia
que tienen en la construccién de la identidad sexual de sus estudiantes. Para dar cuenta
de ello, el articulo se organiza en tres grandes apartados. Primero una aproximacién
tedrica que sustenta el estudio; segundo, se presenta el método de estudio desarrollado; en
tercer lugar, se exponen los resultados a modo de hallazgos y se culmina con una discusién
sobre el objeto de estudio, el problema visualizado y los resultados obtenidos.

1. Revision de la literatura

El presente apartado tiene como objetivo sustentar el estudio, sus resultados y discusion.
En él se profundiza en los tipos de conocimientos relacionados al concepto de identidad e
identidad sexual; c6mo estos conocimientos, en el profesorado, se pueden presentar como
facilitadores u obstaculizadores del proceso de construccién identitaria en el proceso
formativo de nifos y nifias; finalizando con aquellos aspectos sociopoliticos que instalan
marcos legales nacionales que inciden en politicas publicas de educacién en Chile.

1.1. Concepcion de Conocimiento asumido

El estudio asume que los conocimientos constituyen un conjunto de saberes culturales,
sociales, politicos, econémicos, cientificos y tecnolégicos, que conforman las distintas
areas disciplinares y se consideran esenciales para la formacién del individuo (Odreman,
1996). Existen diferentes definiciones de los saberes, una de ellas Delors y colaboradores
(1996) plantea el aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a ser y aprender a
convivir, que son explicados a continuacion.

De acuerdo a Delors y sus colaboradores (1996), el conocimiento declarativo es entendido
como el aprender a conocer, en donde cada persona comprende, aprehende y descubre
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informacién del mundo que lo rodea. El conocimiento procedimental lo define como el
aprender a hacer, el cual “capacita al individuo para hacer frente a gran ndmero de
situaciones y a trabajar en equipo” (p. 109). Por tltimo, el conocimiento actitudinal se
relaciona con el saber ser, el cual consiste en el cumplimiento de normas, formacién de
valores y actitudes que se expresan a través de preferencias y el aprender a convivir. Es
importante destacar que tanto el conocimiento declarativo, procedimental como el
actitudinal, tienen el mismo grado de importancia en la practica educativa por lo que
deberfan abordarse de manera integrada (Woolfolk, 2006).

1.2. Identidad sexual (IS): Un nuevo conocimiento para profesores y profesoras

El estudio asume, al profesor o profesora como un ser que comprende y aprehende la
realidad sociocultural en la cual esta situado, entendiendo la politica que erige a su época
(Tezanos, 2007). Que posee la habilidad de facilitar en los nifios y niflas la construccién de
conocimientos (declarativos, procedimentales y actitudinales), asi como también debe
responder a diversas exigencias laborales encaminadas a formar personas, establecer
vinculaciones con los distintos saberes, disciplinarios y técnicos especializados, los que
confluyen en su saber propio, y asumir la responsabilidad de construir relaciones entre los
distintos actores comprometidos en la tarea comin de formar personas (Prieto, 2004).
Dadas estas caracteristicas es posible afirmar con las autoras que ser profesor o profesora
es un proceso de construccién identitaria que se va configurando de manera permanente
en la interaccién con la realidad social, econdémica, politica, histérica y cultural en la que
se desarrolla y ejerce como persona-profesional. Por ende, se construye y deconstruye la
identidad profesional, y junto a ella se modifican aquellos conocimientos de su saber
pedagoégico. En este sentido, la identidad sexual se configura como otros de los
conocimientos que deberfan formar parte del conocimiento y saber pedagégico de un
profesor o profesora que ejerce en tiempos actuales.

1.3. Construccion identitaria en Ia nifiez

El estudio asume dos miradas acerca de la identidad. Por una parte, asume con Erickson
(1963, en Robles, 2008) que la identidad (el yo) de los seres humanos se desarrolla sobre
la base de su interaccién con su ambiente. En este sentido el estudio asume que la
construccién identitaria desde un paradigma sociocultural, debido a que las personas son
seres activos y sociales que buscan adaptarse al ambiente en que viven junto a otros. Por
otra parte, asume que la identidad es el resultado de la construccién, co-construccién y
reconstruccion llevados a cabo por la nifia y el nifio mediante las interacciones con sus
padres y madres, maestros y maestras, compaiieros y compafieras, como también, por la
influencia recibida a través de los medios de comunicacién e informacién. Tal construccién
identitaria se caracteriza por una creciente toma de conciencia de los rasgos distintivos
tales como el sexo, el género, la pertenencia a un grupo étnico, la edad y la condicién de
la comunidad con la cual el nifio y la nifia estdn en estrecho contacto (Brooker y
Woodhead, 2008).

Por lo expuesto, los nifios y las niflas construyen su identidad personal, adquieren
aptitudes, conocimientos y conductas valoradas culturalmente, no sélo en la familia sino
también en la educacién formal a través de padres, madres, cuidadoras o cuidadores,
profesores y profesoras, las escuelas y/o su grupo de pares. Ciertamente, el aprendizaje
temprano incide en cémo el nifio o la nifia ve su propio modo de ser, cémo se relacionan
con las demas personas y con el resto del mundo (Brooker y Woodhead, 2008), es por ello
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que el estudio pone énfasis en los procesos de socializacién y construccién de la identidad
en la infancia.

1.4. Concepto de Identidad Sexual (IS) y su construccion en la nifiez

Como ya fue indicado, el desarrollo de la identidad se encuentra sostenido frente al
dinamismo de las interacciones que genera cada persona e involucra la
multidimensionalidad del ser, en donde se sittian desde los cambios fisicos y biolégicos,
hasta el sentir, los cuales también se articulan para configurar la Identidad Sexual. El
estudio comprende la Identidad Sexual como la “autoasignacién, aceptacién o adjudicacién
consciente, subconsciente o inconsciente (explicita o implicita a la percepcién de un yo) de
la pertenencia a un estado de psiquismo sexual” (Valenzuela, 1993, en Conejero y Almonte,
2009, p. 202), lo cual implica que “el sujeto asume una denominacién reconocida
socialmente, que incluye sentimientos, atracciones y conductas sexuales y, es el resultado
de la interaccién de aspectos biolégicos, familiares, sociales, histéricos y culturales, los
cuales hacen que la identidad sexual se plantee como un estado que puede cambiar”
(Almonte, 2007; Shutt-Aine y Maddaleno, 2003 en Conejero y Almonte, 2009). Sobre la
base de ésta definicién se entiende que la identidad sexual abarca la identidad de sexo,
identidad de género y la orientacién sexual, (Conejero y Almonte, 2009).

En este sentido para este estudio es relevante conocer los aspectos que constituyen la
sexualidad, que desde el punto de vista de Bardi, Leyton, Martinez y Gonzales (2005), son
los siguientes:

e Sexo biolégico: Tiene relacién con los caracteres morfofuncionales y es la
base de la asignacién del sexo al recién nacido.

e Identidad de género: Es entendida como la conviccién intima, el sentimiento
basico internalizado y la experiencia psicolégica interna de una persona, de
sentirse a sf mismo/a, como mujer u hombre.

e Rol de género: Refiere al comportamiento definido como masculino o
femenino en diferentes épocas y en una cultura determinada.

e Orientacién sexual: Es la direccién de los intereses eréticos y afectivos que
tiene un individuo por otro, ya sea heterosexual, homosexual o bisexual.

Considerando los conceptos sefialados, Polaino-Lorente (2007) explica que sexo y género
pueden comunicarse entre si o, por el contrario, pueden disociarse y romper sus relaciones.
Asi también, el fenémeno de adquisicién de la identidad sexual, segtin Becerra y Melo
(2006) se inicia desde etapas muy tempranas en la vida, siendo éste un proceso dinamico
y didéctico, que comienza en las primeras etapas del autoconocimiento por exploracién, y
posteriormente, mediante una interrelacién entre la persona con el medio social, y la
confrontacién con las y los demas.

Asi también la existencia de teorfas enmarcadas en un paradigma antiesencialista
deconstructivo, como la Teorfa Queer, se instalan como una propuesta que interpelan y
cuestiona las categorfas identitarias planteadas por la mirada hegemoénica sobre “la
concepcién de sujeto/a universalista que sustenta la politica liberal actual, como los
procesos de esencializacién, naturalizacién e identificacién de las teorfas de la politica de
la diferencia con relacién al sector LGTBIQ” (Duque, 2010, p. 28). En este sentido, Preciado
(2002) y Butler (1993 y 2003, en Duque, 2010) nos emplazan a comprender que conceptos
tales como el sexo, género, rol de género y orientacién sexual, emergen a partir de una
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construccién-produccién social, cultural e histérica y que, por lo tanto, pueden ser
deconstruidas para la conformacién de un nuevo orden simbdlico y social, que permita el
reconocimiento de la complejidad y diversidad humana.

1.5. Conocimiento del profesorado: ;Facilitadores u obstaculizadores del proceso
de construccion de la identidad sexual (1S)?

El estudio asume que el proceso de construccién de la identidad profesional y el saber
pedagdgico, es lento, continuo y estd en constante transformacién debido a los cambios
sociales, culturales y politicos (Prieto, 20045 Romero, 2010) del sistema educativo al que
pertenece el profesor o la profesora. En esta constante reconstruccién identitaria tanto de
profesores/as como de estudiantes inciden las experiencias y conocimientos previos asf
como las identidades de cada cual por lo que ambos pueden considerarse agentes
obstaculizadores o facilitadores de la construccién identitaria del otro. Este estudio se
ocupa del profesorado, la incidencia de sus conocimientos y saberes pedagdgicos en la
construccién de la IS de sus estudiantes en los primeros anos de escolaridad.

En este sentido, Debfs, Fuentes y Sparkes (2005) afirman que los profesores y las
profesoras son agentes obstaculizadores en el proceso de construccién de identidad sexual,
por medio del curriculum oculto, refiriendo a que dichos valores, actitudes y formas de
interacciones sociales que los alumnos y las alumnas aprehenden durante su proceso de
escolarizacién, condicionan las identidades de los y las mismas, construyendo regimenes
de verdad, tomando como punto de partida el género, a través de actividades que separan
sus roles y conductas segtn su sexo. Sin embargo, las profesoras y los profesores como
facilitadores pueden transgredir y transformar los espacios delimitados por las escuelas, y
trabajar no sé6lo en el aula, sino que también en talleres extracurriculares, en la sala de
profesores, en el patio, etc., de modo que se logre la visibilizacién de estas tematicas
(Hemingway, 2008; Pozo y Monereo, 1999). Asimismo, Prengel (2011) hace hincapié en
que los profesores y las profesoras contribuyen en la educacién y en la construccién de la
identidad sexual de sus estudiantes, puesto que es él o ella quien define las condiciones
materiales y culturales de vida, dentro de las cuales el nifio o la nifia se va desarrollando.

1.6. Algunos antecedentes sociopoliticos referidos a IS en la educacion

El estudio consideré algunos antecedentes sociopoliticos que permiten sustentar la
incidencia de las politicas publicas de educacién en el conocimiento del profesorado y sus
saberes pedagoégicos y como estos a su vez facilitan o dificultan la construccién de la IS en
nifios y nifas a temprana edad. A partir de la década del 60, en Chile se integré la
educacién sexual a los programas gubernamentales, no obstante, en la Dictadura Militar,
Pinochet elimina del curriculo escolar cualquier referencia o actividad que no abordara la
biologfa de la reproduccién. Después de la dictadura, se integran aspectos de educacién
sexual y afectiva al curriculo nacional. Actualmente, ésta temdtica estd incorporada al
Curriculo Nacional mediante los objetivos fundamentales, abarcando algunos de los
conceptos asumidos en el estudio. Sin embargo, segiin Valenzuela (1993, en Conejero y
Almonte, 2009), con énfasis distintos, ya que, por un lado en Educacién Parvularia se
desarrolla mas el concepto de identidad en si misma, en Basica se enfatizan las
caracteristicas morfofuncionales.

Respecto al sistema politico, en Chile se han incorporado diferentes leyes relacionadas con
la inclusién en general y con tematicas vinculadas con la identidad sexual en particular.
Estas son: La ley n°® 20.609/2012, Antidiscriminacion; la ley n® 20.830/2015, Acuerdo de
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Unién Civil; la ley n°® 20.845/2015 de Inclusiéon Escolar que incluye la politica de
Convivencia Escolar 2015-2018. La ley Antidiscriminacién establece que “Toda
distincién, exclusion o restriccién que carezca de justificacion razonable...” (2012, art. 2)
puede ser denunciada e incluye explicitamente discriminaciones en relacién a “el sexo, la
orientacién sexual, la identidad de género”. Laley de acuerdo de unién civil “es un contrato
celebrado entre dos personas que comparten un hogar, con el propésito de regular los
efectos juridicos derivados de su vida afectiva en comin, de caricter estable y
permanente’(2015, art.1). Este contrato puede establecerse entre personas del mismo sexo
o sexos diferentes y regula el estado civil de los convivientes. La ley de inclusién escolar
“regula la admisién de los y las estudiantes, elimina el financiamiento compartido y
prohibe el lucro en establecimientos educacionales que reciben aportes del estado” (Ley n°
20.84.5); resguardando el derecho de los y las estudiantes a la educacién y abriendo la
posibilidad de denunciar discriminaciones de diversos tipos, entre otros las relacionadas
con la identidad sexual. De esta ley emana, entre otras cosas, una politica de convivencia
escolar, la cual pretende —mediante la fiscalizacién y orientacién de los reglamentos de
convivencia escolar— eliminar multiples discriminaciones y apoyar la puesta en practica de
laley de inclusién. Es por esto que sus ejes centrales, entre otros, son el enfoque de género,
el de inclusién y el de derechos (MINEDUC, 2015).

Finalmente, y como ya fue dicho, el estudio explora, sobre la base de las comprensiones
indicadas, los conocimientos que un grupo de profesores y profesoras tiene sobre IS y
cémo estos inciden en la construccién identitaria de sus estudiantes. A continuacién se
expone el método utilizado para tal exploracion.

2. Método

El estudio se sustenté en un disefio exploratorio, de tipo cualitativo e interpretativo
(Hernéndez, Fernandez y Baptista, 2003), por lo que los resultados obtenidos, se remiten
a la particularidad de cada caso analizado, y dependen del contexto concreto y de las
relaciones establecidas entre quien investiga y quien informa (Lincoln y Guba, 1985).

El procedimiento de recoleccién de informacién utilizado se sustent6 en entrevistas
individuales semiestructuradas (Grinell, 1997), realizadas a ocho profesores de Educacién
Parvularia y Basica, segtn se expone en la tabla 1. Estas fueron realizadas en una sola
sesién, siendo registradas en audio tal como fueron relatadas por las y los educadores, para
luego de transcribirlas, tratar de comprender dichos relatos (Vargas, 2012).

Los informantes claves se seleccionaron de manera directa e intencionada, considerando
criterios de: Coherencia con los objetivos, Pertenencia a escuelas municipales y
pertenecientes al nivel de Educacién Parvularia y primero y segundo de Educacién Basica,
tal como se presentan en la siguiente tabla.
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Tabla 1. Informantes claves

ESCUELA INFORMANTES NIVEL EDUCATIVO ENTREVISTA INDIVIDUAL
1 Profesora N'T [
1 Profesor NT 11 2 EPA

Escuela 1 I 100%
1 Profesora de 1° Bésico 2 EBA

1 Profesora de 2° Bésico
1 Profesora NT [

Escuela 2 1 Profesor NT II ? ?gi 100%
1 Profesora de 2° Bésico i

Escuela 3 1 Profesora de 1° Bésico 1 EBA 100%

Total 8 Profesores 4 EPA + 4 EBA 100%

Fuente: Elaboracién propia.

Para el anélisis de los relatos o narraciones, se usa un método mixto ( etic-emic). Etic porque
antes del andlisis y sobre la base de referentes tedricos que sustentan el fenémeno del
conocimiento del profesorado, se definieron conceptual y operacionalmente categorfas
referidas a los tipos de conocimientos (declarativo, procedimental y actitudinal)
considerando. Emic porque los indicadores establecidos permitieron configurar categorias
emergentes con posterioridad al andlisis. Por ello, tal como se expone en la tabla 2, se
define el conocimiento declarativo, como homoélogo al conocimiento reflexivo planteado
por Tezanos (1983); el conocimiento procedimental al conocimiento productivo dado por
la misma autora; y por ultimo, se define el conocimiento actitudinal desde los
planteamientos de Doménech (1999), operacionalizando indicadores que permiten
identificar los conocimientos en los relatos registrados.

Se realiza un andlisis de contenido (Céceres, 2003) de las narraciones del profesorado. Este
analisis se realiza con posterioridad a la transcripciéon de las entrevistas y a la construccion
de un corpus de contenido. El andlisis propiamente tal se realiza sobre la base de los
indicadores definidos (Caceres, 2003), estableciendo unidades de analisis (Morris, 1994,
en Cdceres, 2003) y codificaciones que permiten las categorizaciones emergentes
(Hernandez, 1994, en Caceres, 2003; Osses, Tapia y Ibdfiez, 2006) en cada tipo de
conocimiento (declarativos, procedimentales y actitudinales) establecido. Finalmente, los
contenidos obtenidos en virtud de las unidades definidas permiten la triangulacién de los
resultados con las convicciones de las y los investigadores/as y el marco referencial; lo
que permite obtener y explicitar los hallazgos que a continuacién se exponen.

3. Hallazgos

Los conocimientos que emergieron del andlisis de los relatos de profesores y profesoras
se presentan en una tabla de doble entrada que presenta categorfas y subcategorias
emergentes por tipo de conocimiento. Es asi como en la tablas 3 se exponen los
conocimientos declarativos que emergieron, en la tabla 4 los actitudinales y en la tabla 5
los procedimentales. En cada tabla, la primera columna corresponde a las categorfas que
emergieron, mientras que la segunda corresponde a las subcategorfas. Haciendo lectura
de izquierda a derecha, las categorias se desglosan en las subcategorias correspondientes
que posteriormente se desarrollan y se sustentan en datos emic.

Tabla 2. Definicién conceptual y operacional de tipos de conocimientos
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C ONrgl(IPI(Iz/[IDE};TT o DEFIEI?I Sl’iil?)}i(])zN EL INDICADORES PARA EL ANALISIS
o Hacer mencién a una o més dimensiones de la
C(()jn?m.mlentos basados en identidad sexual: identidad de género, sexo
efiniciones que . -
dominan los (}l)rofesores y/u orientacién sexual. . -
y las profesoras de EPA, A@rcarse ,al concepto de. 1d}en.t1dad sexual
Declarativos y de primer y segundo 1dent.1ﬁ.cando.lo como dindmico,
Afi0 de EBA sobre multidimensional e interpersonal.
identidad sexual, y cémo Nombrar algunos de los factores que influyen
ésta se construye en la en la construccién de la identidad sexual
infancia como la familia, las escuelas, profesores y
profesoras, y las culturas.
Asignacién de trabajos en el aula; eleccion de

Précticas pedagégicas que Juegos yj}lguetes; e} recor.l(,)cimiento del
los profesores y las sexo, el género y or}entamon s.exua.I como
profesoras de EPA, y elementos constitutivos de la identidad

) primer y segundo afio de sexual. ) ]
Procedimentales EBA tienen, en relacién Ensefianza en base a la aceptacién y tolerancia
al concepto de identidad de la diversidad en el aula, incluyendo la
sexual. identidad de género; si educan sexualmente,
buscando soluciones mediante la
conversacion tanto con la y el estudiante
como con los padres.

Aquellos valores, Aceptacidn, tolerancia y trabajo para la
actitudes y normas diversidad de identidades, en un trato
intrinsecas de las igualitario entre las y los estudiantes sin
profesoras y los importar sus caracteristicas de sexo,
profesores que dirigen el identidad de género y orientacién sexual.

Actitudinales qué hacer docente, en Asimismo, los indicadores que se

relacién a los procesos
pedagdgicos y sus
implicancias en la
construccién de la
identidad sexual en la
infancia

desarrollaron en los conocimientos
procedimentales, se presentan como un
reflejo de lo actitudinal, puesto que las
practicas surgen en tanto a los valores y los
conocimientos que gufan el quehacer
docente.

Fuente: Elaboracién propia.

3.1. Conocimientos declarativos de profesoras y profesores, sobre identidad sexual

Tal como se presenta en la tabla 3, las categorias que emergieron en relacién a los

conocimientos declarativos acerca de la identidad sexual, son: A) biolégicas, B) de género,

C) de orientacién sexual, D) multidimensional, E) de construcciéon y desarrollo

permanente y I') de la influencia de la familia.

a) Identidad sexual como un componente biologico

El conocimiento declarativo sobre identidad sexual desde una concepcién biolégica en este

estudio se comprende segtin Bardi y colaboradores (2005). Un ejemplo de esto es:

Mira la identidad sexual (...) es el reconocimiento con su propio cuerpo y con su
identidad como nifio o nifia, el cuerpo humano, te dicen las partes, las funciones, que
lo que hacen (...) el nifio diferencia bien los genitales, que sepa que el nombre de los
genitales del hombre son testiculos, pene, las mujeres, la vulva, la vagina, me entiendes.

(P2-EPA, p. 1)
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Tabla 3. Conocimientos declarativos de profesoras y profesores, sobre identidad sexual

CATEGORIAS EMERGENTES SUBCATEGORIAS EMERGENTES

A. Biolégico A.1 Factor genético
B.1 Identidad de género
B.2 Roles de género

B. Género

C.1 Desde una posicién heterosexista

C.2 Condicionamiento de la orientacién sexual al
C. Orientacién Sexual sexo biolégico.

C.2 Como concepto dindmico

C.3 Por exclusiéon

D.1 Cultura
D. Multidimensional D.2 Emocién y Afectividad
D.8 Multidimensional del ser
E. Construccién y Desarrollo E.1 Experiencia
Permanente E.2 Infancia
F. La Familia Influye F.1 Crianza, Modelo o Referente

Fuente: Elaboracién propia.

b) Identidad sexual como un componente de género

Asimismo comprender la identidad sexual refiriéndose a una perspectiva de género es
entendida, como descrito anteriormente, segin Bardi y colaboradores (2005), lo que se
evidencia por ejemplo en la siguiente respuesta: “Yo me imagino que es como una
identidad que tu tienes, si eres hombre o eres mujer” (P6-EBA, p. 1-2).

¢) Identidad sexual como un componente de orientacion sexual

Un tercer conocimiento declarativo de identidad sexual que tienen los profesores y las
profesoras es la orientacion sexual, entendida segtin Bardi y colaboradores (2005). Esto se
evidencia que, ante la consulta de uno o una de sus alumnos o alumnas, con respecto a si
“algunas personas se casan con personas del mismo sexo”, el o la educadora atirma “yo le
llegué a explicar, con la ayuda también de la otra tfa, que habfa que si se daban esos casos,
pero que no era lo normal, pero si podfan llegar a darse” (P1- EPA, p. 3).

d) Identidad sexual desde una perspectiva multidimensional

Un cuarto conocimiento declarativo sobre identidad sexual refiere a una concepcién
multidimensional, entendiendo esta como las diversas maneras que se utilizan para definir
un fenémeno, evidenciandose en el planteamiento de un o una profesor o profesora de EBA:

La personalidad, tu sexo, tu forma de ser, tu_forma de comportarte en la sociedad,
todo, para mi, porque es tu identidad. Ehh te refleja a ti. Es, es un todo (...) La salud,
lo fisico con, con todo nuestro hacer, e interactuar con lo demds. (P7- EBA, p. 1 y p.
*)

e) La identidad sexual se construye y estd en desarrollo permanente

Un quinto conocimiento declarativo de identidad sexual que emergié de la mayorfa de los
profesores y profesoras de EBA, se refiere a la identidad sexual como una construccién y
desarrollo permanente entendido segtin Robles (2008). Los profesores definen la identidad
sexual como una construccién y desarrollo permanente.

No, no es estitico, es algo que va evolucionando, o sea no deberia ser, pero estd siendo,
el tiempo lo va dando, todas las cosas van cambiando, todo tiene su cambio (...) la
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identidad sexual se va dando con el tiempo, se va reafirmando con el tiempo. (P3-
EBA, p.1)

) Identidad sexual: una influencia de la familia

Un sexto conocimiento declarativo que emerge, es que la familia influye en la construccién
de la identidad sexual. Es decir, que mediante la crianza, como también mediante los
referentes, el nifio y la nifia van aprendiendo conductas de sus padres. La crianza y los
modelos se generan, como plantea Eccles (1999) y Crawford y Bodine (1997, en
Mangrulkar, Whitman y Posner, 2001):

Aqui hay nifiitos que de repente, cosas tan simples, como que se caen (inspira
profundamente) y estdin ahi (gesto de aguantarse las ganas de llorar), pero que no
loran, porque segiin ellos, el papd les dice que los hombres no lloran. (P2- EBA, p. 2)

Stntesis

En los discursos de los y las entrevistados/as se observa que la mayorfa define la identidad
sexual desde un paradigma esencialista, a partir del sexo biol6gico, en el cual se desconoce
la construccién social, cultural e histérica de la misma. No obstante, solo una persona lo
define como un concepto multidimensonal, en donde involucra una construccién
permanente y continua, observando que tal diferencia paradigmdtica entre los y las
entrevistadas tiende a la concepcién esencialista mas que a una comprensién social y
cultural.

3.2. Conocimientos actitudinales: Profesoras y profesores influyen en Ia
construccion de IS

Las categorfas que emergieron en relacién a los conocimientos actitudinales son tres: A)
influye profesor, B) segtin el tipo de establecimiento y C) a través de la escuela.

Tabla 4. Conocimientos actitudinales. Profesoras y profesores influyen en la construccién
delalS

CATEGORIAS EMERGENTES SUBCATEGORIA EMERGENTE
G.1 A través de su saber pedagégico.

G.2 A través de sus caracteristicas personales.
A. Influye profesor . e
G.3 Como profesor de educacién basica.
G.4 Como profesor de educacién parvularia.
H.1 Municipal.
H.2 Religioso.

I.1 Planes y Programas.

B. Segtn el tipo de establecimiento

C. A través de la escuela .
1.2 Objetivos fundamentales transversales.

Fuente: Elaboracién propia.

a) Identidad sexual: influencia como profesor o profesora.

Un primer conocimiento actitudinal sobre identidad sexual que tiene un grupo de
profesores y profesoras, refiere a que influye profesor o profesora, de acuerdo a lo
planteado por De Tezanos (2007). Un ejemplo de esto:

Todo el tiempo, todo el tiempo, sobre todo los profesores de bdsica, mds todavia primer
ctclo, mds aiin todavia los nifios estdn absolutamente llanos a... y porque no decirles
vulnerables todavia, todavia estin dispuestos abiertos a lo que el profesor les entrega,
por lo tanto uno al tratar de formar no puede formar especificamente los contenidos
conceptuales, uno estd_formando todo el tiempo y eso es esencial, la identidad como yo
trato la diferencias entre las nifias y los nifios si los pongo a la par, si introduzco en
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ellos que ciertas capacidades las tienen sélo los nifios las tienen sélo las nifias, entonces
estoy ensefiando todo el tiempo en su_formacion. (P5- EBA, p. 1)

b) Influencia segiin el tipo de establecimiento.

Un segundo conocimiento actitudinal sobre identidad sexual que tienen los profesores y
profesoras de EPA y EBA, refiere a que el tipo de establecimiento, sea municipal o religioso,
influye en la construccién de ésta. Un ejemplo es:

Yo creo que profesor que tiene ese tipo de problema, hard ehhm a ver, se dedicard
solamente a la parte formacion no mds, que tiene que entregar esos contenidos, pero ya
la parte valorica, si es un profesor que no estd de acuerdo con ese tipo de. . .ensefianza
0 de identidad cuesta, ast como le ha costado tanto a los colegios de iglesia. (P2- EPA,

p- 6)

¢) Influencia a través de la escuela.

Un tercer conocimiento actitudinal de identidad sexual que tienen profesores y profesoras
de EPA y EBA refiere a la escuela. en este estudio de investigacion, escuela es entendida
como un espacio de obstdculos y facilitadores para la construccién de la identidad sexual
en estudiantes. y en una de las subcategorias de la escuela fueron los planes y programas
de estudio, los cuales son entendidos como documentos gufas que prescriben las
finalidades, contenidos y acciones que son necesarios para llevar a cabo por parte el
profesor o profesora, y sus alumnos y alumnas para desarrollar un currfculum (Casarini,
1999).

Yo siempre trabajo con ellos un programa que parte del autoconceplo para llegar a
Jortalecer el autoestima, entonces en el autoconcepto tengo que identificarme yo con
mis diferencias por supuesto. (P5- EBA, p. 2)

Sintesis

En relacién a los hallazgos actitudinales, los profesores y las profesoras concuerdan en su
mayoria que influyen en la construccién de la identidad sexual, asi como también lo harfa
la escuela, pero se establecen distinciones en torno al tipo de establecimiento y proyecto
educativo de los mismos.

38.3. Conocimientos procedimentales sobre identidad sexual de profesores y
profesoras

Las categorias que emergieron en relacién al conocimiento procedimental sobre identidad
sexual son tres: A) El contenido, B) La metodologia y C) La autoformacién

a) Trabajo de la identidad sexual a través del contenido

Un primer conocimiento procedimental de identidad sexual que tienen profesores y
profesoras de EPA y EBA refiere a que trabajan la identidad sexual a través del contenido.
Tanto en las bases curriculares de EPA y los planes y programas de EBA se entiende el
concepto de contenido, como “aquellos aprendizajes esperados para el nivel educativo y la
edad de las y los estudiantes, que permiten desarrollar el pensamiento, permitiéndoles
ejercitar su iniciativa y su capacidad de emprender proyectos” (MINEDUC, 2012). Los
contenidos que los profesores y las profesoras trabajan son: lo biolégico, la afectividad y
las emociones, lo psicolégico, los valores; las asignaturas y las unidades tematicas, por

ejemplo:
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Lo biolégico:

Ehh que el nifio diferencia bien los genitales, que sepa que el nombre de los genitales
del hombre son testiculos, pene, las mujeres, la vulva, la vagina. (P2- EPA, p.1)

Los valores:

Nosotros tenemos alumnos que son repitentes ha pasado y en este curso pasé también,
hago un trabajo en que el nifio trate de integrarse al curso, en sus nuevos compafieros,
entonces todos lienen que aceptarlo estd prohibido reirse de él o de ella porque era de
otro curso porque no aprendio, le acosté aprender y como tal ese nifio tiene que ser
capaz de respetar al otro porque él tienen derecho a expresarse por ejemplo ehh no
acepto los sobre nombres en este caso no sé otros colegas pero si en mi sala de clases nos
tratamos como personas que somos porque valemos todos tienen derecho a expresarse,
Lienen opinidn y si yo interrumpo a otro no lo dejo expresarse, estoy en contra de su
derecho a expresion. (P8- EBA, p. 2)

Tabla 5. Conocimientos procedimentales de profesores y profesoras, sobre identidad
sexual

CATEGORIAS EMERGENTES SUBCATEGORIAS EMERGENTES

J.1 Biolégico

J.2 Afectividad y emociones
J.8 Psicolégico

J.4 Valores

J.5 Asignaturas

J.6 Unidades tematicas

A. Contenido

K.1 Trabajo colaborativo
K.2 Método inductivo

B. Metodologfa K.3 Transversalmente
K.4 Identidad de género
K.5 Familia

C. Autoformacién L.1 Identidad sexual

Fuente: Elaboracién propia.

b) Trabajo de la identidad sexual a través de la metodologia

Un segundo conocimiento procedimental sobre identidad sexual que tienen los profesores
y las profesoras es la metodologia, en la cual es posible evidenciar las siguientes
subcategorias: trabajo colaborativo, método inductivo, transversal, identidad de género,
sexo y familia.

Trabajo colaborativo:

Tengo “Yo, mi_familia y mi comunidad” por ejemplo trabajo con el profesor Juan
Luis (Educador Diferencial del establecimiento) y allf estamos trabajando el cuerpo
humano, la sexualidad del niio, y lo abordamos juntos. (P3- EPA, p. 2)

¢) Trabajo de la identidad sexual a través de la autoformacion

Un tercer conocimiento procedimental de identidad sexual que tienen los profesores y las
profesoras refiere a la autoformacién como medio para trabajar la identidad sexual. Un
ejemplo de esto es:

Hay cosas que yo no entiendo que no séy las estudio y pregunto y se las pregunto a
personas como ustedes los diferenciales que forman un rol importante, o estd el
psicologo que la sexualidad mira no es asi, no todo lo sé, lo voy aprendiendo. (P3-
EPA, p. 3)
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Stintesis

Los profesores y las profesoras concuerdan en el trabajo de la identidad sexual a través de
los contenidos y la metodologfa, es solo un profesor que plantea la autoformacién como
conocimiento procedimental. Este aspecto da cuenta que en su mayorfa se cifien
completamente a las directrices de los planes curriculares, y en solo un caso existirfa
cuestionamientos criticos y procesos de autoformacién en las temdticas planteadas.

4., Discusion

A partir de los hallazgos es posible afirmar que tanto profesores y profesoras de EBA y
EPA, consideran que existe un factor biolégico que compone la identidad sexual. Sin
embargo, la mitad de las profesoras de EBA establecieron que el sexo biolégico y el género
se configuran en una relacién causal inalienable, es decir, si una persona tiene un sexo
definido como hombre, éste necesariamente debe ser masculino. Este tiltimo elemento nos
remite al concepto de género discutido en el marco referencial, el cual se relaciona al
sentirse hombre o sentirse mujer, sin embargo, no es una causalidad del sexo biolégico,
como bien es sabido a partir de la experiencia y conocimiento de nifios y nifas
transexuales.

Por otra parte, dos profesoras de EBA, y la mayoria de las educadoras de péarvulos
afirmaron que el género y la orientacién sexual vienen determinados por el sexo biol6gico
de la persona, comprendiendo estos componentes de la identidad sexual como unificados,
inalienables y estéticos, por lo que no existirfan factores contextuales que lo afecten,
cambien y/o modifiquen. Sin embargo, es sabido que la identidad sexual es dinamica
(Conejero y Almonte, 2009). En este sentido el profesorado entrevistado, entiende que la
orientacién sexual se compone solo por una orientacién heterosexual, por lo que la
homosexualidad no se configurarfa como otro tipo de orientacién sexual, por lo tanto,
tampoco como un componente de la identidad. Esta comprensién se condice con elementos
de injusticia de reconocimiento tal como lo plantea Fraser (2008); estableciéndose como
un dispositivo de poder y dominacién (Friend, 1993 en Cornejo, 2010) del mundo
heterosexual y adulto por sobre el homosexual y el de la nifiez. Asimismo, el sexo y el
género pueden entenderse como una construccién del cuerpo a partir de actos ritualizados
y dogmadticos que corresponderian a lo que Butler (1993 y 2003, en Duque, 2010)
denomina Matriz Heterosexual, en donde es posible de observar précticas de crianza,
juegos, modos de vestir y ensefianzas, que perpettian condiciones tnicas y genéricas de
estos elementos.

Pese a que existen confusiones en torno a los conceptos relacionados con la identidad
sexual y sus componentes, existe consenso en que, todos y todas tienen derecho a una
identidad (UNESCO, 1990), y que esta se compone, entre otras, por la sexualidad y
afectividad. Algunos de los profesores y las profesoras de EPA y EBA, refieren la identidad
como algo esencial de la persona, la cual viene definida por un factor genético. En cambio
otros, afirman que las identidades se desarrollan y cambian a través del tiempo. Los
primeros sustentan sus conocimientos en un enfoque esencialista, el cual no se condice con
un enfoque de desarrollo y construccién identitario como el definido por Erikson (1963,
en Robles, 2008) y Almonte (2007). El segundo grupo, concuerda con los planteamientos
de Erikson, ya que identifican que las personas mediante las experiencias van
construyendo su identidad, partiendo desde la nifiez temprana. Asimismo, Castellano
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(2004, en Duque, 2010) agrega que no tenemos una identidad fija e inherente, sino que
somos capaces de utilizar y desarrollar identidades para distintos momentos, con ciertos
elementos mas estables, pero que fluctiian durante toda la vida.

Los resultados del estudio, permiten inferir que las educadoras de parvulos son el grupo
de docentes que tienen mayor conocimiento sobre el concepto de identidad sexual. Una
hipétesis posible de manejar es que esto se debe a que trabajan considerando las Bases
Curriculares para el nivel que explicitan el principio de singularidad de las y los parvulos
y que el ntcleo curricular refiere a la identidad y autonomia de ellos y ellas. Sin embargo,
los profesores y las profesoras de EBA, si bien trabajan aspectos biol6gicos, la finalidad no
radica en el desarrollo de identidad sexual, sino en asumir la responsabilidad por la salud
y el cuidado de su cuerpo (MINEDUC, 2012). Por lo tanto, los conocimientos declarativos
de profesoras y profesores, tienen directa relacién con los contenidos planteados en el
curriculo regular de cada nivel educativo.

La mayoria de los profesores y profesoras de EPA y EBA, definen la identidad sexual como
un concepto multidimensional que integra aspectos culturales, afectivoemocionales y la
multidimensionalidad del ser. No obstante, ellos y ellas definen esta multidimensionalidad
a través del “sentir” y del “relacionarse con otros” y no fundamentando teéricamente sus
conocimientos.

En relacién a los conocimientos actitudinales que emergieron del estudio, es posible
afirmar que algunas de las educadoras de Pérvulos indican que sus caracteristicas
personales influyen, en las interacciones con los péarvulos (Vigotsky, 1956, en Castorina,
Ferreiro, Kohl y Lerne, 1996). Asimismo, abordan la identidad sexual desde una
perspectiva biologicista, haciendo alusién a aspectos fisicos mas que a la afectividad, como
un elemento de la construccién de la identidad sexual.

También los profesores y las profesoras afirman que trabajan la identidad sexual desde
diversos contenidos, puesto que consideran que no existen planes y programas que
aborden los componentes de ésta, lo que genera que sean trabajados a partir de sus propias
convicciones. Por ultimo, una educadora de pérvulos, y una profesora de EBA,
mencionaron que dependiendo del tipo de establecimiento, se puede aportar u obstaculizar
la formacién en torno a la construccién de la identidad sexual, en tanto, al poseer libertad
de ensefianza, los establecimientos tienen la opcién de elegir la informacién que ellos
consideren pertinente y necesaria de abordar en tematicas de sexualidad e identidad.

Los resultados del estudio también indican que los algunos profesores de educacién basica
sitian los conocimientos procedimentales sobre la identidad sexual desde una labor
pedagdgica. En éste sentido el profesorado influye en la construccién de la IS desde la
enseflanza de los contenidos que entregan a sus alumnos y alumnas. En el caso de las
Educadoras de Parvulos influyen desde los contenidos referidos al reconocimiento del
cuerpo, su sexo y género. Las profesoras de primer y segundo afo de EBA, influyen desde
la ensefanza de la identificacion de las partes del cuerpo, pero dando énfasis en la
tuncionalidad, el autocuidado y la vida saludable, tal como se menciona en las Bases
Curriculares de ciencias naturales, y educacién fisica y salud (MINEDUC, 2012). Dentro de
ese grupo, la mitad de los profesores y las profesoras de EBA, abordan la identidad sexual
desde una perspectiva multidimensional, relacionando los aspectos biolégicos,
emocionales y psicolégicos. De ello, se puede inferir que no tienen interiorizado un
fundamento teérico que les permita abordar estas temdticas de manera consciente, tal
como lo afirma Garcfa, Sala, Rodriguez y Sabuco (2013). Sin embargo, no todos/as los
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profesores y las profesoras tienen una mirada constructivista, dado que abordan
unidimensionalmente la identidad sexual, es decir, sélo desde lo biolégico y desde un
enfoque esencialista.

Con respecto a las metodologias que utilizan profesores y profesoras para influir en la
construccién de la identidad sexual, se encuentran métodos inclusivos como el trabajo
colaborativo que plantea Sapon-Shavin (2008). Sin embargo, se cuestiona la efectividad de
estas metodologias, debido a que no tienen fundamentos tedricos que sustenten sus
métodos, los cuales ademads se restringen a un enfoque esencialista (Garcia et al., 2013).

Asimismo, los profesores y profesoras declaran que es necesaria una instancia de educacién
formal, en relacién a la temdtica de identidad sexual, ya que en la actualidad los
conocimientos sobre ésta y sus componentes dependen de la autoformacién de cada
docente o de los lineamientos de los establecimientos educativos. Ahora bien, tal como
afirma Garcfa y colaboradores (2013), los profesores y las profesoras en la formacién
profesional no aprenden lineamientos sobre diversidad sexual y género, que no sean
biol6gicos. Esto provoca que no tengan claro su quehacer pedagégico en relacién a la
construccién de la identidad sexual al momento de ingresar al sistema escolar, puesto que
no cuentan con el saber pedagégico que le permita acompanar la formacién de sus alumnos
y alumnas desde un enfoque inclusivo.

Finalmente, es posible afirmar que actualmente las politicas publicas, tanto en el dmbito
civil como educativo, han visibilizado problematicas de la comunidad LGBTI, en torno a
sus derechos ciudadanos como también la necesidad de desarrollar una educacién que se
dirija al desarrollo integral, resguardando los derechos y el enfoque de género. Pese a ello,
y rescatando los avances en politicas de convivencia escolar, es posible plantear que estas
politicas han sido construidas desde analisis fragiles, donde no se cuestiona la hegemonia
de las sexualidades, dejando indemne el heterosexismo, los binarismos de género, el
control de los cuerpos y la concepcién de familia heterosexual (Echeverria y Maturana,
2015), asi como también dejan fuera cuestiones de injusticia de redistribucién,
reconocimiento y participacién como las que se asumen desde Fraser (2008) y un
reconocimiento pleno de la diferencia y diversidad sexual, para la comprensién de un
nuevo orden simbdlico (Butler, 1993 y 2003, en Duque, 2010; Preciado, 2002). Asimismo,
los intentos de introducir teméticas relacionadas al 4mbito de la identidad sexual, han
fortalecido la exclusion, volviendo a situar la “diversidad” como la otredad, solo
alcanzando un respeto limitado hacia otro/a, pero no una valoracién de la diferencia
(Butler 2009, en Echeverria y Maturana, 2015) que permita afirmar que cada nifio y nifa,
independiente de su identidad sexual, es un legitimo aprendiz (Julio, 2010, 2014).

Por lo expuesto, Chile en su actual politica de convivencia escolar, la comprende como una
estrategia de cambio dentro del sistema educativo, que promueve relaciones horizontales
y equitativas, mediados por un lenguaje que se refiere a una multitud diversa, y no a otros
diferentes (UNESCO, 2015). Sin embargo, a partir de los resultados de este estudio es
posible preguntarse si estos lineamientos politicos serdan capaces de configurarse como
conocimientos actitudinales y procedimentales que permitan impactar el aula como un
espacio de encuentros intersubjetivos (Julio, 2014) que permitan superar los
desencuentros culturales en ella (Julio y otros, 2016) o més bien, seguirdn perpetuandose
s6lo como conocimientos declarativos. Otras interrogantes que deja el estudio son si el
profesorado que responde desde un paradigma socio-constructivista, tiene incorporado
este enfoque en sus conocimientos procedimentales y actitudinales (Barrientos y
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Cardenas, 2018). Finalmente también es posible preguntarse  La creacién de leyes
propicia la generacién de conocimientos que trasciendan a lo declarativo? ;Qué es lo que
se necesitarfa para re-pensar el saber pedagégico (desde la creacién de leyes hasta el
establecimiento de conocimientos procedimentales y actitudinales) para que los profesores
y profesoras se transformen en facilitadores de la construccién de identidad sexual en la
nifiez?
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1. Enmarcando el problema: la discriminacion por
orientacion sexual e identidad de género

El género es un concepto heteréclito y polisémico que se ha constituido en un verdadero
prisma para la comprensién de las distintas expresiones e implicancias de lo que se denomina el
"sexo social" (Dio-Bleichmar, 1992). En el transcurso de los afios, la concepcién de este
término ha estado sujeta a constantes transformaciones a nivel de la flexibilizacién de los roles
de género y de la emergencia de politicas putblicas que incorporan la perspectiva de género
(Valdés y Gomariz, 1993).

Desde un punto de vista feminista, cuando se habla del género se hace referencia a una
categorfa que da cuenta del proceso social por medio del cual se asigna a determinado grupo de
personas un conjunto de caracteristicas, comportamientos y expectativas segun los caracteres
sexuales secundarios visibles al momento de nacer. Tal como plantean Menéndez y Ferndndez
(2015):
Es un hecho que la organizacion social en la que vivimos provee espacios, tareas y roles
distintos y jerarquizados a hombres y mujeres; diferencias que se aprenden en el proceso de
soctalizacion. (...) Es dectr, masculinidad y_feminidad, ser hombre o ser mujer, constituyen
construcciones historicas, econémicas, soctales 'y psiquicas. (p. 202)
Es fundamental comprender que no se trata de caracteristicas fluidas, por el contrario, se trata
de roles rigidos, cuya transgresién conlleva sanciones sociales a diferentes niveles, que
incluyen desde mecanismos de presién grupal comunitaria hasta sanciones legales e inclusive
penas de muerte en sociedades mas radicalizadas (Del Valle, 2015). Esto se agrava en tanto los
roles de género, ademds de ser impuestos, son jerarquizados, porque aquello que se asocia con
lo masculino es considerado superior y socialmente més valorado (Salas, 2016).

La forma en que las personas configuran su identidad, en este &mbito, es un proceso complejo
en el que intervienen diversos factores, desde predisposiciones individuales hasta la adquisicién
de diversas capacidades suscitadas en el proceso de socializacién y desarrollo. Sin duda un
factor clave en la constitucion de la subjetividad es la determinacién del género, eje
fundamental sobre el que se organiza la identidad del sujeto (Mayobre, 2007).

Las normas y estandares sociales en torno al género son diferentes en cada cultura y se han
transformado significativamente a lo largo de los siglos, producto de importantes cambios en
las relaciones sociales y productivas. No obstante, los imaginarios sociales se transforman
mucho mis lento que las realidades que les dieron origen con lo cual, a pesar de que existan
configuraciones sociales que se han transformado sustancialmente en lo cotidiano, permanecen
fosilizadas, como imagenes pétreas, en las mentes de muchas personas. Los medios de
comunicacién y los sistemas educativos han tenido histéricamente un papel reforzador del
status quo en materia de género y sexualidades (Rovetto y Simelio, 2012). Por ejemplo, la
publicidad en torno a electrodomésticos y tareas del hogar contintia reflejando la esfera de lo
doméstico como dmbito exclusivo de las mujeres, inclusive muchas décadas después de que las
mujeres han ingresado masivamente al mercado profesional y en algunos paises representan
més de la mitad de la fuerza laboral. Asimismo sucede con las imdgenes y enseflanzas que se
imparten en el sistema educativo sobre qué es una familia, donde todavia se sigue hablando de
la familia nuclear conformada por madre, padre, hijos e hijas, como la tnica y la ideal. Sabemos
también que esta no es ya la realidad, en tanto existen muchisimas familias uniparentales,
familias extendidas y familias también de parejas homoparentales (Allen y Burrell, 2008).
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Se va evidenciando entonces, que muchas de las decisiones que se toman en materia de politica
ptblica, no estdn basadas en evidencia empirica o datos estadisticos, sino en prejuicios. El
prejuicio se entiende como una actitud (normalmente negativa) hacia quienes integran algin
grupo, basada solo en la pertenencia a un grupo social (Baron y Byrne, 2005; Stangor, 2009).
Esta actitud incluye tanto evaluaciones negativas acerca del grupo social, como también
sentimientos y emociones negativas hacia ellos y ellas. (Bodenhausen, Kramer y Susser, 1994).
A su vez, los prejuicios también pueden incluir creencias y expectativas sobre quienes integran
estos grupos, concretamente estereotipos, que sugieren que todos los miembros y las miembras
de estos grupos poseen clertas caracteristicas y actdan de una forma determinada (McGarty,
Lala y Douglas, 2011). Finalmente, el prejuicio puede implicar tendencias a actuar de forma
negativa hacia quienes son objeto del mismo (Degner y Wentura, 2010).

A partir de un numeroso cuerpo de investigaciones se ha mostrado que los prejuicios, las
actitudes, estereotipos y conductas, pueden tener un impacto negativo en las personas a
quienes se dirigen (Dovidio, 2001; Lowery, Hardin y Sinclair, 2001; Tropp, 2003); fenémeno
que se ha observado especialmente dentro del aula (Aronson, Quinn y Spencer, 1998). Cuando
los prejuicios llevan a una persona a actuar de un modo determinado respecto al grupo o
individuo prejuzgado, el resultado es la discriminacién (Toro-Alfonso, 2012).

La homofobia/lesbofobia/bifobia que implican la discriminacién de una persona por la
orientacién sexual que ésta ha configurado (homosexual, 1ésbica, bisexual), se manifiesta en
actitudes negativas basadas en mitos y estereotipos acerca de las relaciones entre personas del
mismo sexo (Snively, Kreurger, Stretch, Watt y Chadha, 2004). La Comisién Interamericana
de Derechos Humanos (CIDH) define la orientacién sexual como: “la capacidad de cada persona
de sentir una profunda atraccién emocional, afectiva y sexual por personas de un género
diferente al suyo, o de su mismo género, o de més de un género”'. En este sentido, cabe resaltar
que la homosexualidad, el lesbianismo, la bisexualidad y la heterosexualidad son variantes
posibles de la orientacién sexual de una persona; ninguna de ellas constituye un problema u
obstéculo para el desarrollo pleno y saludable de la misma.

El otro concepto que es importante considerar es la identidad de género, definida por la CIDH
como: “La vivencia interna e individual del género tal como cada persona la siente
profundamente, la cual podrfa corresponder o no con el sexo asignado al momento del
nacimiento, incluyendo la vivencia personal del cuerpo”. Cuando la persona nace, el personal
médico la clasifica de acuerdo a un binario de género: hombre o mujer, a partir de sus
caracteres sexuales secundarios. No obstante, conforme se desarrolla su personalidad, su
identidad de género puede coincidir con ese sexo asignado (persona cisgénero) o diferir de ese
sexo asignado (persona transgénero). En este sentido, la transfobia es una discriminacién
dirigida hacia aquellas personas cuya identidad de género no coincide con el sexo asignado al
nacer. La transfobia estd basada en mitos sobre la biologia como destino, asi como en falta de
informacién sobre la enorme diversidad corporal que existe en la especie humana. Justamente,
cuando se escriben las siglas LGBTI, la I corresponde a la palabra Intersex, utilizada para
describir todas aquellas situaciones en las que la anatomfa sexual del individuo no se ajusta
fisicamente a los estdndares culturalmente definidos para el cuerpo femenino o masculino
(CIDH, 2015).

! Tomado de la pagina web de Conceptos Basicos LGBTI de la Comisién Interamericana de Derechos Humanos
http://www.oas.org/es/cidh/multimedia/ 2015/ violencia-lgbti/ terminologia-lgbti.html
2 Idem
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La homofobia/lesbofobia/bifobia/transfobia, as{ como el racismo y la misoginia representan
obstdculos mayores para el pleno disfrute de los derechos humanos que toda persona ciudadana
debe tener garantizados (Toro-Alfonso, 2012). Aun en personas jévenes universitarias
podemos encontrar altos niveles de homofobia/lesbofobia /bifobia/transtobia, lo que pudiera
contradecir la percepcién de que la juventud educada es més tolerante a la diferencia y a la
diversidad sexual e identitaria (Toro-Alfonso y Varas-Diaz, 2004).

Respecto de la discriminacién por diversidad en la orientacién sexual o identidad de género,
existen investigaciones que datan de hace més de treinta afios (Penna Tosso, 2012). Dichos
estudios plantean que el tipo de violencia que genera la discriminacién por diversidad sexual e
identitaria es compleja y dificil de combatir, y genera aislamiento social, aumenta la desercién
escolar, influye en el rendimiento académico, recrudece el circulo de violencia, aumentando el
padecimiento de trastornos mentales, incide en una baja autoestima y fortalece actitudes de
discriminacién hacia la comunidad LGBTI (Callahan, 2010; Carneiro, 2009; Ferfolja, 1998,
2003; Gonsiorek, 1988; Ilga, 2007; Miranda y Storms, 1989; Mohr y Rochlen, 1999; Norman,
2004; Pichardo, 2009; Savin-Williams, 2003; Wynee, 2008). Por tanto:

Ya son numerosas las investigaciones que muestran que el dmbito educativo es el espacio
donde las personas LGBTI sufren una mayor discriminacion Yy estigmatizacion.
Especialmente grave por cuanto que se trata, en la mayoria de los casos, de menores de edad.
(COGAM, 2013, p. 19)
Mas del 76% de personas no heterosexuales, afirman haber sufrido discriminacién por su
orientacién sexual o identidad de género. Es en extremo preocupante que a pesar de que la
mayoria de la discriminacién proviene de sus pares, un 28% reporta discriminacién por parte
de docentes. En Chile, (MOVIHL, 2012) se aplicé un instrumento a 250 estudiantes de
ensefianza media de 10 liceos y se obtuvieron los siguientes resultados:

V' 50,4% reporté que no se imparten clases de educacién sexual en su colegio; y en
aquellos casos en que si se imparte, un 77,2% aclar6 que no incluye temas de
diversidad sexual.

v" En un 21,2% de los casos, se reportan comentarios discriminatorios por parte del
mismo cuerpo docente.

V' 66,8% de los casos de discriminacién reportados quedan impunes.

En otros paises latinoamericanos, como Costa Rica, en un sondeo de percepcion realizado por
el CEI (2012), un 63% de las personas encuestadas afirmaron ser discriminadas por su
orientacion sexual o identidad de género en su centro educativo. Un estudio realizado con 289
docentes y 52 directores y directoras escolares de contextos urbanos y rurales encontré que los
y las docentes no tienen voluntad para discutir sobre homosexualidad con sus estudiantes
(Woog, 1995, citada por  Murray, 2011). En la lucha contra la
homofobia/lesbofobia/bifobia/transfobia, el profesorado tiene un papel estratégico: es el
garante del cambio, el formador del alumnado, el responsable de detectar y actuar contra la
violencia y dar una respuesta educativa de calidad ante la diversidad afectivo sexual e
identitaria (Penna-Tosso y Mateos Casado, 2014).
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2. Importancia de la inclusividad y no-discriminacién en los
entornos educativos

Para Ortiz (2007) la preocupacién por dar atencién a la diversidad en el sistema educacional ha
surgido desde tres grandes corrientes que se nutren mutuamente: el movimiento de educacién
para todos, el reconocimiento de las personas como sujetas de derecho y los movimientos de

integracién e inclusién.

Actualmente se muestra mayor apertura, desde las politicas educativas de Latinoamérica y
Chile, hacia las maltiples manifestaciones de la diversidad (étnica, género, discapacidad, entre
otras), mirada que es coherente con el contexto mundial de globalizacién que ha despertado la
conciencia de las identidades locales y de aquellas tradicionalmente excluidas (Schmelkes,
2004). Existen variadas politicas internacionales que fundamentan esta necesidad, entre las que
encontramos la Conferencia Mundial de Educacién para Todos (UNESCO, 1990); el Marco de
Acciéon del Foro Mundial de Educacién para Todos (UNESCO, 2000); la Declaracién de
Cochabamba (OREALC/ UNESCO, 2001); y la Declaracién de la Habana (UNESCO, 2002), y en
Chile, més recientemente, la Ley de Inclusién Escolar (MINEDUC, Ley 20.84:5, publicada el 8 de
junio de 2015) y la Ley de No Discriminacién (SEGE-GOB, Ley 20.609, publicada el 24 de julio
de 2013). Estas politicas re-orientan la mirada tradicional de que la diversidad se vincula
especialmente con la discapacidad y las necesidades educativas especiales (particularmente de
indole cognitivo). Los nuevos contextos legales y sociales promueven una nueva forma de
pensar dicha diversidad, ampliando hacia los desafios que la heterogeneidad supone en la labor
docente, y abriendo desatios, que en Chile se han asumido parcialmente desarrollando
programas de atencién a la diversidad (MINEDUC, 2010).

Todas las personas que habitamos este planeta, tenemos la responsabilidad y la obligaciéon de
educarnos y educar a las generaciones venideras para el desarrollo de una conciencia comtn, de
conocimientos y habilidades indispensables, que propicien la interdependencia y la sensibilidad
hacia un ambiente sociocultural y natural mas saludable y equitativo. Esta responsabilidad se
convierte en sf misma, un fin educativo. Padro (2004) establece que la diversidad, en el ambito
educativo, da cabida para trabajar la diferencia como manifestacién natural de la individualidad
humana. Recogiendo lo anterior, una de las metas del sistema educacional chileno dice relacién
con brindar un ambiente educativo de calidad, donde equitativamente todos los y las
estudiantes puedan alcanzar su potencial académico (Guerrero, Provoste y Valdés, 2006). Es
razonable pensar que una de las respuestas al origen de las diferencias antes mencionadas
podria residir en fenémenos que ocurren dentro de la sala de clases, como las actitudes,
prejuicios y teorfas implicitas de los individuos involucrados en el proceso de
ensenanza/aprendizaje (del Rio y Balladares, 2010).

Desde esta perspectiva, la inclusiéon implica el aprendizaje y la participacién de todo el
estudiantado que pudiera sufrir presiones excluyentes, no Unicamente quienes tengan
discapacidades o necesidades educativas especiales (Booth et al., 2000). En este sentido, el
espacio de inclusividad debe estar garantizado para anticipar y prevenir cualquier tipo de
discriminacién por orientacién sexual o identidad de género en el entorno educativo.

No obstante lo anterior,

en situactones de inexistencia de apoyo familiar o del profesorado de los centros educativos,
existe una clara vinculacion entre el acoso escolar homofobico que soportan los adolescentes y
Jovenes LGB, el sentimiento de desesperanza que experimentan, y el consiguiente riesgo de
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ideacion, planeacion e intento de suicidio por su parte. (Ferrandiz, Generelo y Gémez

2012, p. 83)
Como senala Blanco (1999) la sociedad excluye a muchas personas por razones politicas,
religiosas, econémicas, de capacidad, o de sexo, entre otras. La educacién, por su parte, en
lugar de ser un instrumento de transformacién de la sociedad, muchas veces se convierte en un
instrumento reproductor de ésta. La rigidez del sistema educativo tradicional y la
homogeneidad de los curriculos son una fuente constante de segregacién y de exclusién.

La accién pedagégica y educativa tiene que tener como fin formar ciudadanas y ciudadanos que
amen la justicia y fomenten el ideal de la igualdad y la no-discriminacién hacia otras personas
por razones de raza, sexo, lengua, religién etc. Por eso, la educacién en el respeto, en la paz y
en la justicia es el lema asumido por el laicismo actual. Es decir, hacer conocer los derechos
humanos y estimular su practica educativa y social. Para ello, se necesita de una educacién que
afirme valores, reconstruya actitudes y aplique acciones que tiendan a lograr cambios
conductuales y cambios profundos en nuestra conciencia. La escuela puede ser agencia de
reproduccién social pero también de cambio (Venegas, 2013).

Una forma de cambio, hacia la inclusién en la educacion, sucede desde la premisa de educar
para interactuar (Dietz, 2003). Desde esta premisa, el sistema educativo tendrd como desatio la
tarea de de-segregar activamente las escuelas, flanquedndolas con medidas anti
discriminatorias. La tarea luego al interior del aula, consistird no sélo en tematizar la
heterogeneidad existente en el aula, sino que ademas aprovechar dicha heterogeneidad como
material pedagdégico, generando entre las y los educandos mecanismos intragrupales de
formulacién, negociacién y resolucién de conflictos a través de aprendizajes cooperativos,
evitando reproducir las exégenas delimitaciones intergrupales. Ciertamente este modelo
requiere de profundas transformaciones institucionales, cambiando desde un método centrado
en el o la docente, a uno que le dé un rol activo al alumnado en la construccién del
conocimiento, ensefiando a reconocer los conflictos como motores de crecimiento, ayudando a
enfrentar niveles de incertidumbre, a reconocer la naturaleza positiva de las dudas, etc. Esta
duda es la que Duschatzky y Skliar (2000) plantean se debe tener, especificamente desde la
sospecha de la diversidad. La sospecha hacia la diversidad implica no quedarse en el plano
superficial del discurso del respeto o de la atencién a la diversidad, sino en el cuidado de cémo
se nombra lo diverso, de cudl es la perspectiva subyacente al uso que se da a la palabra
“diversidad”. Cuidar que dicha comprensién discursiva no sea mas que un mecanismo que
refuerce la naturalizaciéon de las normas, bajo el velo de la pluralidad (Skliar, 2005, citado en
Rosato y Vain, 2005).

3. La educacion inclusiva

Antes de establecer aspectos relevantes respecto de la inclusién en los contextos y procesos
educativos, resulta necesario clarificar la diferencia entre ésta y el concepto de integracién, ya
que ambos constructos refieren a condiciones distintas en la aproximacién y trabajo de la
diversidad. Tal y como lo refieren Matus y Rojas (2015), integracién implica la adaptacién del
alumnado “diferente” al contexto educativo “normal”, para lo cual se requiere ofrecer
condiciones especificas a su favor. Por otra parte, en la inclusién lo que se debe modificar es la
relacién del sujeto “distinto” con el contexto escolar, lo que implica una transformacién de
ambos actores en el proceso de aprendizaje (Dixon, 2005; Stainback y Stainback, 1999).
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El desafio de una politica educativa inclusiva implica encaminarse a crear Culturas Inclusivas,
elaborar Politicas Inclusivas y desarrollar Préicticas Inclusivas, es decir, toda una
transformacién de la instituciéon escolar que permita levantar barreras para el aprendizaje,
acceso y participacién que se generan en los sistemas educativos (Booth y Ainscow, 2012;
MINEDUC, 2005). De esta manera, tal como lo manifiesta la UNESCO (1994), las escuelas
comunes, con orientacién inclusiva representarian el medio mas eficaz para combatir actitudes
discriminatorias, crear comunidades de acogida, construir una sociedad mds inclusiva y lograr
efectivamente una educacién para todos y todas. La inclusién emerge tan pronto el
establecimiento educativo reconoce los factores de exclusién que posee y establece un plan de
mejora de la participacién (Donoso, Mardones y Contreras, 2009).

La meta de la educacién inclusiva propone eliminar la exclusién social que se deriva de
actitudes y respuestas a la diversidad de clase social, etnia, cultura, religién, orientacién sexual,
identidad de género, lengua materna, género y capacidad (Murillo, 2010). Tal como lo plantea
Theoharis (2007) este marco de comprensién lleva implicito el derecho a la educacién ligado a
valores tales como la justicia y la democracia, e interpela directamente a la escuela para ser una
institucién mas justa y equitativa.

Crear instancias, dentro de la sala de clases, para reflexionar acerca del respeto y la no
discriminacién, de tal forma que alumnos y alumnas aprendan a convivir mejor y contribuyan a
la igualdad social. Pues, para promover el respeto, "mas que un cambio legal, se requiere de
uno cultural y social” (Aylwin, 2000).

4. Enseiianza en diversidad sexual: rol de la formacion inicial
docente

La educacién general se encuentra enfrentada en la actualidad a una nueva praxis en donde la
convivencia de grupos de escolares heterogéneos es cada vez mayor, lo que exige responder de
modo apropiado a tal diversidad (Ortiz, 2007); movilizando la estructura curricular tradicional
de formacién de docentes, hacia una que no solo se centre en la igualdad, sino en la equidad.

La necesidad de mejorar la calidad de la formacién inicial del profesorado es un tema
recurrente en la actual discusién nacional sobre el mejoramiento de la educacién. Autores como
Hyson, Biggar y Morris (2009), destacan la relevancia que posee la formacién universitaria en
los y las futuras docentes, especialmente por la contribucion significativa que dicha formacién
puede hacer en términos de las estrategias que ese futuro profesor o futura profesora tenga
para generar aprendizaje critico, positivo y duradero. No obstante, uno de los mayores desatios
que enfrenta la formacién inicial en nuestro pafs es la preparaciéon de docentes conscientes de
sus propios prejuicios, y capacidades para ensefiar en contextos de alta variabilidad. En
ausencia de este andlisis, y concientizacién, los profesores y profesoras en formacién, toman sus
decisiones a partir de sus propias experiencias como estudiantes, desechando cémo se le ensefié
a ensefiar en la universidad (Raftery y Valiulis, 2008).

Para diversos autores (Darling-Hammond y Bransford, 2005; Hyson, Biggar y Morris, 2009;
Hyun, 2001), la investigacién actual en formacién inicial indica que los futuros profesores y
profesoras necesitan tener los conocimientos, habilidades y actitudes para crear salas de clase
democriticas, donde se implementen planes de estudio culturalmente incluyentes y sensibles
de las diferencias en ellos (por ejemplo donde sea intencionado el equilibrio por género, o bien,
donde se incluyan actividades que trabajen los discursos esencialistas sobre la identidad
sexual), as{ como practicas culturalmente apropiadas (Hyun, 2001). Como lo sefala la revisién

79



N. Salas Guzmdn y M. Salas Guzmdn

bibliografica (SERNAM, 2008; Skaalvik y Skaalvik, 2004), las experiencias y creencias que traen
las futuras profesoras y profesores a los procesos de formacién filtran y orientan las
interpretaciones que dan a su trabajo en las aulas, de manera tal que una misma estructura de
practica puede resultar en aprendizajes muy distintos, dependiendo también del contexto en
que se de esa experiencia.

La Comisién Nacional para la Acreditacién de la Formacién de Profesores de USA (NCATE,
2008) al realizar un andlisis comprensivo acerca de las principales habilidades que necesita
manejar el cuerpo docente para lograr un aprendizaje efectivo en su alumnado, pone énfasis en
el manejo disciplinar, pedagégico-didactico, pero sobretodo en la comprensién de la cultura
social de origen de sus alumnos y alumnas, y en las précticas discursivas que generen vinculos
causales entre estereotipos e identidades en las personas. Y en este punto, son de especial
interés las creencias que los profesores y las profesoras manejan respecto a los diferentes
grupos que componen a su alumnado y sus teorfas acerca de como se aprende en la infancia
(por ejemplo, si hay diferencias entre las forma que un nifio o nifia aprende determinada
disciplina y su desempeno en ella), o en la construccién de sus identidades, desde las
experiencias sociales que promuevan (Rasmussen, 2004). Multiples investigaciones han dado
cuenta de la relacién directa entre las creencias y acciones de las personas (Dweck, Levy y
Stroessner, 1998; Feldman y Prohaska, 1979; Harris y Rosenthal, 1985).

Por tanto, la universidad se convierte en el espacio donde el futuro profesor o la futura
profesora puede reconocer y modificar los prejuicios con los que opera, asi como reflexionar
sobre la pertinencia de dichos prejuicios ante la meta de ensefiar. A pesar de lo anterior, casi no
existen estudios en Chile que den cuenta de esta dindmica (reconocimiento y modificacién del
prejuicio), y de la capacidad que poseen las casas de formacién inicial docente en modelar
perspectivas y acciones hacia los prejuicios que posee el futuro profesorado. Dada la relevancia
e impacto en el rendimiento académico que un prejuicio puede generar en un parvulo y escolar,
es que éste articulo se presenta como una alternativa para responder a la pregunta acerca de la
mirada que una casa de estudios superiores podria poseer respecto a la diversidad sexual, y la
necesidad de incorporar espacios de reflexiéon sobre los propios prejuicios; asi como ensefar a
ensefar sobre inclusién en diversidad sexual desde la formacién inicial docente.

De esta forma, la informacién que este articulo entregue puede ser utilizada para disefar
intervenciones que puedan complementar la formacién del futuro profesorado, agregando a las
mallas de formaciéon contenidos transversales de los programas de educacién actual, la
importancia acerca de los estereotipos de género respecto a las capacidades académicas (Del
Rio y Balladares, 2010), las consecuencias de la no modificacién de prejuicios y la relevancia de
la inclusién de estrategias para observar practicas de discriminacién hacia la diversidad y
modelar nuevas formas de actuar.

En Chile también es necesario un cambio de enfoque en la formacién de docentes que integre,
en los planes de estudio, el desarrollo de “competencias pedagdgicas para atender a la
diversidad” del alumnado en la educacién regular (Ortiz, 2007, p. 46).

5. Buenas practicas en transversalizacion de la inclusividad

Se dice que las aulas son heterogéneas, debido a la multiplicidad de tipos de personas que se
congregan dentro de un salén de clases. Parrilla (2004) considera que en ella existen “reglas y
rutinas” donde se genera su propia cultura. Esto muestra que los y las docentes al enfrentarse
con un grupo, deben tener en cuenta la gran cantidad de caracteres que allf se establecen. El
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autor menciona que el clima de aula es determinado, en gran medida, por cémo se llevan las
interacciones entre los y las estudiantes. Entonces, si se ve la educacién mas que como “un
proceso meramente instructivo, la dimensién social del aula —se vuelve— un elemento de
referencia bésico a considerar, programar y evaluar por el profesor” (Parrilla, 2004, p. 7). Es
importante que el profesorado genere “cambios radicales” (Marchesi y Martin, 1998, p. 220)
debido a que tienen “en sus manos [...] la clave del aprendizaje multicultural” (Zafra, 2011, p.
1), el aprendizaje con valor y foco puesto en la diversidad.

Lo anterior tiene implicancias directas en el desarrollo del aprendizaje del estudiantado a raiz
de que:
desde un punto de wvista psicoldgico, socioldgico e inclusivo, hay que tener en cuenta el
ecosistema completo en que se produce el desarrollo, poniendo el énfasts no sélo en el nifio o
nifia o en el contexto, sino también en las interacciones que ocurren entre los diferentes
sistemas que contribuyen al desarrollo del nifio/adolescente. (Vygotsky, 1999, en Araniva,
Araniva y Santos, 2012, p. 68)
Esto quiere decir que, al tener en cuenta los nexos y relaciones que se establecen en el aula y
sumado a esto la heterogeneidad de los y las educandas, se puede lograr un proceso de
aprendizaje mas significativo e integrador.

Sears (1999), citado por Murray (2011, p. 24), plantea 5 propuestas para los salones de clase de
educacién primaria, desafiando a los y las educadoras a reconceptualizar lo que ensefian:

v" La diversidad es una marca humana. En relacién al género y la sexualidad el
cuerpo docente tiende a uniformar a nifios y nifias con los mismos moldes
normalizados. Una parte basica de la educacién inclusiva es deconstruir los
binarios sexuales y de género.

v" Las (Homo-Bi)sexualidades son esencias construidas, es decir, la identidad sexual
se estructura en torno a un contexto socio-cultural especifico. Para apoyar a las
personas jovenes LGBTI, en lugar de enfocarse en qué causa la
homosexualidad/lesbiandad /bisexualidad, es mejor considerar los factores que
contribuyen a la homofobia/ lesbofobia/bifobia y el heterosexismo.

v" La homofobia y el heterosexismo son adquiridos. En otras palabras, el odio y el
miedo a las personas que aman a otras personas de su mismo género se adquieren
a temprana edad. El profesorado debe confrontar los prejuicios personales con los
que ha sido adoctrinado a lo largo de décadas de heterosocializacion.

v" La inocencia infantil es una ficcién absoluta. Muy a menudo las personas adultas
disfrazan su temor a la incomodidad subestimando la capacidad de los nifios y las
nifas para pensar de forma critica y comprender profundamente su entorno.

v" La familia es lo primero, y algunos conceptos como parentalidad y familia se han
transformado, con lo cual es importante que las y los educadores identifiquen y
ensefien sobre la realidad (por ejemplo, algunas familias tiene dos mamas o dos
papés que se aman).

Vecellio (2012) hace una adaptacién del modelo de Banks de 4 niveles de integracién del
contenido multicultural, para proponer cémo podrian integrarse los contenidos LGBTI en la
curricula escolar de K-12 (esto es, desde preescolar hasta enseflanza media), el cual sintetiza de
la siguiente forma:

81



N. Salas Guzmdn y M. Salas Guzmdn

v Nivel 1. Contribuciones, enfocado en: héroes/heroinas, feriados y elementos
culturales discretos. Este es el mas sencillo de transformar, incluyendo figuras
relevantes para el movimiento LGBTI, as{ como celebraciones clave, tales como el
mes del orgullo, en Junio.

v" Nivel 2. Adici6n: se agregan contenidos, conceptos y perspectivas al currfculum,
sin cambiar su estructura actual.

v" Nivel 8. Transformacién: se cambia la estructura de la curricula de forma que las y
los estudiantes pueden ver conceptos, temas y eventos desde la perspectiva de
multiples grupos culturales y étnicos.

v' Nivel 4. Accién Social: el estudiantado toma decisiones sobre temas sociales
importantes y realiza acciones para buscar resolverlas. Este nivel implica una
transformaciéon mas a nivel pedagdgico, que de contenidos.

6. Formacion inicial docente: una propuesta con mirada
inclusiva en diversidad sexual

Para que las anteriores propuestas se puedan desarrollar, es necesario que el cuerpo docente
posea la formacién que permita conocer y aplicar estrategias de inclusién y diversidad. Para
ello, las facultades formadoras de educadores y educadoras, en sus distintos niveles y carreras,
deben evidenciar compromiso y conocimiento tedrico y practico, desde una mirada que valore
la diversidad (como parte de su perfil de egreso), acompanado de acciones concretas, plasmadas
en sus mallas curriculares de formaciéon de docentes, donde la diversidad sea un recurso de
apoyo al aprendizaje, y no un obstdculo o déficit a subsanar. Tal y como lo plantea Ortiz
(2007), “la educacién inclusiva implica una visién diferente de la educacién comiin basada en la
valoracién de la heterogeneidad” (p. 55).

Un modelo que puede apoyar esta mirada de inclusién en la FID (Formacién Inicial Docente),
es el planteado por Booth y Ainscow (2012), desde el que se desprenden tres d&mbitos de accién:
recomendaciones para la creacién de culturas inclusivas hacia la diversidad en la orientacién
sexual; recomendaciones para la creacién/elaboracién de politicas inclusivas dentro de la
misma universidad, visibilizando la necesidad de abrir la mirada de lo inclusivo al foco de la
diversidad sexual; y recomendaciones para la implementacién de practicas inclusivas, a través
de los diversos instrumentos curriculares actuales de formacién inicial, que se extrapole
posteriormente a las practicas pedagégicas que realice el futuro profesorado.

6.1. Recomendaciones para la creacion de culturas inclusivas hacia la diversidad en la
orientacion sexual, especialmente con foco de aplicacion en comunidad escolar

La identidad se va construyendo durante toda la vida del ser humano, a partir de sus intereses
e interacciones sociales, culturales e histéricas. Resulta mucho maés ttil pensar la sexualidad
como un espectro, un continuum, en lugar de categorias rigidas. Es por eso que, desde
temprana edad, se deben generar espacios inclusivos en los diferentes dmbitos donde éste ser
humano se va a desarrollar. Especificamente, en el area de la educacién, donde el sujeto convive
en un aula que es heterogénea, con una sociedad heterogénea, y que se sitia en un mundo
heterogéneo; acciones que sean efectivas en tratar la temdtica de la inclusividad son
primordiales. Este tratamiento no solo permitira tener posibilidades de diversidad de miradas
acerca del mundo, sino que ademas, favorecerd las condiciones para que dichas diversidades se
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mantengan (mejorando el clima para el aprendizaje, promoviendo espacios que mejoren la
convivencia de los sujetos en el espacio educativo y en la sociedad).

La creacién de estas culturas inclusivas parte por el conocimiento de las mismas, por tanto,
propiciar actividades donde se vivencien acciones educativas positivas, donde haya sido exitosa
la incorporacién de estrategias inclusivas desde la diversidad sexual, deben ser incorporadas
como practica cotidiana en la formacién inicial docente, especialmente destacando los
beneficios y oportunidades; y tensionando la dimensién de la valoracién de la otredad. La
promocién de la empatia es una accién en consonancia con lo anterior. De este modo, todo el
trabajo dirigido a re-conocer a la otra persona y sus necesidades tendrfa un impacto positivo en
la posibilidad de ponerme en el lugar de los demas. Esto tltimo disminuirfa acciones asociadas
al bullying, la violencia y la discriminacién, generando actitudes positivas de lo diverso (Huepe
etal, 2011).

Para apoyar lo anterior, se hace necesario incorporar activa y explicitamente en la formacién
docente el tema de la desmitificacién de la diversidad en la orientacién sexual e identidad de
género, las creencias asociadas a su desarrollo, caracteristicas y actitudes. Por una parte, las
casas de formacién superior adquieren un rol primordial en esta recomendacién, asegurando
desde la formacién inicial y continua, la promociéon del sentido de la igualdad y de la
diversidad. Asf como, en la ensefianza de lineamientos a los y las docentes (en formacién y en
ejercicio) donde se pueda trabajar el imaginario colectivo, también es plausible la
representacion del estereotipo hacia la diversidad sexual. Y por otra parte, las universidades
con FID deben incluir espacios de préctica critica-reflexiva, que movilicen e instalen la
pregunta por aquello que considero “normal” y aquello que considero “diverso”, con el objeto
de visibilizar las formas en que ello afecta la toma de decisiones pedagdgicas (planificaciones,
evaluaciones, uso de recursos, relacién con escolares, apoderados, colegas, cultura del
diagnoéstico, etiquetamiento de escolares por sus caracteristicas individuales, etc). Como lo
plantean Matus y Rojas (2015), “los profesores y profesoras, de manera casi espontdnea, actiian
desde formas naturalizadas de conocer a sus estudiantes” (p. 52). Es necesario problematizar,
desde la mirada de cultura inclusiva, las consecuencias que dichas formas de pensar tienen en la
configuracién del espacio escolar.

6.2. Recomendaciones para la creacion/elaboracion de politicas inclusivas, dentro de la
misma universidad, visibilizando Ia necesidad de abrir la mirada de lo inclusivo al foco
de la diversidad sexual

Reconocer en la otra persona a alguien con quien interlocutar, de manera vélida, se convierte
en la idea fundamental del aprendizaje en diversidad, despertar asi un interés por lo
desconocido en general y con ello superar el etnocentrismo fomentando el auto-conocimiento
justo a través del aprendizaje de lo desconocido. Es necesario, entonces, crear instancias
politicas donde explicitamente se trabaje la realidad del didlogo, la reciprocidad, la
interdependencia, y donde se esboce “un método de interaccién para un enriquecimiento mutuo
y, al mismo tiempo, una garantia de cohesién e inclusién social” (Leibrant, 2006, pp. 1-2). Este
aprendizaje en diversidad se favorece cuando las politicas dentro de las instituciones, generan
las condiciones para su desarrollo. La construccién de la identidad, desde una mirada de
inclusién, genera actitudes positivas e integradoras para todos y todas.

Si miramos la formacién inicial docente, como un espacio de articulacién y favorecimiento de la
diversidad, entonces, las casas de estudio superior deberian: a) desarrollar politicas especificas,
donde se regulen las acciones entre los diversos actores y sus orientaciones sexuales e
identidades de género; b) convocar a la orientacién en aspectos de educacién, salud (en
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diferentes instancias sociales); y ¢) cautelar que las iniciativas sean lineamientos sistematicos,
visibles a partir de los diversos instrumentos de la gestién universitaria (reglamentos, planes
de desarrollo estratégico, informes de acreditacién), acciones de inclusién y trato hacia la
diversidad en la orientacién sexual y la identidad de género, mas que propuestas aisladas, o
generadas en base a acciones reactivas. El liderazgo de las direcciones debiese viabilizar la
discusion en la aplicaciéon de la nocién de diversidad dentro de las mallas curriculares de cada
carrera impartida; especialmente desde aquellas carreras con aplicacién social (como lo es
educacién). No como una declaracién solamente de intereses, sino dando un sentido
contextualizado, situado acerca del para qué de la diversidad.

6.3. Recomendaciones para la implementacion de prdcticas inclusivas, a través de los
diversos instrumentos curriculares actuales de formacion inicial

Gran parte de las actitudes e identidades de un sujeto se conforman en su paso por la escuela.
Es en la sala de clases donde algunas de las formas de ser se conforman, se practican, se
prueban y se fortalecen; convirtiéndola en un espacio de oportunidades para las interacciones
sociales y personales positivas. Es en este espacio donde el trabajo pedagdgico estd llamado a
promover la creacién de identidades sexuales desde el respeto a la singularidad (en contraste
con la descalificacién de la otra persona y sus diferencias). Generar espacios de interaccién
protegida resulta vital para la conformacién inclusiva de la diversidad en el espacio educativo.
En este sentido, pensar “la heterogeneidad de manera estdtica tiene efectos negativos
Importantes ya que incita a pensar que se requiere un curriculum o modo de ensefiar especifico
para cada estudiante” (Matus y Rojas, 2015, p. 54), cuando el foco debe estar puesto en la
implementacién de practicas inclusivas y en el uso diverso de los instrumentos curriculares
existentes.

De esta manera, se hace pertinente la interdisciplinariedad, el trabajo colectivo para hacer
visible y tomar conciencia que son muchos més los referentes que compartimos que los que nos
diferencian. El curriculum ofrece el trabajo desde lo transversal, donde se revisen las
representaciones y sesgos sociales en distintas instancias a lo largo de la carrera educativa y en
adecuacién a los diversos contextos que la practica docente genere. Es imperioso trabajar la
sensacién de amenaza que lo diverso puede levantar, la modificacién del sesgo desde nuestras
experiencias anteriores al proceso formativo. Justamente es, en la adaptaciéon del curriculo,
donde se pueden construir espacios de conocimiento mutuo y respeto con asighaturas precisas
y pertinentes a temas asociados a los derechos humanos, la diversidad, la inclusién educativa,
con foco en la otredad.

Finalmente, una forma de implementar practicas inclusivas es en el cuidado que el cuerpo
académico que forma los futuros docentes tiene en torno al lenguaje. Promover un uso del
lenguaje, de conceptos especificos, y de autores con pensamiento que permitan eliminar sesgos
asociados a lo diferente, y a su vez cuestionar los roles y estereotipos tradicionalmente
asignados al ser hombre o mujer, asi como reconocer la posibilidad de que hay personas que no
se identifican con ninguna de estas dos categorias, resulta fundamental. Este tipo de sesgo se
podria presentar en varios niveles y practicas pedagégicas: en la construccién de ejemplos, en
la referencia a eventos y trayectorias de sujetos con diversidad sexual o identitaria, y también
en los apelativos para referirse a ellos y ellas. Se recomienda utilizar un lenguaje inclusivo que
respete la diversidad, y que modele la forma de hacerlo posteriormente en la sala de clase y en
la escuela, y que se adquiere desde la formacién inicial de quien aplicard a futuro esa docencia.
Parafraseando a Matus y Rojas (2015), la transformacién en la comprensién de lo diferente y
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de lo normal se aprende, por tanto, podemos desaprenderlo o bien aprenderlo de otra manera
(Britzman, 1991).

El concepto de aula heterogénea nos recuerda y enfrenta a una realidad con diversos posibles
contextos, y desatios. Uno de ellos es mirar el proceso de FID y su transferencia al dmbito
escolar posterior, como espacio de inclusién. Tal y como plantea Soriano Ayala (2004, p. 10) “la
escuela se convierte en un espacio privilegiado para potenciar la convivencia entre los pueblos,
e inculcar el valor positivo de la diversidad, siendo la respuesta a la misma uno de sus retos
fundamentales en el siglo XXI.

7. Reflexiones finales

A pesar de todas las luchas y transformaciones sociales que han sucedido en las tdltimas
décadas, los procesos de formacién docente contindan arrastrando visiones estereotipadas
sobre los roles de género, que generan propuestas pedagégicas excluyentes de la diversidad
presente actualmente en el alumnado.

Este articulo hace una revisién de diversos conceptos asociados a la diversidad sexual, la
inclusién educativa y el rol que poseen las casas formadoras de futuros educadores. Se hace un
llamado a la necesidad de incorporar acciones concretas en el conocimiento y ensefianza de la
diversidad sexual; as{ como al andlisis y comprensién de los procesos de inclusién/exclusién
asociados a esta temadtica en el sistema educativo. Parte de ese andlisis implica reflexionar en
torno a las representaciones y creencias que se sostienen en torno a la diversidad, relacionando
dichas manifestaciones implicitas con las decisiones y acciones pedagdgicas que posteriormente
se toman en torno al sujeto con diversidad sexual. El prejuicio hacia la diversidad sexual
genera naturalizacién del mismo, lo que afecta las percepciones de identidad propia y hacia el
otro. Es imperioso construir estrategias pedagégicas innovadoras que propicien respuestas a la
diversidad del aula, conectando las interacciones entre los actores y visibilizando, desde una
participacién activa, la tematica de la diversidad sexual en la educacién.

El conjunto de estudios e investigaciones aqui mostrados concuerdan en sefalar que es
fundamental el reconocer y redefinir la forma en que se ensefian aspectos clave como el género,
la construccién de identidad, el prejuicio, los derechos humanos, la inclusién educativa y la
mirada de diversidad. Junto con activar la conciencia y reflexién respecto del riesgo de la
discriminacién, la formacién docente debe ofrecer suficientes oportunidades para que los
docentes desarrollen habilidades pedagégicas y diddcticas que les permita enfrentar la
diversidad sexual en el aula. Estos aspectos deben proponerse como transversales en el
currfculum de la FID, de forma tal que visibilicen la autoexploracién como una necesidad
requerida para trabajar las barreras de discriminacién, y evaluando los propios procesos de
inclusién/exclusién en los que participo, a partir de la discusién colectiva de los mismos, con el
objeto de modificarlos y conectarlos con nuevas formas de pensar el proceso de adquisicién y
vivencia de la sexualidad en la cotidianeidad actual. E1 quehacer pedagégico debe fundarse en
la importancia de valorizar la diversidad humana como recurso formativo.

A su vez, se requiere instalar la temadtica en el plano investigativo, aportando con mayor
evidencia acerca de los sesgos y prejuicios que muchas veces subyacen a las interacciones
pedagdgicas, y especialmente en torno a las condiciones en las cuales la diversidad sexual se
manifiesta. Es un tema de urgencia, por las consecuencias que el prejuicio y la discriminacién
conlleva a la practica docente, al modelamiento y construccién identitario en las diferentes
etapas que el sistema educacional propone, y en la constitucién de una sociedad mds justa y
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empdtica. Este articulo propone algunas estrategias desde las cuales abordar las tensiones
actuales en materia de la ensefianza de la diversidad sexual; as{ como del llamado que todo
educador y educadora tiene de transformar su espacio de aula en uno de respeto y compromiso
hacia las distintas manifestaciones de la diversidad. Pero sobre todo, hace un llamado a que se
analicen y aborden las politicas, culturas y practicas inclusivas en las instituciones educativas y
el aula.

En suma, hay al menos dos actores fundamentales para propiciar el cambio en el nuevo
paradigma de inclusién social y sexual del siglo XXI; a) institucional/cultural, esto es, que
tanto desde las politicas publicas como desde las casas de estudio encargadas de la formacién
docente incidan concreta y planificadamente sobre la modificacién de creencias y estereotipos
arraigados respecto a la diversidad que se manifiesta en el aula de clases. En este aspecto, la
meta-educacién deberfa ser un foco importante en la ensefianza de la diversidad en los actores
que luego deben llevar a cabo estos aprendizajes en el aula. Esto implica una articulacién de
orden colectivo en donde la politica y la educacién deben coordinarse en pos de esta tarea; b)
individual, que se centra especificamente en la metacognicién y conciencia de cada uno de
nosotros, esto es, planificadores, politicos, educadores, directivos, apoderados, estudiantes, etc.
Esta perspectiva implica, una vez interiorizada la conviccién sobre la diversidad y la verdadera
naturalidad de los escenarios sociales (“la convivencia en la diversidad”), que cada sujeto —a
través del uso del control cognitivo— esté consciente de su papel en la democratizacién y
respeto por el otro, en cuanto a sujeto de derecho y libertades, autorregulando sus propias
creencias erradas, estereotipos, prejuicios y discriminacién, en pos de garantizar una
convivencia social mas arménica, justa y democratica. Estos ingredientes son indispensables
para contar mafana con sociedades mas sanas, inclusivas y respetuosas.

La educacién aspira a promover equidad en las oportunidades de aprendizaje en un clima de
aceptacién y respeto entre quienes conviven en el aula. Estos objetivos, ampliamente
compartidos, enfrentan serios desafios y riesgos que deben ser abordados con profesionalismo
desde la formacién inicial de los profesores, hasta la forma en que se organizan y se transfieren
a las escuelas.
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Para reflexionar sobre los modos en los cuales el género y la sexualidad se han
visibilizado en el 4ambito educativo es importante reconocer que, aun cuando no se
abordan explicitamente, su presencia es transversal: estan en todas partes y “toda
educacién es sexual’. Se trata de una realidad paraddjica en la que, tal como ya ha
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Introduccion

La demanda por una “educacién no sexista” se ha ido instalando con fuerza desde parte
del movimiento estudiantil en Chile!. ;Pero qué se entiende por educacién no sexista?
Las respuestas parecen ser mds bien complejas, multiples y abiertas. No es nuestra
intencién dar una resolucién definitiva a dichas interrogantes en este articulo, mas bien
nos motiva aportar a ampliar y complejizar el debate en torno a las intervenciones
educativas relacionadas con la diversidad sexual en Chile desde una perspectiva
feminista.

Tal como afirma el Centro Latinoamericano de Sexualidad y Derechos Humanos:

La formulacion de leyes contra la discriminacion no basta para hacer cesar la
violencia en las relaciones de género y la intolerancia con respecto a las diferentes
orientaciones sexuales e identidades de género. Es fundamental apuntar a la
transformacion de la cultura, las mentalidades y las pricticas soctales. (Valdés et
al.,, 2011, p. 7)
Consideramos que las propuestas feministas son centrales en las transformaciones
sociales mas profundas que permiten generar cambios concretos y significativos en
nuestros modos de construir realidades y relaciones generizadas.

Por ello, en este articulo buscamos interrogar sobre los modos en que se ha incorporado
y visibilizado la diversidad sexual en el ambito educativo (a nivel de politicas, discursos e
intervencién directa); sobre los efectos que tienen estas politicas e intervenciones
educativas en cuanto a la diversidad sexual, y si estas actuaciones posibilitan una critica
a la heteronormatividad y a la 16gica binaria de comprensién de las relaciones de género.

Para reflexionar en torno a los modos en los cuales el género y la sexualidad se han
incorporado y visibilizado en el dmbito educativo es importante reconocer que, aun
cuando no se abordan explicitamente, su presencia es transversal: estdn en todas partes y
toda educacién es sexual (Morgade, 2011). Se trata por lo tanto de una realidad
paraddjica en la que, tal como ya ha problematizado Foucault (1977), pareciera tratarse
de un tema tabd que sin ser abordado directamente forma parte de discursos
omnipresentes.

En el caso de Chile, no existe una Ley de educacién sexual integral, sino una Ley N°
20.418, sobre informacién, orientacién y prestaciones en materia de regulacién de la
fertilidad (MINSAL, 2010), a partir de la cual se instala desde el afio 2010 la
obligatoriedad de educacién sexual en la ensefianza media chilena. Sin embargo, al
centrarse en la regulacién de la fertilidad se limita lo que se entiende por educacién
sexual desde una perspectiva heterosexista y medicalista centrada en derechos y salud
reproductiva. Fue el Ministerio de Educacién el encargado de apoyar la promocién de
programas de educacién sexual, cuyas principales orientaciones fueron el pluralismo y la
libre eleccién, para facilitar asi al sistema educacional una abanico de propuestas
ideolégicamente diversas (de cristianos a laicos) que asegurara la libertad de ensefianza y
el derecho preferente de los padres (Palma, Reyes y Moreno, 2013). En la comisién de
profesionales que seleccionaron los siete programas de educacién sexual no participaron

! Durante el afio 2014 se realiz6 el Primer Congreso por una Educacién no sexista, convocado por la Federacién de
Estudiantes de la Universidad de Chile (FECH) como coralario de varias reflexiones previas sobre el sexismo en los
diferentes  niveles  educativos en el pais. http://www.eldesconcierto.cl/pais-desconcertado/movimientos-
sociales/2014/09/12/por-que-es-necesaria-una-educacion-sexista-en-chile/
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expertos del campo de la educacién y ningin/a experto/a en temas de género o
sexualidadz2.

La ausencia de una mirada critica de género y de perspectivas feministas para re/pensar
la educacién sexual en Chile facilita la reproduccién de miradas reduccionistas que
significan la sexualidad como “natural”, limitdndose ésta a la dotacién biolégica y
fisiolégica del sexo, perdiéndose de vista la dimensién histérica de los cuerpos sexuados
que son a su vez afectados por determinaciones sociales, de género, econdmicas,
religiosas, generacionales, de capacidad y étnicas, entre otras, las cuales van a dar forma
a los modos en los cuales las personas viven su sexualidad (Morgade, 2006).

En esta linea, las intervenciones educativas forman parte de procesos de construccién de
subjetividades y de relaciones sexuadas y generizadas, siendo por lo tanto dmbitos
necesarios de problematizar desde una mirada feminista que busca aportar a la
transformacion social de un orden tradicional, binario y opresor del sexo/género. Nos
ubicamos desde el campo de las teorizaciones feministas, las que se han dedicado a
debatir en torno a las conceptualizaciones y relaciones entre sexo, género y sexualidad,
abordando sus dimensiones epistemolégicas, politicas, histéricas, sociales, econémicas y
materiales (Dorlin, 2009). Nos interesa especialmente problematizar de qué modo estd
operando la nocién de diversidad en el dmbito educativo y cémo determinadas
conceptualizaciones podrian instalar un discurso despolitizado y excluyente, que aporta
a clausurar en vez de promover un didlogo critico.

El articulo presenta en un primer acapite las referencias tedricas que asumimos como
base para comprender la heteronormatividad en la educacién. As{ nos adentramos en la
comprensiéon de lo que es la intervencién educativa y su relacién con la
heteronormatividad y el patriarcado. A continuacién, se describe brevemente algunos
antecedentes histéricos sobre cémo desde las ciencias médicas y sociales a través de la
historia, se ha contribuido al establecimiento de un imaginario excluyente y
patologizador de la diversidad sexual. Posteriormente, desarrollamos una discusién
respecto de los elementos heterosexistas que consideramos atn presentes en los
discursos educativos actuales, contemplando nociones como la normalizacién, el
heterocentrismo y la heteronormatividad, la despolitizacién del género, la apelacién a
una identidad fija, la nocién de anormalidad y patologizacion, y el juego entre igualdad y
diferencia.

1. Claves tedricas: intervencion educativa

La intervencién educativa corresponde a la busqueda del “desarrollo integral” del/a
estudiante por medio de una accién intencionada y planificada, considerandolo/a como
un/a agente activo/a en su proceso formativo. Se busca un cambio de estado inducido
por quien ensefia, no sélo vinculado a los contenidos cognitivos o destrezas técnicas,
sino también provocado por la reflexién sobre valores, actitudes, normas de convivencia,
patrones culturales y ciudadanfa, que son reflejadas en la vida cotidiana. Para llevar a
cabo este proceso, es necesario que toda la comunidad educativa y los agentes de la

2 Esta comisién fue integrada por un psiquiatra infanto- juvenil, una doctora en psicologia especialista en medicina
familiar, el director del programa Iniciativa América del Hogar de Cristo y el vicepresidente de la Fundacién para la
Superacién de la Pobreza (Palma, Reyes y Moreno, 2013).
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educacién, como el Estado, estén involucrados en el proceso y se enmarquen en la
consideracién de la diversidad (Tourifidn, 2011).

Sin embargo, muchas veces las intervenciones educativas que se centran en la diversidad
como pilar principal, no manifiesta de forma clara, critica y coherente qué estdn
entendiendo por diversidad o cémo se estd representando a la diversidad en las aulas.
Consideramos que muchas veces la nocién de diversidad puede operar invisibilizando
diferencias y especificidades, ademas de mantener y promover representaciones
patriarcales, heterosexistas y etnocéntricas.

Por ejemplo, la “Politica Nacional de Convivencia Escolar 2015-2018” (Ministerio de
Educacién, 2015), si bien constituye un esfuerzo por mejorar la inclusién educativa de la
diversidad en el aula, continta explicitando que las “diferencias” son casos particulares y
no parte de la diversidad humana. Al estar dirigido a un/a ideal de estudiante, a saber:
heterosexual, “blanco”, sin discapacidad y de clase media, materializa una lista de
diferencias entre las que incluye: “necesidades educativas especiales de cardcter
transitorio (déficit atencional, hiperactividad, etc.) o cardcter permanente (ceguera,
sordera, etc.), diversidad de género, orientacién sexual, diversidad generacional, politica,
socioeconémicas, cultural y étnica, etc.” (p. 81).

Es asf que consideramos que las miradas feministas que se rigen por el principio de la
critica y la sospecha (Lloyd, 2005), nos instan a estar atentas/os a los modos en los
cuales las sociedades patriarcales se han transformado, asumiendo nuevas formas de
control social relativas al género, las cuales muchas veces operan de modos menos
evidentes y son por lo mismo més dificiles de desenmascarar, al haberse ido instalando
con fuerza la “ilusién de vivir en un mundo de iguales” (Biglia, 2003, p. 2). Pero tampoco
debemos negar que ha habido a su vez posibles avances y que aun cuando “la diversidad
que se manifiesta hoy en la vida de las mujeres y en todo el mundo no debe confundirse
con igualdad o justicia sexual o de género”, también en ocasiones es su equivalente
(Eisenstein, 2008, p. 18).

Es importante visualizar cémo en la intervencién educativa emergen y toman fuerza
ciertas construcciones sobre lo diverso, mientras otras quedan latentes o desaparecen.
Dichas tramas se enmarcan en relaciones de poder que resultan convenientes para
determinados érdenes sociales, a través de la produccién de regimenes de inteligibilidad
que legitiman ciertas verdades frente a otras. Este conjunto de practicas y operaciones
de gobierno permiten constituir, definir y organizar las poblaciones, de tal modo que no
sea necesario recurrir al ejercicio propio de la fuerza y la coercién del paradigma juridico
para poder ejercer poder (Foucault, 1975). En ese sentido, la educacién esté traspasada
por diversos mecanismos de gubernamentalidad, que inciden en la conducta de los
individuos y colectivos; no solamente a través del control, la disciplina o la
normalizacién, sino también por medios mas sutiles (Rose, 1996).

En el caso de la diversidad sexual, hemos asistido histéricamente a diversas formas de
llamados a la normalizacién, a homogenizarse, a verse como el resto de la poblacién:
desde sistemas de represién directa (confinamientos o terapias de reconversién), o a
través del encubrimiento de conductas y comportamientos considerados “afeminados” en
hombres y “masculinos” en mujeres, imponiéndose la necesidad de coherencia entre
sexo/género desde una mira normativa heterosexual.

96



Revista Latinoamericana de Educacién Inclusiva

La intervencién educativa entra de lleno en la légica de la gubernamentalidad en el
sentido que genera los mecanismos por los cuales se reproducen conocimientos y
explicaciones sobre (y para) las vidas de las poblaciones, como el caso de las personas
que se alejan del paradigma heteronormativo patriarcal, a partir de una posicién

institucional legitimada socialmente (educadores/as).
1.1. Heteronorma y patriarcado

En este articulo buscamos hacer una critica a los marcos heteronormativos y patriarcales
presentes en el ambito de la educacién, y sus efectos en el ambito de las diversidades
sexuales. Cuando hablamos de heteronormatividad estamos desnaturalizando la
heterosexualidad, afirmando que ésta opera como un régimen politico, compulsivo e
institucionalizado que promueve relaciones de poder desiguales entre los géneros (Rich,
1980). Consideramos que los conceptos que usamos son claves, ya que nos permiten
pensar de otros modos y construir otro tipo de realidades. En ese sentido hablar de
“heteronormatividad” en vez de “homofobia” implica un cambio de enfoque y objeto de
analisis importante, ya que se pasa de una mirada psicologicista, a una mirada mas
amplia, compleja y politica que problematiza el estatus de normalidad y naturalidad de la
heterosexualidad como matriz de ordenamiento social.

La heteronormatividad nos permite problematizar los modos en los cuales se estructura
la sociedad a partir de un sistema binario (en el cual sélo tienen cabida hombres y
mujeres), y jerarquico (de dominacién masculina). La nocién de heteronormatividad ha
operado como una critica importante al interior de los estudios feministas, y fue
particularmente desde feminismos lésbicos que se han cuestionado conceptualizaciones
tradicionales de la nocién de género que reproducen un orden heterosexual (Butler,
2006, 2007). La heterosexualidad entendida como régimen politico reconoce la
imposicién y la obligatoriedad de dicha norma, la cual es constantemente resistida, pero
cuya desobediencia tiene muchas veces consecuencias que se traducen en diversas formas
de discriminacién (Guerra, 2009).

En las tltimas décadas diferentes tedricas feministas y queer han planteado que la
heterosexualidad predominante en las sociedades contempordneas es un sistema de
pensamiento omnipresente y que atraviesa todas las dimensiones de lo social (Butler,
2007; De Lauretis, 1987; Rubin, 1975; Wittig, 1992). Wittig (1992) en su clasico ensayo
“El pensamiento heterosexual”, enfatiza que la heterosexualidad es un pensamiento
transversal a todas las ciencias que producen una cierta norma heterosexual en material
de sexo, género y filiacién. Esto llevarfa a que se naturalice la heterosexualidad y
permanezca como sustrato de los sistemas de pensamiento y por tanto, sea dificil no
reproducir los supuestos badsicos en los que se asienta: la diferencia sexual y la
obligatoriedad de constituirnos en hombres y mujeres.

Sigue habiendo en el seno de esta cultura un nicleo de naturaleza que resiste al
examen, una relacion excluida de lo social en el andlisis y que reviste un cardcter de
mneluctabilidad en la cultura como en la naturaleza: es la relacion heterosexual. Yo
la llamaria la relacion obligatoria social entre el «hombre» y la «mujer». (...)
Habiendo planteado como un saber, como un principio evidente, como un dato
anterior a toda ciencia, la ineluctabilidad de esta relacion, el pensamiento
heterosexual se entrega a una interpretacion totalizadora a la vex de la historia, de
la realidad social, de la cultura, del lenguaje y de todos los _fendmenos subjetivos.
(Wittig, 1992, p. 51)
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Como hemos visto a través del tiempo, el campo de la sexualidad ha sido definido desde
diferentes disciplinas y constrefiido a una distincién entre las dicotomfas:
normal/anormal, y patolégico/sano. Dird Foucault (1977), que “el sexo no es cosa que
s6lo se juzgue, es cosa que se administra. (...) Policfa del sexo: es decir, no el rigor de
una prohibicién sino la necesidad de reglamentar el sexo mediante discursos sutiles y

publicos” (p. 34).

La critica a la heteronormatividad permitié reconocer el papel central que la
heterosexualidad juega en la mantencién y naturalizaciéon de relaciones jerarquicas de
género y la consecuente subordinacién de las mujeres (Schilt y Westbrook, 2009). La
nocién de patriarcado apunta a su vez al reconocimiento de una estructuracién
dicotémica y jerarquica de las sociedades, en las cuales los hombres suelen poseer un
estatus superior. Sin embargo, al igual que la mayorfa de los conceptos centrales de
teorizaciones feministas, la nocién de patriarcado ha sido fuertemente contestada (Pease,
2014). Se ha cuestionado que muchas teorizaciones feministas al problematizar la
violencia de género terminan retratando a hombres como intrinsecamente violentos, lo
cual contribuirfa a reproducir una dicotomfa generizada de victima/victimario y
obstaculizarfa las posibilidades de transformacién de relaciones de género. Cuando se
habla de violencia patriarcal se enfatizan las estructuras de poder que enmarcan las vidas
de hombres y mujeres estableciendo jerarquias generizadas, reconociéndose los
privilegios y posicién de dominacién que los hombres experimentan como grupo.
Conceptualizaciones mds recientes de patriarcado enfatizan a su vez la necesidad de
visibilizar la complejidad de las relaciones patriarcales de poder en las cuales otras
diferencias como las de ingresos econémicos, étnicas y sexualidades no
heteronormativas, entre otras, establecen relaciones de opresién entre hombres y grupos
de hombres (Barker, 2016).

Podemos afirmar que la nocién de patriarcado se ha vuelto mas flexible y compleja,
siendo cada vez mas importante recalcar que no se trata de una estructura atemporal ni
universal, sino de un sistema de poder que se articula de modos complejos con otros
sistemas de control vigentes. Como veremos mds adelante desde miradas feministas
interseccionales es clave reconocer la articulacién entre diferentes sistemas dominacién
y procesos de diferenciacién. En esta linea se denuncia, por ejemplo, un “capitalismo
heteropatriarcal racialmente estructurado” que a su vez demanda analisis conjuntos de
los efectos del racismo, clasismo, sexismo y heteronorma (Hooks et al., 2004).

1.2. Antecedentes historicos

La discriminacién hacia las personas LGTBI (lesbianas, gays, trans, bisexuales e intersex)
estd asentada en imaginarios simbdélicos que tienen repertorios discursivos que no sélo
son culturales, sino donde las organizaciones publicas, las ciencias en general y las
ciencias sociales en particular, han incidido a partir de una actuacién heteronormativa.
Asi, algunas voces “expertas” se revisten de “verdad” para regular la coherencia de la
vida sexual y el deseo. Por ejemplo, la psicologfa, la psiquiatria, las actuaciones juridicas,
los marcos educativos o las perspectivas biolégico-médicas han buscado una justificacién
a la diversidad sexual, enjuiciandola como un problema digno de ser investigado.

En esta 16gica, el hecho de plantearse esta “problematica” implica comprender cualquier
tipo de diversidad sexual que no se ajusta a los cénones heterosexistas, como un
problema cientifico que perpetta formas de discriminacién de la diferencia. Estudios que
intentan dar una “explicacién” a la existencia de personas LGTBI como: la bisqueda de
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influencias neurohormonales durante la gestacién (Ellis y Ames, 1987), la determinacién
de las estructuras neuroanatémicas para la explicacién del comportamiento sexual
(Zegers, Larrain y Bustamante, 2007) y la relacién entre la proporcién del dedo indice y
del dedo anular entre hetero y homosexuales (Mustanski, Chivers y Bailey, 2005), no
han hecho otra cosa que intentar explicar desde una mirada heteronormalizadora la
diversidad humana, esta vez visibilizando la diferencia, pero desde una perspectiva
patoldgica, curiosa o ajena a la “normalidad” del comportamiento humano.

Actualmente nuevas formas de coerciéon de la diversidad sexual desde las ciencias se
desarrollan bajo otros fundamentos que buscan aparecer como éticamente correctos: este
es el caso del desarrollo de terapias psicolégicas de conversién justificindose a partir del
supuesto malestar, la angustia y sufrimiento que algunas personas homosexuales
manifiestan. En el caso chileno, existen dmbitos en la academia que actualmente
desarrollan terapias de conversién?, basadas en fuertes componentes heteronormativos:
prohibicién de amistades homosexuales, reiteracién del rol de género masculino clésico,
promocién de actividades culturales sexistas, y terapia para enfrentar la pérdida de un
padre ausente.

Estas actuaciones se ubican desde la dicotomia patriarcal, reduciendo las posibilidades de
ambigiiedad de sexos y géneros. Se apela, de esta manera, a que los sujetos se
estructuren en una identidad “clara” y explicita, de manera de poder desarrollar las
actuaciones pertinentes para favorecer su inclusién en relaciéon a ese foco identitario
explicitado.

La resistencia a estas actuaciones se expresa de diversa manera e histéricamente hemos
asistido a las luchas de los diversos grupos en pos de demandas concretas de
reconocimiento y de derechos. Butler (2006) criticard que estas actuaciones siguen
insistiendo en la 16gica binaria. Sin embargo, también existen difracciones y puntos de
resistencia en propuestas de grupos que subvierten las representaciones convencionales
de la subjetividad sexual tradicional. Desde feminismos postestructuralistas se cuestiona
el mismo concepto de género, en vias a romper las categorfas y sus efectos reificantes,
instalandose la nocién de disidencia sexual (Echeverria y Maturana, 2015).

2. Elementos heterosexistas ain presentes en los
discursos educativos

Desde el afio 2015, el Ministerio de Educacién de Chile (MINEDUC) implementé una
politica nacional de convivencia escolar, que busca garantizar un enfoque inclusivo y de
derechos en los colegios y que se propicie la cultura escolar hacia el reconocimiento e
incorporacién de la diversidad en los procesos educativos. De acuerdo a esta politica, el
objetivo:

. es orientar la definicion e implementacion de acciones, iniciativas, programas y

proyectos que promuevan y fomenten la comprension y el desarrollo de una
Convivencia Escolar participativa, inclusiva y democrdtica, con enfoque formativo,

3 La psicéloga Marcela Ferrer, de la Universidad Catdlica de Chile, desarrolla actualmente un tipo de terapia de
reparacion para personas que son atraidas por otras de su mismo sexo. Su tesis de magfster se titula "Percepcién infantil
de no ser aceptado como un factor predisponente a la  homosexualidad".  Recuperado de
http://www.bioeticacs.org/iceb/investigacion/4_Ferrer_Marcela_Prevencion_homosexualidad.pdf
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participativo, de derechos, equidad de género y de gestion institucional y territorial.

(MINEDUC, 2015, p. 6)
No obstante, creemos importante explicitar algunos elementos naturalizadores y
heterosexistas que pueden coexistir pese a la difusién de este enfoque inclusivo que no
siempre es implementado por los establecimientos educativos*. En el fondo, buscamos
aportar a visualizar qué representaciones funcionan como telén de fondo en dichas
actuaciones. De esta manera, reflexionaremos sobre algunas tensiones que nos parecen
centrales para pensar de manera critica la nocién de diversidad en general, y la
diversidad sexual de manera particular en la intervencién educativa.

2.1. Normalizacion ciudadana e interseccionalidad

En la educacién, los discursos de derechos vinculados a la 16gica de defensa a la igualdad,
se relacionan con una aspiracién de “aceptacién” y de “integracién social” de los sujetos
LGTBI. Se generan exhortaciones de sensibilizacién respecto de su diferencia y la
necesidad de que dispongan de las mismas oportunidades que el resto de la ciudadanfa,
considerada como heterosexual. Sin embargo, en estos procesos se invisibiliza la
diferencia radical que establece el mismo sistema entre una supuesta sexualidad normal,
la mayoritaria, y las diferentes (Sdez, 2004). La misma politica nacional de convivencia
escolar, reconoce en su diagndstico que:

Necesidades educativas especiales de cardcter transitorio (déficit atencional,
hiperactividad, etc.) o cardcter permanente (ceguera, sordera, etc.), diversidad de
género, orientacion sexual, diversidad generacional, politica, socioeconémicas,
cultural 'y élnica, elc., son elementos constitutivos de la realidad que los
establecimientos educacionales ya tienen, pero que los abordan como problemas.
(MINEDUC, 2015, p. 31)
Socialmente existen discursos que establecen la diversidad sexual como anormal dentro
de una sociedad que considera a lo heterosexual como norma. En algunos dmbitos
educativos se ha ido avanzando hacia una educacién que posibilite un lugar al
reconocimiento LGTBI. No obstante, pese a estas intenciones se sigue estableciendo esta
diferenciacién radical a partir de otra dicotomfa: “mayorfa/minorfas”. En esa distincién
se reifica la distincién entre heterosexuales vinculados a la sexualidad regular, y quienes
no tienen estas practicas regulares, la comunidad LGTBI. Por tanto, vuelve a colocarse en
esa distincién una carga negativa sobre lo que queda fuera del conjunto mayoritario. Lo
que queda fuera, vuelve a considerarse por tanto, anormal. Asi vemos que la
heterosexualidad actia como sistema politico (Wittig, 1992/2006) que funciona
transversalmente en todo el espectro social y también en el educativo que incide
directamente en la construccién de los sujetos. Se puede visualizar como ejemplo como
en las “Orientaciones para promover una escuela inclusiva” del MINEDUC (2013) cuando
se plantea la necesidad de politicas de accién afirmativa, se plantea que éstas son para “la
proteccion especial a las minorfas” (MINEDUC, 2013, p. 10).

Asimismo, también se evidencian algunos silencios construidos en este campo,
principalmente sobre la enunciacién de las diversidades sexuales en relacién con el
género y la raza, asf como con las diferencias de clase o de cultura étnica, de generacién

+En el aflo 2012, el Ministerio de Educacién informé que sélo el 12,15% de los fondos destinados a capacitar a profesores
en los programas de Educacion Sexual se ejecuté durante ese ano, participando sélo 221 recintos de los 467 que cumplian
con los requisitos para optar al perfeccionamiento docente en sexualidad, afectividad y género.
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y de situacién geografica y sociopolitica (De Lauretis, 1991). De esta manera,
generalmente se apela a una “diferencia” como una construccién aséptica que sefiala una
distincién entre exo y endogrupo, y no se visualiza que nos encontramos con una
diferencia jerarquizada, es decir, un problema relacionado con la posicionalidad y la
asimetrfa (Anthias, 2002). A manera de ejemplo, podemos visualizar como el estudio
desarrollado por el Instituto Nacional de la Juventud (INJUV) en 2014, “Percepciones en
torno a la diversidad sexual”, desarrolla un proceso de investigacién centrandose
especialmente en la diferencia sexual para poder ponderar la actitud de los/las jévenes
en Chile hacia los colectivos LGTBI. Sin embargo, no considera ninguna variable que
cruce la diversidad sexual con otras marcas de diferencias que operan en los procesos de
discriminacién social, como son la clase, la etnia, la procedencia nacional. De esta manera
la diferencia sexual aparece como un tnico vector de diferenciacién, ficilmente superable
por las nuevas generaciones sociales (INJUV, 2014). Por tanto, muchas veces, se
invisibilizan otros ejes de diferenciacién en el caso de la comunidad LGTBI al privilegiar
por ejemplo la identidad sexual, dejando a un margen la posiciéon socioeconémica de los
sujetos.

Cabe senalar que esta metéafora de intersecciones entre factores de diferencia, no implica
una sumatoria de posibles exclusiones y niveles identitarios, es decir, una adicién de
diferencias, sino mds bien una conformacién variable de significado que se activa
contextual e histéricamente. El establecimiento de las diferencias es asi relacional y
contextual que, a su vez, se articula con otras diferencias especificas. Es decir, una
diferencia significativa o marca de opresién en un contexto determinado no es un
atributo fijo y estable, sino una relacién contingente y situada que se moviliza en cada
préctica, esto es, atendiendo siempre a sus contextos de emergencia (Crenshaw, 1989).

En las intervenciones educativas aun cuando se trata de la sensibilizacién entorno a las
vivencias LGTBI se parte de ciertas categorias sociales estandarizadas sobre las vivencias
e identidades. En cambio, desde este punto de vista interseccional, no se conciben las
categorfas identitarias como algo esencial y pre-existente (LGTBI) —visién usual en los
sistemas educativos— sino que se deconstruyen las categorfas, poniendo el centro de
interés en los regimenes de poder en que éstas son construidas, lo cual posibilita ciertas
trayectorias de los sujetos. En el fondo, se trata de comprender cudndo y por qué estas
categorfas emergen como problematicas y bajo qué factores. De esta manera, esas
categorfas constituidas a través de la diferencia, son producciones histérico-culturales
con un claro ensamblaje semidtico-material. Por ejemplo, en el pafs existia un silencio
frente a abusos basados en la orientaciéon sexual o identidad de género de las personas,
hasta el asesinato de Daniel Zamudio en el afo 2012. A partir de ese evento, se
generaron diversas directrices ministeriales para incluir el combate a la discriminacién
relacionada con la diversidad sexual y materiales educativos ad hoc. De esa forma la
diversidad sexual se convirtié6 en objeto de atencién, pero estructurada bajo discursos
con un enfoque identitario centrado en la sexualidad, sin considerar otros factores como
la clase o raza que inciden en los procesos de discriminacién cotidiana?.

Asimismo, en este juego de categorfas sociales, donde muchas veces se juega el
reforzamiento identitario a partir de estos ejes de diferenciacién, se invisibiliza

5 Ver "Educando sobre la diversidad" de MOVILH (2010), "Materiales sobre Diversidad sexual, prevencién del suicidio y
Bulliying" de Todomejora (2012), Orientaciones generales para la atencién de nifios/as LGTB para profesionales de la
salud" (2018), entre otros.
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realidades que pueden resultar fuera de la norma precisamente por la rigidez de esas
categorfas sociales vigentes. Asi, hay sujetos sociales que nunca estdn presentes en la
discusién: no tienen reconocimiento efectivo para ser considerados como sujetos en
igualdad de derechos y como actores politicos. Como ejemplo cercano de este tipo de
situaciones emerge el caso de la nifia transexual que fue discriminada en el afio 2015 por
el colegio Pumahue, en la capital; entidad educativa que se negé a la solicitud realizada
por el padre y la madre de la nina de ser tratada de acuerdo a su identidad de género.

Por otro lado, la feminista negra Patricia Hill Collins (2009) enfatiza que los diversos
ejes de diferenciacién estdn entrelazados en una “matriz de dominacién” en la que se
constituyen los sujetos en diferentes y cambiantes posiciones de poder. De esta manera,
advierte que los sujetos oprimidos pueden incluso, dependiendo de algunas
circunstancias y otros cruces, convertirse en opresores o reproductores de opresién a la
vez. Para Hill Collins (2009) la matriz de dominacién refiere a la organizacién general
del poder en una sociedad, caracterizandose toda matriz de dominacién por una
articulacién particular entre sistemas de opresién. Los modos en los cuales determinados
sistemas de opresion intersectan dependerd de los contextos sociales e histéricos
especificos en los cuales se sitian. Ademas, los sistemas de opresién intersectantes se
organizan de modos especificos a través de cuatro dominios de poder interrelacionados:
estructural, disciplinario, hegeménico e interpersonal.

2.2. La despolitizacion de Ia nocion de género

Cuando se habla de adoptar una perspectiva de género, muchas veces pareciera asumirse
que existe consenso respecto a lo que se estd entendiendo por este concepto. Nos parece
importante tener en cuenta que existen diversos modos de conceptualizar los géneros, y
que no existe una forma tUnica ni transhistérica de definirlos (Garcia Fernandez y
Montenegro, 2014). Se trata por lo tanto de una categorfa analitica que no existe con
independencia de las teorfas que la construyen de determinados modos siempre
contextualizados y relativos a intereses especificos. La necesidad de repensar, debatir y
cuestionar constantemente qué se estd entendiendo por “género” y qué efectos genera, ha
dado lugar a discusiones tremendamente enriquecedoras y transformadoras en el campo
de los estudios feministas®.

La apropiacién feminista de la nocién de género ha sido central a la hora de cuestionar el
determinismo biolégico a partir del cual se asocian determinados roles, tareas y
expectativas sociales a las personas en funcién de su genitalidad (Lykke, 2010). A pesar
de las criticas posibilitadas por una definicién tradicional de género, la dicotomia
sexo/género ha sido a su vez ampliamente cuestionada desde diversos feminismos. Se
cuestiona que la diferenciacién tradicional entre sexo y género, reifica una mirada
heteronormativa y dicotémica, a partir de la cual sélo son inteligibles hombres y
mujeres.

Esta mirada se ha instalado con fuerza en politicas publicas, como las educativas, y a su
vez en ambitos académicos que no dialogan con estas otras miradas criticas feministas.
Esta conceptualizacién hegeménica de la diferencia entre sexo y género ha sido
cuestionada por perspectivas feministas postestructuralistas debido a que mantiene tanto

6 Es asf que, por ejemplo, a partir de la necesidad de reconocer la articulaciéon de categorfas de diferencia como el género,
la raza y la clase promovida desde feminismos negros, socialistas y chicanos, entre otros, las teorizaciones en torno a la
categorfa género se fueron complejizando, dando lugar a perspectivas feministas interseccionales.
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una légica heterosexista como una diferenciacién dicotémica entre lo biolégico y lo
sociocultural, estableciéndose el cuerpo y la anatomifa como 4mbitos incuestionados
(Butler, 2007; Fausto-Sterling, 2006; Sabsay, 2011). De este modo, al problematizarse
solamente la institucién social de los sexos, se establece una mirada culturalista del
género que ha ido debilitando el potencial critico feminista de desestabilizacién de un
orden tradicional del género.

Es mas, a pesar de la riqueza de los debates feministas en torno a la categoria género, la
nocién se ha despolitizado y desvinculado de las criticas feministas, operando muchas
veces como sinénimo de sexo, al haberse establecido como el modo politicamente
correcto para hablar de la diferencia sexual. Cuando la nocién de género reemplaza
sencillamente a la de sexo, se contribuye tanto a la mantencién de un orden tradicional,
binario y heterosexista basado en diferencias anatémicas naturalizadas, como a la
reproduccién de relaciones de dominacién generizadas, lo cual limita y obstaculiza la
apertura de espacios criticos y liberadores de fuga, desestabilizaciéon y problematizacién.

Por otro lado, también se presentan discursos basados en la catalogacién de los sujetos
desde una diferencia sexual binaria (sea ésta hombre-mujer o bien hetero/homo) dejando
como ciudadanfas abyectas a otras posibilidades de identificacién sexual. Por ejemplo, las
practicas contra el bullying en la escuela, estimuladas desde la sociedad civil y el
gobierno (ver, MINEDUC, 2014; Todomejora, 2013), suelen estar vinculadas a la lucha
contra el acoso homosexual y 1ésbico, pero existen pocas practicas visibles respecto de
comunidades intersex, trans o queer.

La falta de representacién y de visibilidad de la diversidad dentro de contextos
normativos (como las escuelas), fomenta discursos homofébicos y transtébicos, bullying
y acoso escolar. Asi, esta reproduccién de la heteronormatividad, genera espacios de
inseguridad para estudiantes LGTBI (GLSEN, 2014).

Los casos de matonaje escolar, bullying o acoso escolar por identidad/orientacién sexual,
se corresponden con expresiones heterosexistas y patriarcales que menosprecian
cualquier tipo de diversidad sexual. Como ejemplos podemos ver que en Espafia el 65%
de chicos que se identifican como homosexuales han sido insultados (Vioque, Cascone y
Martinez, 2013), mientras que un 84,6% de las y los estudiantes de Estados Unidos
senalaron que fueron insultadas/os en el Gltimo afio por considerarse LGTBI (GLSEN,
2014). Estas practicas implican “(a) la conducta agresiva y la intencién de causar daiio;
(b) la reiteracién en el tiempo, y (c) la ocurrencia en relaciones interpersonales y
grupales en las que hay diferencia de poder” (Vioque, Cascone y Martinez, 2013, p. 847),
esto potenciado por una masculinidad hegeménica que intenta imponer una heteronorma
eliminando las posibilidades de la diversidad. Los elementos anteriores repercuten en la
salud mental de las personas, generando una serie de consecuencias negativas y muchas
veces llevandolas a suicidarse (GLSEN, 2014).

Otro ejemplo de educacién planteada en términos dicotémicos la podemos encontrar en
el Manual de Orientacién de Educacién Sexual del MINEDUC, “Orientaciones para el
disefio e implementacién de un programa en sexualidad, afectividad y género”, donde se
establece como concepto de género:
...los atributos sociales y a las oportunidades asociadas con el ser femenino y
masculino y las relaciones entre mujeres y hombres, como también entre las mujeres y

entre los hombres. Estos atributos, oportunidades y relaciones estdn construidos
soctalmente y son aprendidos a través de socializacion y varian segin el contexto
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social y temporal. El género determina lo que puede esperarse, lo que es permitido y
valorado en una mujer y un hombre en un contexto dado. (MINEDUC, 2014, p. 11)

2.3. Dispositivos heterocentrados

El heterosexismo ha establecido que las tnicas formas validas de sexualidad son las que
se puedan establecer entre mujeres y hombres, sin hacer distinciones o presentar matices
entre diversas identidades sexuales o de género (Welzer-Lang, 2002). Desde esta
posicién, la intervencién educativa ha adscrito a la categoria subalterna de “los diversos”
para clasificar a las personas LGTBI o con identidades sexuales o de género que no se
condicen que la heteronormatividad. Bajo la idea de “los/as otros/as” o “diferentes” se ha
buscado “integrar” y “comprender” identidades no normativas presentes en el contexto
escolar (Echeverria y Maturana, 2015), principalmente por motivaciones que se vinculan
con la expresion de violencia contra los y las que estd “fuera de la norma”.

Independientemente de las intenciones, el binarismo “heterosexual/homosexual” ha
operado en esta légica, como si fueran polos opuestos del comportamiento humano o
como formas excluyentes entre si, imponiéndose un ideal de heterosexualidad como
primario, acritico y “deseable” (Esguerra y Bello, 2014). Esta heteronormatividad
impregna las conceptualizaciones de género, presentes en la instituciéon publica y
educativa (Echeverrfa y Maturana, 2015), lo que legitima la discriminacién,
retroalimentando las acciones que definen a “los diversos” como la otredad.

Un ejemplo de esto, es que en muchos textos escolares chilenos de ensefianza basica,
perdura la idea de “la familia feliz heterosexual” como tnica forma de constitucién
familiar lo que es un reflejo de la concepcién de familia presente desde las politicas
publicas (Marchant, Soto y Loépez, 2009). Y aunque “los/as diversos/as”, que no
adscriben a este ideal de familia, podrian adoptar formas similares (pero no iguales bajo
la ley) para conformar una familia, a través del reciente Acuerdo de Unién Civil?, esto se
invisibiliza primando un proceso de socializacién que se centra en la heterosexualidad.

De esta manera, el ambito de la educacién funciona como un dispositivo heterocentrado
ya que bajo la adopcién de un “nosotros/as los/as semejantes” se invita a integrar “lo
diferente”, sin asumir las propias diferencias dentro de los grupos heterosexuales. Asi,
los nifios y niflas LGTBI quedan supeditados a una inclusién que viene de un sector
heterosexual —con lo cual quedan invisiblizados como agentes— ya que este discurso de
inclusién se dirige hacia un “igual heterosexual” que es quien debe o es responsable de
incluir (Echeverria y Maturana, 2015). Se confirma asf lo que ya han sefialado estudios
anteriores (Echeverrfa y Maturana, 2015; Esguerra y Bello, 2014), al indicar la
permanencia de marcos heteronormativos en las politicas putblicas en pro de la
diversidad sexual.

Junto con lo anterior, los procesos de socializacién sexistas fomentan la discriminacién y
el silenciamiento de identidades no heterosexuales. Por ejemplo, existe una omisién en la
sexualidad de personajes famosos o modelos de referencia, cuyas orientaciones e
identidades (de forma explicita) sexuales son distintas de las heterosexuales (por
ejemplo, en Chile: Gabriela Mistral), lo que implica una carencia en fuentes de
informacién y apoyo, ausencia de referentes, sensacién en las y los estudiantes de que

7 La Ley de Acuerdo de Uni6n Civil fue promulgada el 13 de Abril del afio 2015. Busca regular la desproteccién y
discriminacién de las parejas que conviven, sean de igual o distinto sexo (Gobierno de Chile, 2015). Sin embargo, esto
constituye una paradoja al no considerar filiacién.
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una identidad/orientacién sexual diferente a la heteronormativa es algo “extrafio” o
negativo, lo que conlleva a situaciones de aislamiento y silencio, o a la construccién de
una propia identidad desde una perspectiva castigadora o culposa (Dorado, 2008).

Como vemos, se viven tensiones entre significados relativos a la igualdad y la diferencia.
Se visualizan discursos que promueven la invisibilizacién de diferencias y de procesos
estructurales histéricos y sociales de dominacién a través de la apelacién a la igualdad o
una humanidad compartida. En tiempos en los cuales las demandas feministas y de
disidencias sexuales parecen estar tomando fuerza y mayor visibilidad, las respuestas de
rechazo a estas demandas aparecen a su vez con mayor insistencia. En relacién a esto
mismo hemos visto en redes sociales como ante denuncias de sexismo, racismo y
homofobia se apela muchas veces a existencia de discriminaciones inversas, lo cual ha
dado lugar a numerosas discusiones en torno a si acaso la violencia que sufren los
hombres no es violencia de género, si los heterosexuales no deberfan ser también parte
de la diversidad sexual o si acaso los negros no discriminan también a los blancos.

¢Por qué parece incomodar atin a muchas personas la idea de diferencia, y sin embargo
las nociones de igualdad y diversidad parecen haberse instalado como intrinsecamente
buenas/benevolentes? La nocién de diversidad puede operar muchas veces de manera
paraddjica ya que invisibiliza las diferencias que supuestamente nombra e incluye.
Debemos estar atentos/as a los usos de la nocién de diversidad, y ser capaces de
cuestionar cuando ésta obstaculiza abordajes criticos de las diferencias que nos
constituyen y a partir de las cuales nos relacionamos. Asf mismo es necesario distinguir
entre diferentes usos de la “diferencia”, para reconocer cuando ésta opera como un modo
de protesta o resistencia frente a formas de opresién y explotacién, y cuando la
diferencia es invocada para operar como forma legitimacién de relaciones de dominacién
(Brah, 2011).

Desde una mirada interseccional se nos insta a estar mas atentos/as a los modos en los
cuales operan y se materializan procesos de dominacién internos al conjunto de
diversidad sexual: asi quienes se asimilan mas al sistema imperante (heteropatriarcal
capitalista colonial) pueden llegar a disfrutar de ciertos privilegios respecto a otros
grupos cuyas luchas se ubican también en dmbitos de las sexualidades no normativas. El
mejor ejemplo de esto, en el ultimo tiempo, es ver como se ha posicionado con rapidez la
defensa del matrimonio igualitario, pero no asi la lucha a favor del aborto. Teniendo en
cuenta las sociedades heteropatriarcales y capitalistas que habitamos, no nos debe
extraiar que las demandas de “cierta” diversidad sexual han avanzado con mayor
rapidez, ya que se ajustan a valores tradicionales y hegeménicos en un sistema capitalista
que ha abierto las puertas al denominado “mercado rosa”.

Es asf que las politicas de reconocimiento de la diversidad sexual y de la equidad de
género participan a su vez de procesos de rearticulacién de jerarquias sociosexuales,
instaldndose nuevas homonormatividades en las cuales la familia y la pareja siguen
operando como modelos hegemoénicos de organizacién social (Sabsay, 2011). En el
contexto neoliberal que habitamos las demandas de diversidad sexual que apelan a un
modelo de familia y amor roméntico tradicional, modelo que ha sido ampliamente
cuestionado desde diversos posicionamientos feministas al constituir un elemento clave
del sistema heteropatriarcal y capitalista, parecen adaptarse e integrarse con aparente
facilidad (no por eso sin resistencias por parte de ciertos sectores més conservadores de
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la sociedad). Cabe preguntarse quiénes son representativos de esta diversidad sexual que
ha logrado integrarse, y quiénes contintian siendo sistematicamente excluidos/as.

2.4. Apelacion a una identidad fija y esencialista

La diversidad sexual, entendida como reconocimiento de LGTBI, opera mediante la
categorizacién de sujetos diversos en funcién de su orientaciéon sexual (lesbianas, gays,
bisexuales), su identidad de género (trans) o su sexo biolégico (intersex). Aun cuando
dichas categorfas identitarias permiten construir posibilidades no heteronormadas de
ser, desear e identificarse, terminan a su vez estableciendo etiquetas y categorizaciones
que reproducen relaciones de inclusién/exclusién, construyendo normativas que
establecen quienes formarifan parte de cada una de estas categorfas. De este modo se van
construyendo tipos de sujetos estables, amplidndose el abanico de posibilidades, pero sin
generar criticas més radicales a la nocién de sujeto e identidad subyacente.

Por ejemplo, consideremos el uso de la categorfa “gay” en discursos peyorativos que
operan en ciertos contextos educativos con el objeto de denostar a las personas (GLSEN,
2014). Por lo general, su uso implica la delimitacién de tareas y actividades vinculadas a
un comportamiento esperado segtn la lectura social de un sexo/género particular, lo
que, junto con otro tipo de practicas discriminatorias, genera la exclusion o
autoexclusiéon en la participacién de actividades que son asignadas a géneros/sexos
predeterminados (Avillo et al., 2015). Asi, personas que sientan interés por una u otra
actividad someterdn su decisién a légicas heteronormativas que pasarfan a llevar sus
intereses, lo que implica excluirse de determinados grupos y realizar las ocupaciones que
se corresponden con su sexo/género.

Los Feminismos postestructuralistas han desarrollado importantes criticas a abordajes
feministas que operan asumiendo un sujeto preexistente a sus politicas identitarias,
enfatizandose la necesidad de un anti-esencialismo mdés radical. De este modo se
problematizaron las maneras en las cuales se reifican diferencias entre hombres y
mujeres en investigaciones feministas cuyo foco en la diferencia de género no deja ver
cémo el género es simbolizado y producido (Leavy, 2006). Desde estas miradas no debe
entenderse el género como algo que poseemos, sin desafiarlo, ya que as{ se terminarfan
fijando las diferencias de género y sexo sin aportar a su cuestionamiento y
desestabilizacién (Cosgrove, 2002, en Leavy, 2006). No debemos perder de vista que la
dominacién opera justamente mediante la regulacién y produccién de sujetos (Leavy,
2006).

Consideremos por ejemplo el acto de “salir del closet” (Sedgwick, 1990 en Lloyd, 2005).
Salir del closet es vivido por muchos/as como el acto de asumir y hacer putblica una
verdad interna acerca de uno/a mismo/a. Este “descubrimiento” implica a su vez una
relectura y reescritura de la propia biografia en funcién de esta nueva verdad interior.
Tal como establece Moya Lloyd (2005), salir del closet es algo més que la divulgacién de
un secreto intimo, ya que implica la reconstruccién del pasado a la luz de esta nueva
verdad revelada. En una sociedad en la cual las identidades sexuales se construyen como
estables, verdaderas e inevitables, permeando todos los ambitos de nuestro ser, salir del
closet nos obliga a practicar una resignificacién que de sentido a esta recientemente
asumida “verdadera identidad”. Todo aquello que permita dar coherencia biografica a
esta revelacién serd re-significado con ese fin. De este modo un asumirse lesbiana a una
determinada edad puede implicar leer ciertos recuerdos a la luz de lo que se reconoce
como auténticamente lésbico, por ejemplo, el no haber disfrutado jugar con murfiecas,
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pero si con camiones, no haberse maquillado o depilado y haber disfrutado jugar con
autos y barro. Para Shane Phelan (en Lloyd, 2005) asumir una identidad lésbica es un
acto performativo, no una constatacién, la subjetividad lésbica es el producto de
practicas y discursos que la nombran, de comunidades histéricas o discursivas de las
cuales participamos. Estas comunidades histéricas y discursivas constituyen los marcos
de inteligibilidad que promuevan la construccién de biograffas coherentes con una
identidad sexual asumida como auténtica®.

No queremos poner en duda que muchas personas viven sus identidades sexuales a
partir de un sentido de coherencia, estabilidad y continuidad, pero tampoco podemos
desconocer que muchas personas no las viven de este modo. Es decir, hay personas que
sienten que nacieron homosexuales y consideran que esta orientacién sexual es parte de
su naturaleza estable. Pero otras personas experimentan cambios en sus deseos,
identidades, cuerpos y relaciones a lo largo de su vida, las cuales pasan a ser
ininteligibles desde marcos normativos que apelan a identidades fijas y preexistentes.

Queremos apelar a la necesidad de un trabajo critico constante, que implica un
cuestionamiento y una problematizacién continua de saberes, practicas, imaginarios
sociales, y discursos que se vuelven hegemonicos en un contexto histérico particular.
Judith Butler (2006) entiende por critica:

Un cuestionamiento de los términos que restringen la vida con el objetivo de abrir
posibilidades de modos diferentes de vida; en otras palabras, no para celebrar la
diferencia en si misma, sino para establecer condiciones mds incluyentes que cobijen y
mantengan la vida que se resiste a los modelos de asimilacion. (p. 17)
Se trata por lo tanto de una critica con fines politicos de transformacién social, que
permitan construir otras formas de vida, otras realidades y relaciones posibles en
contextos sociales sistemdticamente violentos y opresores. Dicha actitud critica debe ser
constante, para constituirse en un desacuerdo con aquello que ya existe, un rechazo a lo
que es insatisfactorio en el presente, ya que esto posibilita a los feminismos constituirse
en un proyecto de oposicién radical, inherentemente criticos y politicos (Lloyd, 2005).

3. Conclusiones

A través de la discusién anterior podemos ver que en el dmbito educativo se sigue
construyendo a las personas LGTBI bajo identidades irreductibles y por tanto, desde una
légica de atencién a las minorfas, donde las diferencias en el grupo mayoritario
heterosexual son invisibilizadas. Para construir esta otredad irreductible de las personas
LGTBI, se evidencia un mecanismo doble: de diferenciacién radical, por un lado, y de
establecimiento de categorizaciones fijas. Esto es, una operacién de diferenciacién que se
hace a través de mecanismos jerarquizados, en los cuales la figura de la diversidad sexual
se entiende como diferente respecto de una supuesta comunidad de iguales —conformada
por personas heterosexuales—, y en relacién de asimetria respecto de los miembros del
grupo mayoritario. Se genera de esta manera un proceso de subalternizacién (Dube,
2001), lo que conlleva que los sujetos sean posicionados en los margenes del sistema
social y que sean conceptualizados y representados desde el discurso de la otredad, y

8 En Chile, se ha integrado en la resolucién que fija el calendario escolar 2016 para los establecimientos educacionales, la
celebracién del Dia Internacional contra la Homofobia y la Transfobia (17 de mayo), que corresponde al dia en que la
Organizacién Mundial de la Salud dej6 de considerar a la homosexualidad como una enfermedad en 1990.
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desde una posicién hegemonica. De esta manera los dispositivos de intervencién
educativa reproducen discursos que consideran a sus sujetos como carentes o
deficitarios, limitando sus posibilidades de agencia.

Asf cuando se apela a la diversidad sexual, son los otros y las otras, quienes estén fuera
de la norma, y el mundo mayoritario heterosexual quienes deben comprender esa
diferencia. Por tanto, en el intento de incluir, nominativamente se excluye. En la
pretensién de incluir la diferencia, se sittia a lo diverso desde una otredad irreductible, ya
que no se logra instalar la idea de un nosotros/as que incluya lo diverso.

Sin embargo, en ocasiones aparecen ciertas referencias a las diversidades sexuales, pero
estas son consideradas como minorfas. Considerar a las personas LGTBI desde esta
perspectiva, sélo reifica la construcciéon de un sujeto en subordinacién hegemoénica, que
ademds son precarizados. Por tanto, en contextos educativos a veces aparece reconocida
s6lo una parte del espectro sexual, dejando menos representados a quienes son
disidentes de las 16gicas mds normativas. Quienes logran caber dentro de los espacios
que permite la heteronormatividad, hacen mds uso de estas posibilidades. De esta
manera, muchas veces en las actuaciones se cuelan normalizaciones hegeménicas, que
son las que precisamente se combaten.

Es importante tener en claro que esta lectura esbozada no es una apuesta evaluadora de
las actuaciones y politicas educativas vigentes que han ido avanzando en ciertos grados
de reconocimiento. Sino mdas bien como sefiala Bourdieu (2000), tener una cierta
“vigilancia epistemolégica” de nuestro accionar y cémo incluso pretendiendo una lucha
de reconocimiento, a veces estamos actuando con nuestras précticas y discursos,
reificando unas diferencias excluyentes. Entonces cabe preguntarse si es posible la
generacién de una educacién en pro de la diversidad sexual que sea emancipatoria, que
rompa la légica heteronormativa y dualista vigente o si se puede luchar por un
reconocimiento cuando a la vez se lucha identitariamente. En ese sentido, los debates
feministas actuales nos orientan y nos permiten estar alertas ante el levantamiento de
nuevas categorfas estancas y cerradas.
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Parents’ and Teachers’ Perceptions of Inclusive Education and
the Barriers to its Implementation in Lima, Peru
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Este articulo expone los resultados de una investigacién llevada a cabo en Lima,
Pert, con el objetivo de conocer y reflexionar sobre cémo se estd implementando la
educacién inclusiva y cudles son sus barreras y propuestas de accién para
alcanzarla. La investigacion es de corte claramente cualitativo y pretende indagar y
reflexionar junto a los actores educativos y sociales, vinculados a la escuela, sobre
sus percepciones de la educacién inclusiva y en funcién de estas reflexiones
favorecer un empoderamiento para la mejora de sus précticas y la transformacién
del centro escolar y el entorno social, desde una critica al actual modelo de escuela
excluyente y bajo la orientaciéon de una escuela més justa e inclusiva. La recogida de
informacién ha sido mediante: grupos de discusién, entrevistas y diario de
observacién de la investigadora. Para la organizacién y presentacién de datos se ha
utilizado el Atlas.ti. Los principales hallazgos se centran en que todos los
participantes conciben la educacién inclusiva como la incorporacién de los alumnos
con NEE en las escuelas ordinarias. Que las principales barreras son la falta de
sensibilizacién social acerca de la exclusién, la falta de formacién docente
especialmente en estrategias y practicas inclusivas, y la necesidad de disminuir la
ratio de alumnos por docentes. Por tanto, las propuestas de mejora estan en la linea
de solventar los problemas detectados.

Descriptores: Educacién inclusiva, Educacién intercultural, Percepciones de
agentes educativos, Investigacién cualitativa.

This article presents the results of a research carried out in Lima, Peru. The aim of
this study was to know and reflect on the implementation of inclusive education, its
barriers and the proposals for action to achieve it. Research is clearly qualitative
and aims to investigate and reflect, together with educational and social actors
related to school, about their perceptions of inclusive education and promote
empowerment to improve their practices and the transformation of the school and
the social environment. Considered from a critique of the current model of
exclusionary school and under the guidance of a fairer and more inclusive school.
The collection of information has been done through: focus groups, interviews and
observation diary of the researcher. Atlas.ti has been used for the organization and
presentation of the data. The main findings focus on the conception of inclusive
education as the inclusion of students with special needs in mainstream schools.
The main barriers are the lack of social awareness towards exclusion, lack of
teacher training especially in strategies, and the need to reduce the ratio of
students per teacher. Therefore, the proposed improvements are in line to solve the
problems detected.
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Introduccion

Hablar de educacién inclusiva siempre implica tener que aclarar los términos, pues tal
como lo ha manifestado Echeita y Sandoval (2002), Parrilla (2002) o Ainscow (2004),
entre otros, no existe una definicién dnica, sino que es un término aglutinador con
diferentes acepciones de la misma. Ademds, hay que considerar que este término de
ambigua interpretacién estd atravesado por las experiencias culturales y las précticas
educativas de cada lugar. Por lo menos esta ha sido la experiencia encontrada al recorrer
diversos paises de Europa y de Latinoamérica. En concreto en este articulo se trata de
abordar céomo se entiende y, en consecuencia, se lleva a la préctica, la educacién
inclusiva, en las escuelas de Lima, Pert. Y también identificar las que creen (sus actores)
que son las barreras y las posibles acciones para superarlas. No es un andlisis exhaustivo
de dicha realidad sino una aproximacién para que ayude a sus actores a la reflexién y
posterior accién en pro de la educacién inclusiva.

En la dltima década han sido muchos los pafses europeos y latinoamericanos (Ramos,
2013; Padin, 2018) que han reformulado sus politicas educativas y en todas ellas aparece
claramente la adhesién de lo que se conoce (y luego cada uno interpreta) como educacién
inclusiva.

Un ejemplo de esto lo vemos en el articulo 2, sobre el derecho de la educacién, del
reglamento de la ley n°® 28.044, Ley General de Educaciéon (2012), de Per, el cual cita
explicitamente como una caracteristica de la educacién: la inclusividad y la define como
la posibilidad de acceder, e indirectamente, de permanecer en el sistema educativo, la
misma dice:

Inciso b) El derecho de acceso a una educacion de calidad, equitativa, pertinente e
inclustva, y a una educacion piblica gratuita. La accesibilidad implica la inclusion
en el sistema educativo de personas con necesidades educativas espectales y de grupos
soctales excluidos y vulnerables, sin distincion de etnia, religion, sexo u otra causa de
discriminacion. Ademds, la institucion educativa asegura la permanencia en el
servicio educativo de las adolescentes embarazadas o madres y los estudiantes con
VIH y adopta medidas que garanticen su inclusion sin discriminacion. (p. 2)

Inciso ¢) El derecho a la permanencia, por el cual los estudiantes deben contar con la
oportunidad y las facilidades para continuar en la institucion educativa, o
reingresar a ella, sin que sus condiciones personales, socioecondmicas o culturales
sean un obstdculo o impedimento. (p. 2)
Este es el punto de inicio para empezar a estudiar cémo estas palabras se concretan en el
aula de las instituciones educativas de Lima, Peru.

Por ello esta investigacién tratard de dar respuestas a las siguientes cuestiones: ;Cémo
se entiende la educacién inclusiva en Perd?, gen la prictica como se concreta en las
aulas?, scudles son las barreras que se identifican para su aplicacién? y jqué se puede
hacer para mejorar la escuela de cara a la educacién inclusiva?
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1. El sistema educativo en Pert. Soles y sombras

El Estado peruano tiene una poblacién estimada para el 2015 de 31.151.648 habitantes
(INEI, 2015a). La educacién obligatoria abarca de 6 a 16 afios, siendo la tasa bruta' de
escolarizacién para primaria de 99,2% y de secundaria de 93,6%.

De acuerdo con las estadisticas educativas proporcionadas por el Instituto Nacional de
Estadistica e Informatica (INEL, 2015b), se destaca la siguiente informacién:

e Con respecto a la educacién infantil: el acceso a la educacién inicial se ha
incrementado paulatinamente tal como lo muestra la figura 1 entre los afios
2005 a 2014.

e Respecto al nivel primario, en el afio 2014, el 92,1% (tasa neta) de la
poblacién de 6 a 11 afios de edad estuvo matriculada en el nivel de estudios
que le corresponde a su edad normativa. En cambio, la tasa bruta de
matricula de este grupo de edad alcanzé el 99,2%, es decir de cada 100 nifias
y nifnos de 6 a 11 afios de edad, 92 estdn matriculados en el nivel que le
corresponde a su edad normativa, 7 estdn matriculados en algtn nivel de
educacién y 1 no estd matriculado.

¢ Finalmente, en el nivel secundario, durante el afio 2014, la tasa neta de
matricula escolar de la poblacién de 12 a 16 afos de edad, se situé en 83,1%,
mostrando un crecimiento de 1,3 puntos porcentuales respecto al afio
anterior. La tasa bruta de matricula de este grupo de edad se ubicé en
93,6%.
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Figura 1. Pert: tasa neta de matricula escolar de la poblacién de 3 a 5 afos. 2005-2014
Fuente: Instituto Nacional de Estadistica e Informdtica. Encuesta nacional de hogares.

A partir de lo que se entiende con respecto a una educacién para todos (Booth y
Ainscow, 2015; UNESCO/MEC, 1994), se ha prestado especial atencién a las estadisticas
que se refieren al incremento de matriculas asociadas a las condiciones socioeconémicas
durante la dltima década. Se puede rescatar la siguiente informacién relevante (figuras 2,

3y4<):

1 La tasa bruta es la matricula de la poblacién en edad escolar a algin nivel o grado de estudios del sistema educativo. En
cambio, la tasa neta refleja la matricula de la poblacién en edad normativa al nivel de estudios que le corresponde.
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Tasa neta de matricula escolar de la poblacion de 3 a 5 afios de edad segiin
condicion socioeconémica: Al analizar la matricula desagregada por condicion
soctoecondmica del hogar, se observan diferencias significativas. La mayor tasa neta
de matricula se presenta en el estrato socioeconémico mds alto (V quintil) con 91,1%,
Srente a 71,6% registrado en el quintil mds pobre (I quintil), con una brecha de 19,5
puntos porcentuales. Si comparamos la matricula escolar del afio 2014 con lo
registrado en el 20138 se aprecia un incremento de (3,0 puntos porcentuales) tanto en
el estrato mds pobre, como en el estrato mds rico. (INIE, 2015, p. 32)
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Figura 2. Pert: tasa neta de matricula a educacién inicial, segiin condicién
socioeconémica, 2004-2014
Fuente: Instituto Nacional de Estadistica e Informdatica. Encuesta nacional de hogares.

Tasa de matricula escolar de la poblacion de 6 a 11 afios de edad segiin condicion
socioeconémica: En todos los estratos sociales la tasa neta de matricula a educacion
primaria es alta, existiendo pocas diferencias entre quintiles. Asi, en el primer
quintil la tasa neta llega a 92,2% y en el quinto quintil a 92,4%. Lo que evidencia
el acceso igualitario y universal a la educacion primaria. (INIE, 2015, p. 87)
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Figura 3. Pert: tasa neta de matricula escolar de la poblacién de 6 a 11 afios segin
condicién socioecondmica, 2004-2014
Fuente: Instituto Nacional de Estadistica e Informética. Encuesta nacional de hogares.
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Tasa de matricula escolar de la poblacion de 12 a 16 afios de edad, segiin condicion
soctoecondmica: Se observa brechas importantes entre los estratos sociales. Asi, la
tasa neta de matricula a educacion secundaria del primer quintil (20% mds pobre)
Sue de 73,5%, siendo 17,8 puntos porcentuales menos que en el quinto quintil (20%
mds rico) que alcanzo el 91,3%. (INIE, 2015, p. 42)
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Figura 4. Pert: tasa de matricula de educacién secundaria de la poblacién de 12 a 16
afos de edad, segtin condicién socioeconémica, 2004-2014
Fuente: Instituto Nacional de Estadistica e Informética. Encuesta nacional de hogares.

Evidentemente, Perti camina hacia una inclusién de acceso, como bien lo define la Ley de
Educacién que les rige. Es importante los logros alcanzados en el nivel primario y es un
desafio en los otros niveles. En esta sintesis no se ha incluido el detalle de la informacién
sobre la afectacién que tienen estos datos en relacién a la variable sexo y zonas, pues en
todos los niveles se observa que ser nifa es un factor de exclusién, asi como el
pertenecer a una zona rural.

Nuestras percepciones sobre el Sistema Educativo en Pert no son lejanas, a la que
observamos en Europa en cuanto a los objetivos que alcanza, y las practicas excluyentes
que lo caracterizan, sin duda queda mucho por mejorar a ambos lados del Atlantico. Y es
singularmente llamativo que se repite, como creemos que, en todo el mundo, un modelo
de Sistema Educativo Excluyente, como lo dice Echeita y Sandoval (2002), mediante
mecanismos que a veces son “explicitos” (como la segregaciéon de alumnos en colegios de
mayor o menor nivel social y académico) y otras “implicitos u ocultos” (como las
practicas de seleccién mediante pruebas de acceso, la sobrevaloracién de las capacidades
de tipo intelectual, el curriculum rigido, etc.).

La UNESCO (1996) sefiala como responsable del fracaso escolar a los diferentes tipos de
violencia estructural y violencia directa que se observar en el sistema educativo cada vez
mas excluyente. Angeles Parrilla (2002) hace una sintesis a lo largo de la historia de
cémo ha actuado el sistema educativo en la atencién de los principales colectivos
discriminados (tabla 1).
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Tabla 1. Evolucién de la atencién del sistema educativo a los colectivos excluidos

PERIODOS/ COLECTIVOS AFECTADOS POR
FACTORES DE EXCLUSION

CLASE SOCIAL

GRUPO CULTURAL

GENERO

DISCAPACIDAD

Exclusién: negacién del derecho a la educacién.

No escolarizacién.

No escolarizacién.

No escolarizacion.

Infanticidio/internamiento.

Segregacién: Reconocimiento del derecho a la
educacién diferenciada.

Escuelas Graduadas. En
Espafia llamadas
“Escuelas Populares”
dirigidas a los sectores
trabajadores.

“Escuelas puentes”,
hasta los afios 80
existian como
escuelas destinadas
a la cultura gitana.

Escuelas separadas:

Ninas.

segin los déficits.

Escuelas Especiales: destinados a
la atencién de ninos/as con
discapacidades, organizados

Reformas integradoras: Se incorporan los grupos
excluidos a la escuela ordinaria, sin que esta se
modifique con lo cual supone un proceso de
Asimilacién a la cultura dominante (en la medida
que fuera posible asimilarse, pues sino se excluye
nuevamente) y en otros casos supone sélo un
cambio de espacios fisicos (Booth y Ainscow,
1998).

Comprehensividad
(entre los afos 50-60).

E. Compensatoria.

E. Multicultural (a
partir de los afios
80).

Coeducacion (a
partir de los afios
70).

partir de los afios 80).

Integracién Escolar (en Esparia a

Reformas inclusivas: En el estadio anterior lo que
falla son los procesos, hace falta una real
transformacién centrada en procesos participativos
que garanticen el derecho no solo a permanecer
sino a participar y actuar.

Ed. Inclusiva.

Ed. Inclusiva e
Intercultural.

Ed. Inclusiva.

Ed. Inclusiva.

Fuente: Elaborado a partir de Parrilla (2002).
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Por ello aunque se valora el trabajo que hacen los docentes al querer atender a cada
sujeto en sus necesidades, la educacién especial y la educacién compensatoria, no dejan
de ser modelos excluyentes que en cierto modo siguen segregando a los alumnos dentro
de la clase ordinaria, situacién que aln se observa en el sistema educativo de Perd, pero
que recibe el nombre de educacién inclusiva.

La preocupacién por hacer un sistema menos excluyente estd en la base de las practicas
de una educacién inclusiva. Que se fundamenta en un proceso de enriquecimiento
ideoldgico y conceptual en relacién a los planteamientos integradores (Parrilla, 2002),
trasladando esta discusién al contexto social sobre el reconocimiento y la participacién
de los grupos excluidos en la sociedad y en la desnaturalizacién de los mecanismos
excluyentes, como lo ha sido la escuela.

La inclusién educativa es el proceso para tratar de eliminar las barreras de distintos
tipos que limitan: la presencia, el aprendizaje y la participacién de cualquier alumno/a en
la vida y en la cultura escolar de los centros educativos, tomando en especial
consideracién a aquellos que se consideran que son mas vulnerables (Ainscow, Booth y
Dyson, 2006).

2. Criterios para poder observar una realidad desde la
perspectiva de la educacion inclusiva

Sin 4nimo de definir sino solo aclarar los puntos a observar durante la investigacién se
propone un breve desarrollo sobre los hitos y las experiencias que han permitido ir
configurando esta idea de educacién inclusiva.

Entendemos que el origen de esta nueva definicién se centra en la Conferencia Mundial
sobre Necesidades Educativas Especiales realizada en Salamanca en 1994, en la misma se
suscribe:

El principio rector de este Marco de Accion es que las escuelas deben acoger a todos
los nifios, independientemente de sus condiciones fisicas, intelectuales, sociales,
emoctonales, lingiiisticas u otras. Deben acoger a nifios discapacitados y nifios bien
dotados, a nifios que viven en la calle y que trabajan, nifios de poblaciones remotas o
némadas, nifios de minorias lingiiisticas, étnicas o culturales y nifios de otros grupos
o zonas desfavorecidas o marginados... Las escuelas tienen que encontrar la
manera de educar con éxito a todos los nifios... (UNESCO/MEC, 1994, p. 6)
A partir de este marco de accién podemos rescatar dos aspectos que se convertirdn en

unos indicadores claros de a quiénes implica la educacién inclusiva:

e Pues ante la impronta del “todos” esté claro que esto significa que alcanza a
todos los nifios que estén en riesgo de exclusién, porque no tienen
posibilidad de beneficiarse de la educacién (Parrilla, 2002), més alla de los
que presentan NEE. Por tanto, también incluye los de minorfas lingiiisticas,
étnicas o culturales, asi como los nifios de familias némadas o de escasos
recursos o nifios que trabajan o viven en la calle, etc.

¢ En una segunda parte y con el animo de viabilizar la accién requerida hace
especial referencia a la responsabilidad de la “escuela” no habla de diferentes
tipos de escuelas, sino de una sola que acoge a todos los nifios. En este caso,
en un simil a lo dicho por Ainscow 1999 (citado por Echeita y Sandoval,
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Para Ainscow y Booth (1998) la educacién inclusiva es un proceso para aumentar la
participacién de los alumnos en el curriculo de las comunidades escolares y en la cultura.

Por tanto, sintetizando este apartado entendemos que los implicados y al mismo tiempo
beneficiados del movimiento de la escuela inclusiva (Echeita y Sandoval, 2002) son todos
los nifios (sin tener en cuenta las caracteristicas que lo diferencian), asi como la escuela y

2002) no es cuestién de que los nifos se adapten a la escuela, sino que de
una vez por todas las escuelas (entendiendo asi a los sistemas educativos)
entren en un profundo proceso de transformacion, capaz de crear “un nuevo
Jjuego” pues con seguir cambiando las reglas de un juego equivocado ya se
ha visto que no ha mejorado la situacién.

la comunidad que le rodea.

Echeita y Sandoval (2002) y Parrilla (2002), enlistan un importante nidmero de
denominadores comunes recogidos de algunos ejemplos, que a nivel internacional, han
evidenciado en sus practicas la posibilidad de movilizarse hacfa la idea de educacién
inclusiva (Bernal y Gil, 1999; Flecha, 1997; Slavin, 1996; Skrtic, 1999; Vargas y Flecha,

2000, etc.). Se podrian citar los siguientes:

Es un proceso, que implica un cambio profundo, en el sistema educativo
(como hemos dicho antes no cambiar mas las reglas de juego, sino que es
necesario cambiar el juego), iniciando el mismo desde una concepcién
sistémica que implique a todo el entorno social y haga que entre ambos
fluya una sinergia transformadora (Echeita et al., 2014).

Abrir las puertas de la escuela, para unificar esfuerzos de padres, docentes,
administradores y agentes locales. Implicindoles en las decisiones
transformadoras del entorno escolar y social. Esta implicacién también en la
atencién y ampliacion del aula como espacio de aprendizaje.

Promocién de estrategias de liderazgo colaborativo y participativo.
Favoreciendo una reestructuracién de los servicios de educacién especial y
fomentando la colaboracién y el apoyo entre los docentes y entre las
familias y los agentes externos, que mejore, empodere y enriquezca la labor
de ensenar.

Desmontar las practicas de aulas tradicionales y muchas veces prescriptas
por las editoriales, incorporando la innovacién en el aula desde la
perspectiva del didlogo y la participacién, a través de técnicas de
aprendizaje cooperativo, enriquecimiento y aceleracién de contenidos
especialmente en la lectoescritura.

Por dltimo, tener siempre presente la “maxima irrenunciable” de “querer
para todos los nifios y j6venes, especialmente para aquellos que estdn en
peor situacién, lo que cualquiera de nosotros quisiéramos para sus hijos”
(Echeita y Sandoval, 2002, p. 42). Por lo tanto, nunca rebajar el curriculum,
suponiendo erréneamente que sus limitaciones fisicas, culturales, sociales le
van a impedir alcanzarlos, pues en tal caso estarfamos dindoles menos
oportunidades y creando nuevamente circuitos diferenciados (Filmus, 2000;
Filmus y Braslavsky, 1987; Sendon, 2005; Tiramonti, 2004), haciendo
dentro de la escuela grupos segregados.
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A modo de sintesis, en el tltimo libro de Booth y Ainscow (2015) denominado Guia para
la educacién inclusiva: desarrollando el aprendizaje y la participacién en los centros
escolares, aparece un breve listado (ver tabla 2) que establece unos puntos claros e
Importantes que nos ayudan a clarificar y sintetizar esa mirada inclusiva dentro de un

centro escolar.

Tabla 2. Caracteristicas de centros inclusivos

LA INCLUSION EN EDUCACION SIGNIFICA

Poner los valores inclusivos en accién.
Mirar cada vida y cada muerte con igual valor.
Apoyar el sentimiento de pertenencia en todos.

Incrementar la participacién de los estudiantes en las actividades de ensefianza y aprendizaje, asf
como las relaciones con las comunidades locales.

Reducir la exclusién, la discriminacién y las barreras para el aprendizaje y la participacién.

Reestructurar las culturas, las politicas y las practicas para responder a la diversidad de alumnos
que aprenden de modo que se valore a todos igualmente.

Vincular la educacién a realidades locales y globales.

Aprender de cémo se han reducido las barreras para el aprendizaje y la participacién con algunos
estudiantes para que este conocimiento beneficie a todos los estudiantes.

Mirar las diferencias entre estudiantes y entre adultos como recursos para el aprendizaje.
Reconocer el derecho de los estudiantes a una educacién de calidad en su localidad.

Mejorar los centros escolares tanto para el personal, los padres y tutores, como para los
estudiantes.

Enfatizar el proceso de desarrollo y mejora de las comunidades escolares y sus valores, tanto
como sus logros.

Fomentar relaciones mutuamente enriquecedoras entre los centros escolares y las comunidades
del entorno.

Reconocer que la inclusién en la educacién es un aspecto de la inclusién en la sociedad.

Fuente: Elaborado a partir de Booth y Ainscow (2015).

A partir de estos criterios hemos realizado esta investigacién de contraste entre lo
observado y el marco tedrico presentado, pero que entendemos como flexible y en
construccién. A continuacién, presentamos cémo se ha planteado la investigacién y los
resultados obtenidos.

2. Método

Se ha optado por la utilizacién de una metodologfa cualitativa entendida como una
actividad sistemdtica orientada a la comprensién en profundidad de fenémenos
educativos y sociales (Sandin, 2003). Utilizamos un enfoque interpretativo, puesto que lo
consideramos mas adecuado desde una doble perspectiva: permite atribuir un significado
al objeto estudiado y descubrir el sentido que tiene para aquellos que lo han
experimentado (Moliner y St-Vincent, 2014).

Participantes

Primero se realiz6 un grupo de discusién con un grupo de docentes y padres
pertenecientes a un centro de educaciéon primaria, participaron alrededor de 15 personas.
En el andlisis de contenido se identifican como D: a los docentes de Educacién Primaria
y como P alos padres.
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Por otro lado, también se recogié informacién sobre educacién inclusiva a través de un
grupo de alumnas de educacién infantil de una universidad ptblica, quiénes durante una
clase analizaron el tema de referencia, participaron alrededor de 40 personas. En el
andlisis de contenido se identifican como A: a los alumnos de magisterio que han

participado de esta investigacién.

También se realizaron entrevistas abiertas a profesionales del ambito de la educacién.
Participaron 2 profesores universitarios. En el analisis de contenido se identifican como
PU: profesores universitarios.

Instrumentos

Para los grupos de discusién se utilizaron dos tipos de instrumentos para recoger los
datos: por un lado, una grabadora de voz y por otro lado un documento escrito por los
propios participantes siguiendo las preguntas que guiaban la discusién. Estas preguntas
eran de cardcter abierto.

En las entrevistas en profundidad realizada a los profesores universitarios se utilizé una
grabadora de voz y un guion con preguntas abiertas. Las preguntas gufas para los
grupos de discusién como para el guion de la entrevista han sido las siguientes: ;Cémo
se entiende la educacién inclusiva en Perd?, ¢En la practica como se concreta en las
aulas?, ;Cudles son las barreras que se identifican para su aplicacién? y ;Qué se puede
hacer para mejorar la escuela de cara a la educacién inclusiva?

Simultdneamente la investigadora llevaba un diario de campo donde se registré cada una
de las situaciones previstas para la recogida de informacién y las percepciones del
contexto educativo de Lima durante las visitas a los centros educativos.

Procedimiento

Se establecieron las categorias de observacién y estudio. Luego se concretaron visitas a
centros educativos y se realizé una observaciéon (no participante) y posteriormente se
realiz6 un contraste de teorfa y observaciones recogidas en el diario de campo. Se
platearon hipétesis explicativas sobre dichas observaciones.

A continuacién, se contacté con posibles grupos de informantes de diferentes niveles
educativos y con diferentes implicaciones dentro del sistema educativo, buscando abarcar
a Alumnos, Padres y Docentes.

Se realizaron los grupos de discusiéon (2) y las entrevistas (2) siguiendo los guiones
propuestos para indagar y reflexionar sobre las preguntas gufas, buscando contrastar las
hipétesis explicativas previas.

Andlisis de datos

El sistema de registro de la informacién se realiz6 mediante documentos escritos, en
algunos casos escrito por la propia investigadora (diario de campo y transcripciones de
entrevistas) y en otros casos escritos por los participantes de los grupos de discusién
como los documentos restimenes o conclusiones de cada grupo.

Para su andlisis hemos realizado una categorizacién mediante un proceso deductivo
extrayendo los criterios que nos permitirfan observar el desarrollo de lo que entendemos
por educacién inclusiva (ver tabla 3), pero también se ha estado atento al proceso
inductivo, sobre situaciones que podrian emerger de estos documentos y de las
observaciones. Esta categorizacion es una seleccién de factores y elementos a tener en
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cuenta, pero somos conscientes que se podria diversificar atin més por la amplitud del
constructo y su practica.

Se ha utilizado el Atlas.ti, para la reduccién y organizacién de datos.

Tabla 3. Preguntas de investigacién y categorias de analisis

PREGUNTAS DE

. CATEGORIAS DE ANALISIS
INVESTIGACION

Destinatarios: alumnos (con o sin NEE o con otros factores que
favorezcan la exclusion). Escuela y docentes. Padres y entorno

) social. Otros agentes educativos.
¢Coémo se entiende la

. X Participacién de los implicados o destinatarios. Tipo de
educacién inclusiva en

participacién y liderazgo compartido.

Peru? ) . .
Relacién con la comunidad aprovechamiento de los recursos y
apoyos para el desarrollo del aprendizaje.
Valores inclusivos.
Enfoque institucional: escuela tradicional o escuela en
¢En la préctica como se transformacién o para el cambio.
concreta en las aulas? Estrategias colaborativas entre docentes, entre familias y docentes
y entre alumnos. Précticas inclusivas.
¢Cudles son las barreras Externas a la institucién: politicas, sociales, culturales, etc.
que se identifican para Internas a la institucién. Docentes, formacién docente, cultura
su aplicacién? colaborativa, etc.

¢Qué se puede hacer para
mejorar la escuela de
cara a la educacién
inclusiva?

Propuestas abiertas.

Fuente: Elaboracién propia.

Estrategias de evidencias cientificas

Para evidenciar las estrategias que se han seguido para consolidar el criterio de Valor de
Verdad propuesto por Guba y Lincoln (1981) y dar rigor cientifico a esta investigacién
hemos utilizado:

e La triangulacién, que significa conseguir varias aproximaciones de una
misma realidad, para asegurar que las interpretaciones son correctas
(Bartolomé, 1996). Este postulado se refleja del siguiente modo:
Triangulacién de informantes: Por el cual han participado en la recogida de
datos diferentes grupos de personas, teniendo en cuenta: la implicacién en
relacién a la escuela (docentes, padres, alumnos de magisterio, profesores de
universidad).

e Triangulacién de técnicas y fuentes: se han utilizado diferentes técnicas y
recursos para recoger los datos. Ademas, se ha combinado la observacién de
los centros educativos y la lectura de los informes oficiales emitidos por el
Estado Peruano.

e Observacién prolongada: el proceso de observacién en los centros
educativos de diferentes niveles ha sido prologada, aproximadamente dos
meses. Lo que ha permitido ir reconfirmando las afirmaciones que habfan
resultado de los diversos informantes.
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e Comentario de pares y comprobaciones con los participantes, en este
criterio se han compartido los resultados y las interpretaciones con los
profesores universitarios de Pert, quienes al mismo tiempo que han sido
participantes durante el estudio, han podido matizar las interpretaciones y
reflexiones que han surgido del total de los datos analizados.

El criterio del Valor de Verdad hace referencia a la credibilidad o validez interna de la
investigacién. Este criterio busca que los datos recogidos sean imagen de la realidad que
se estudia evitando el sesgo o subjetividad del observador. Pero al mismo tiempo se sabe
que el fin dltimo de estos datos no es la generalizacién sino un punto de partida que
sirva para la reflexién de los implicados en el proceso.

3. Resultados

A continuacién, se presentan los resultados que se han recogido de los diferentes
informantes y fuentes, dicha presentacién hace referencia a cada una de las preguntas
que han guiado la investigacién, y a las categorfas de analisis establecidas previamente.

3.1. ;Como se entiende la educacion inclusiva en Peri?

En este apartado se recogen datos relativos a los agentes implicados o destinatarios, asf
también su nivel de participacién, y a los procesos y cambios institucionales en pos de la
educacién inclusiva.

Los destinatarios y agentes implicados en la educacion inclusiva

En cuanto a los alumnos: Desde las diferentes fuentes de informacién se puede observar
que se ha dado un paso en la integracién de los nifios con discapacidades en las aulas
ordinarias publicas, en una situacién semejante a la que describe Parrilla (2002) para este
periodo. Situacién que dista de lo que hemos explicado sobre educacién inclusiva en los
parrafos anteriores. También hay que enfatizar que entre los participantes se entiende
que la educacién inclusiva abarcaba sélo a los nifios con discapacidades, pero no a todos
los otros grupos de nifios excluidos de la escuela. Una contradicciéon entre el
reconocimiento de que la educacién es un derecho para todos, pero al mismo tiempo un
reconocimiento que en ese “todos” no estan incluidos los nifios que trabajan, los que son
de escasos recursos econémicos, o que tienen cualquier tipo de dificultad para acudir a la
escuela.

Se rescata este comentario de una alumna de magisterio: “Bueno en nuestra realidad
vemos que muchos nifios no estudian por estar trabajando o por el simple hecho de que
sus posibilidades econémicas no lo permiten.”(A2). Otras voces aseguran: “aqui en el
Perti se ve mucho de eso...” (otra alumna de magisterio A5); “y estas diferencias se
enfatizan ain mas en las zonas urbanas y rurales...” (A3)

Estas ultimas afirmaciones coinciden con las estadisticas proporcionadas por el INIE
(2015).

En cuanto a los docentes: Se observa la tarea del docente desde una accién asistencial y
solidaria, en tanto acepta (como quién hace un favor) el incluir un nifio con discapacidad
en el aula. En todas las fuentes (Alumnos de Magisterio, Docentes, Padres y Profesores
Universitarios) se reconoce al docente como un sujeto mediador del cumplimiento de la
ley y la adaptacién del aula y del curriculum de modo individual para el alumno con NEE.
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Una reflexion positiva sobre la responsabilidad del docente ante la educacién inclusiva,
elaborada por unos alumnos de magisterio relata: “para una buena educacién es
necesario buenos docentes que se preocupen en innovar y realizar diferentes estrategias
para el buen aprendizaje del alumno, no solo para aquel que tenga las posibilidades
econémicas...” (A1)

De esta frase rescatamos, lo dicho en el apartado anterior, se ve la inclusién como la
adaptacién e innovacién de estrategias, no se mencionan si se tienen en cuenta
estrategias cooperativas y de interaccién en el aula. También se considera oportuno
poner en contexto lo dicho con respecto a “no solo para aquel que tenga las posibilidades
econémicas” esto hace referencia al sistema educativo de Pert en el que existen
simultdneamente circuitos diferenciados para ricos y pobres, y sin duda, generan una
violencia estructural, que se traduce, como ya se ha dicho, en el alto indice de fracaso
escolar, especialmente en el nivel de secundaria.

Los docentes ademés reconocen su falta de formacién para generar los cambios hacia la
educacién inclusiva tal como se expone a continuacién: “Creo que si estos grupos de
cambio se dan en Espafia aqui también se puede hacer aunque nos falta mas formacién”
(D5); “los docentes debemos ser positivos, creadores, pacientes, motivadores, etc. para
encaminar al nifio no solo exigiendo sino brindando posibilidades” (D3).

También vemos como el docente que reflexiona sobre estos temas se empodera para
iniciar el cambio hacia la educacién inclusiva, por ello, algunos de los docentes
participantes en los grupos de discusién afirman: “El cambio empieza por nosotros” (D1)

En cuanto a la comunidad escolar (incluido otros agentes sociales que rodean a la
escuela), se puede decir que, en los casos observados, en las escuelas y los grupos de
discusién, este tema resultaba de gran rareza, por lo que para ellos es impensable que
otros agentes puedan intervenir y participar en la actividad escolar. Esta participacién se
reduce sélo a actividades festivas y solidarias, pero no incluye una participacién ni en las
préacticas docentes en el aula, ni en el curriculum del centro escolar.

En el diario de campo de la investigadora se recoge con frecuencia que en las
infraestructuras de los centros educativos existe una puerta simbélica y grande a la
entrada, pero que permanece cerrada y que para acceder se debe pasar por una puerta
pequenia anexa o dentro de la mds grande y casi siempre a cargo de la vigilancia de un
portero. Situacién que se justifica por los problemas de seguridad que azota al pafs, pero
por otro lado hace referencia a la desconexién de la escuela con su entorno ya que teme a
sus propios vecinos.

Destacamos un ejemplo de una alumna de magisterio: “me ha sorprendido que diga que
se debe invitar a los padres de familia y a la comunidad a participar a la escuela” (A1)

También comentar que el ingreso a cada centro ademas de estar mediado por el portero,
depende de la autorizacién del director. La figura del director es claramente el
representante de la autoridad; que, segin las anotaciones del diario de campo de la
investigadora, tanto la imagen personal y el trato con el resto del personal docente es de
sumisién a dicha autoridad, con lo cual no existe la posibilidad de hablar de un liderazgo
distribuido o colaborativo. Pero se entiende que el modelo de liderazgo autoritario, se
imponga en los centros educativos, pues estdn influidos por los mismos valores que
impregnan la cultura, pues si no hay un cambio cultural previo sobre estos valores, el
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entorno de la escuela podria percibir a la direccién del centro como incompetente para el
cargo si su comportamiento fuera mas flexible y cercano.

Como ya se ha comentado, se entiende la Educacién Inclusiva como la incorporacién de
los nifios con NEE a las escuelas ordinarias, produciéndose solo un cambio de ubicacién
fisica de estos ninos. No hay lugar para observar ni rescatar la concepcién procesual y
sistémica que implica el gradual desarrollo de la educacién inclusiva, como tampoco,
segln ya se ha comentado, la participacién abierta a las familias y a la comunidad, ni el
liderazgo compartido. Por ello se puede suponer que la principal barrera a sortear para
la implementacion de la educacion inclusiva es el cambio de ciertos conceptos culturales
que impregnan a la actual escuela de un estilo claramente tradicional y elitista.

3.2. s/En la prdctica como se concreta la educacion inclusiva en las aulas?

En este apartado se manifiestan las percepciones de los diferentes participantes sobre
cémo ellos ven que ésta propuesta se concreta en el aula a través de sus estrategias
evidenciando el enfoque institucional que subyace a dichas practicas.

La realidad de la implementacion de la ley que avala la educacion inclusiva

Se reconoce que la definicién que hace actualmente la ley de educacién (de Pera 28.440,
en su reforma de 2012) sobre inclusién dista de lo que es la formacién del docente para
poder implementarla, de la infraestructura necesaria y de lo que realmente se ha llegado
a poner en practica. Como se ha comentado anteriormente sélo se ha integrado a algunos
alumnos con NEE en los centros ordinarios. Los docentes dicen: “Existe una sobrecarga
de alumnado que impide que el docente cumpla con su rol” (D2); “El proyecto de
inclusién esta mal implementado” (D4); “Necesitamos formacién en estrategias de aula”
(D3). Estas frases reflejan en cierto modo la distancia entre la ley que les regula y las
necesidades que reclaman los docentes para poder ser protagonistas de estas
implementaciones.

Hay que destacar que la carrera profesional del docente en Pert estd muy mediatizada
por el dinero que se pueda invertir en hacer cursos de formacién, pues no solo se trata de
juntar méritos académicos, sino que muchos o casi todos estdn vinculados a un costo que
en algunos casos carecen de calidad. En estos Gltimos afios se ha creado una entidad para
tratar de regular la calidad de la formacién SINEACE (Sistema Nacional de Evaluacién,
Acreditacién y Certificacion de la Calidad Educativa). Muchos de estos centros de
formacién docente son de cardcter privado y atn no estdn acreditados.

También entre los andlisis ha emergido una singularidad del vocabulario propio de Perti
y que ejemplifica claramente la concepcién segregacionista que aun se respira en el
sistema educativo. Un ejemplo, durante el recorrido por una escuela ordinaria de
educacién infantil, la investigadora relata en el diario: cuando entraba en un aula la
persona responsable de acompariarnos solfa presentarnos al grupo y sefialar con orgullo
y en voz alta: “acd tenemos un alumno inclusivo” y nos lo presentaba (diario de campo
pag. 16). Esto mismo se observa en el leguaje de los docentes que participan de la
investigacién y de los alumnos de magisterio. Nuevamente esos alumnos que ahora estén
en un centro ordinario reciben una etiqueta “alumno inclusivo”.

Estrategias en el aula
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Las estrategias de aula que con mads frecuencia se ha recogido es la adaptacién curricular
para los nifios con NEE. Esta adaptacién implica habitualmente una disminucién del
curriculum.

Mayoritariamente se sigue un modelo tradicional mediado hoy en dia por los libros
escolares de las diferentes asignaturas. Donde los nifios interaccionan muy poco entre
ellos para resolver situaciones problematicas o proyectos de investigacién: “Su principal
Interaccién o accién motriz esta relacionada con la tarea que propone el libro” (Diario de
campo p. 24).

3.8. yCudles son las barreras que se identifican para la aplicacion de la educacion
inclusiva?

Ante esta cuestion, las respuestas las podriamos agrupar en dos aspectos:

A nivel externo de la escuela: Se considera que la sociedad, y especialmente los padres de
otros alumnos, no estan concienciados de la necesidad y el derecho de integrar a todas
las personas independientemente de sus diferencias. La visién que existe, por parte de la
sociedad, de una escuela que integra los distintos tipos de NEE, es que el nivel académico
de dicha institucién es muy bajo tanto que si es posible los padres no lo elegirfan para la
educacién de sus hijos. No se perciben los valores de solidaridad y cooperacién como
bienes que se pueden adquirir en la escuela, pues el perfil que proponen las escuelas,
especialmente las privadas, es el de un éxito social basado tnicamente en el mérito
académico. Algunas de las respuestas que lo ejemplifican dicen: “Todos (docentes, padres
y alumnos) deben sentirse comprometidos a generar cambios hacia la flexibilidad” (D1);
“No se ha previsto una campafia de sensibilizacién a la sociedad civil” (P2); “Otra barrera
son los prejuicios de la sociedad” (A1).

A nivel interno de la escuela: las barreras detectadas se centran en dos ambitos, por un
lado (y con mas frecuencia de aparicién) la falta de capacitacién de los docentes para
innovar y aplicar estrategias que favorezcan el trabajo cooperativo en el aula. Y por otro
lado, otra cuestién que se identifica como barrera, es el elevado nimero de alumnos por
clase o docente y que en cierto modo sirve de justificacién para seguir utilizando las
metodologfas tradicionales y las adaptaciones curriculares como medida de atencién a la
diversidad. Algunos comentarios de docentes y padres rescatan que las principales
barreras son: “I'alta de preparacién de los docentes” (D4); “Carga docente inadecuada”
(D2); “la carga de alumnado para el docente” (P1).

3.4. sQué se puede hacer para mejorar la escuela de cara a la educacion inclusiva?

Las propuestas que se han realizado, desde los grupos de discusién y las entrevistas, son
efectivamente respuestas a las barreras que se han detectado en el apartado anterior. Por
ello entre las propuestas citamos: “Una posibilidad de futuro serfa capacitar y sensibilizar
a los docentes en su desarrollo profesional, para que aplique estrategias con sus
educandos” (D2); “Generar talleres educativos con alumnos, padres y docentes” (P1);
“Reformular la malla curricular en la formacién pedagégica incidiendo en la educacién
inclusiva e intercultural” (PU2). Por tanto, se puede sintetizar la propuesta de accién
para desarrollar la educacién inclusiva en formar y sensibilizar a los docentes y a la
sociedad en general.
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4., Conclusiones

Tal como se ha presentado en los resultados, vemos que la percepcién que tienen los
participantes acerca la educacién inclusiva es muy semejante al estadio que Parrilla
(2002) describe como de “integracién”, en tanto, se ha dado un paso importante en el
reconocimiento de los derechos de las personas con NEE, a estar en una clase de un
centro ordinario. Pero esta incorporacién sélo ha significado un cambio de ubicacién
fisica, incluso se observa una etiquetacién a dichos nifios como “alumnos inclusivos”,
situacién que en el Sistema Educativo de México se repite y que describe Romero y
Garcia (2013) cuando dice que los niflos que se integran en las aulas ordinarias se
etiquetan como “nifios de apoyo”. En ambos casos la etiquetacién es un sintoma de
segregaciéon dentro del aula. Lo que en palabras de Echeita y Sandoval (2002) se
identifican como mecanismos implicitos u ocultos de un sistema educativo excluyente.

Entre los participantes de la investigaciéon existe un pensamiento comtn: “en Pert de
ninguin modo se ha pensado en que la educacién inclusiva es una reivindicacién para el
reconocimiento de los otros grupos excluidos de la escuela y de la sociedad” (P2). Sin
embargo, la tasa neta sobre el acceso de los alumnos de escasos recursos econémicos en
los dltimos anos se ha elevado (INIE, 2015) este pensamiento contradictorio entre la
percepcién de los actores educativos y la realidad de los nimeros que expone el Estado
Peruano, podria ser un tema a profundizar en futuras investigaciones.

Tampoco se piensa que la educacién inclusiva deba asentarse en la participacién,
especialmente de los padres, en la vida y las decisiones de la escuela. La escuela se
percibe como una entidad exclusiva, y herméticamente cerrada a las necesidades de la
sociedad, solo responde a una demanda meritocratica del mercado de capitales, por lo
cual los menos habiles y ttiles para la sociedad se deben quedar fuera del sistema pues
estos no alcanzan a adaptarse a sus exigencias. Para nosotros que entendemos que la
escuela inclusiva percibe la demanda de modo contrario, respondiendo a las necesidades
de la sociedad, que reclama cohesién y colaboracién, para dar respuesta a los que mas
necesitan tratando de cumplir el mandato de la equidad.

Por todo esto vemos que hablar de educacién inclusiva en Pert dista mucho de lo que
desde la teorfa queremos reconocer al respeto.

Por ello, no solo la escuela en Pert, sino que, en muchas partes del mundo, necesita
iniciar un proceso de cambio profundo que transforme los valores que sostienen una
cultura cada vez mas excluyente a nivel educativo y a nivel social. Citando la propuesta
de la UNESCO (2008):

Debemos de considerar a la educacion como un factor de cohesion social procurando
transformar la diversidad en un factor positivo de entendimiento mutuo entre los
individuos y grupos humanos y al mismo tiempo evitar ser ella misma un factor de
exclusion social. (p. 5)
El principal reto se vive en las aulas, pues una vez mas se ve que no basta con la
promulgacién de leyes con palabras ejemplares para que se produzcan los cambios tan
esperados, sino que son los maestros los principales artifices del proceso de cambio y por
ello son los primeros que se deben involucrar mediante la formacién y el compromiso
que esto exige, y que hoy por hoy sigue siendo una tarea pendiente del gobierno de Peru,
pues la implementacién de la ley no puede estar condicionada a la disponibilidad
econémica de los mismos docentes.
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Son los mismos docentes los que manifiestan la necesidad de formacién y a nivel
estructural la disminucién de alumnos por aulas. También estos procesos deben ser
acompafiados por procesos de sensibilizacién social ante la realidad de la exclusién,
entendemos importante romper con la naturalizacién de la exclusién y la insensibilidad
que rodea a las personas que sin saberlo acttan, sin mala intencién, como ejecutores de
la condena social clasista. Una vez mas estos rasgos del sistema educativo peruano hace
evidente estos mecanismos implicitos u ocultos (Echeita y Sandoval, 2002) que lo
definen como excluyente. Pero que mas alld de ser una critica es el primer paso para el
cambio, basado en el conocimiento de una realidad, sus barreras y sus potencialidades.
Sobre esto dltimo, hay que destacar la fuerza y ganas que los docentes muestran en su
tarea diaria y el reclamo y deseo de aprender mas para hacer mejor su trabajo son los
pilares para impulsar estos cambios (Escobedo y Sales, 2012).

Todo esto nos posiciona junto a las palabras de Leiva y Gémez (2015) ante un complejo
reto, pues en la actualidad defendemos la idea de que la educacién inclusiva se encuentra
entre el deseo de ser una propuesta educativa critica, y la realidad de encontrarse en una
encrucijada de caminos que van desde la segregacién encubierta del alumnado con
necesidades educativas especiales a la falta de profesionales especializados, asi como la
escasa formacién en educacién inclusiva de todo el profesorado y la comunidad
educativa. Lo que se traduce en la necesidad de una gran dosis de optimismo que debe ir
acompanando un desarrollo progresivo en todos los niveles del sistema educativo.

Es hora de repensar lo que Calderén (2016) llama la escuela de la esperanza. Y es por
ello que una investigaciéon como esta tiene sentido, pues la reflexién y la construcciéon
dialégica y critica de la realidad entre los actores de la escuela peruana es el inicio de un
camino que no puede volver atrds y que debe mirar de modo proactivo la necesidad de
anticiparse a una realidad que reclama una justicia social inminente. La escuela de los
estdndares y el acatamiento no es la Unica posible.
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1. Revision de la literatura

Como uno de los principales medios para lograr atender a la diversidad, se encuentra la
denominada educacién inclusiva (Ainscow, 2006; Armstrong y Moore, 2004; Booth y
Ainscow, 2002; Dyson, Howes y Roberts, 2002; Katz, 2012a). Y es que uno de los pilares
en los que se basa la educacién inclusiva es el de disponer de curriculos accesibles
(Courey, Tape, Siker y LePage, 2013) que contemplen la diversidad de estudiantes
dentro de las aulas.

Sin duda, la adopcién de concepciones abiertas e inclusivas respecto al modo de disefiar,
el denominado disefio universal o disefio para todos, es uno de los aspectos claves en
relacién al incremento en la participacién de todas las personas en la sociedad actual
(Diez et al., 2011; Sdnchez y Martin, 2014). Como bien sefialan McGuire, Scott y Shaw
(2006) acerca del disefio universal, éste aplicado al &mbito educativo, podria ser un nuevo
paradigma que permita hacer efectiva la implementacién de la inclusién y proporcionar
acceso al curriculo. Y es que un currfculum disefiado universalmente, esta
especificamente disefiado para atender a un conjunto diverso de estudiantes con un
amplio rango de habilidades sensoriales, motorices, cognitivas, afectivas y lingiiisticas
(Hitchcock y Stahl, 2003).

A pesar de que la aparicién del disefio universal se produjo hace aproximadamente
cuatro décadas, su repercusién y aplicaciéon en el dmbito educativo se puede considerar
como algo novedoso (Rao, Wook y Bryant, 2014). Diversos son los trabajos, que en la
actualidad se estdn llevando a cabo, para evaluar las metodologias docentes siguiendo los
principios del disefio universal en la educacién (Berquist y Moore, 2014; Johnson-Harris
y Mundschenk, 2013; Katz, 2014; McPherson, 2014; Ralabate, Currie-Rubin, Boucher, y
Bartecchi, 20145 Rao, Wook y Bryant, 2014; Sala et al., 20145 Sanchez, Diez y Martin,
2016). Y es que el modo en el que el profesorado percibe las medidas relacionadas con el
disefio universal es fundamental para mejorar las précticas docentes (Diez y Sanchez,
2015).

Basandose en un estudio presentado por Ruiz, Solé, Echeita, Sala y Datsira (2012), en el
cual se describe el desarrollo del concepto del disefio universal en los procesos de
ensefianza y aprendizaje, se ha tenido en cuenta, por la envergadura, repercusiéon y
disposicién de trabajos y estudios que avalan su aplicacién, lo que se describe como
Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA). Y es que segun la reciente publicacién de
Duk y Murillo (2013), el disefio universal para el aprendizaje “se sustenta en la
experiencia del disefio arquitecténico, en los avances en el uso de las TIC en educacién y
en los hallazgos de investigaciones en neurociencias” (p. 12).

El disefio universal para el aprendizaje es un marco que aborda el principal obstaculo
para fomentar los aprendices expertos en un entorno de ensefianza: el curriculo
inflexible, “talla-inica-para-todos” (CAST, 2011). Son precisamente los curriculos
inflexibles los que plantean barreras no intencionadas al aprendizaje. Los estudiantes
que podriamos decir que se encuentran en unos falsos limites —e.g. estudiantes con
discapacidad, estudiantes con altas capacidades cognitivas— son especialmente
vulnerables en el acceso al contenido durante el proceso de enseflanza-aprendizaje. Sin
embargo, incluso los alumnos que se pueden considerar promedio podrian no tener
satisfechas sus necesidades de aprendizaje debido a una disefio curricular pobre (NCUDL,
2012). EI DUA significa un nuevo marco para el curriculum que permite realizar mejoras
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en el acceso a la educacién por parte de todos los estudiantes, especialmente los
estudiantes con discapacidad (Hitchcock, Meyer, Rose y Jackson, 2002; Rose, Meyer y
Hitchcock, 2005).

El DUA se apoya en tres principios fundamentales que sirven como base para el
desarrollo y transformacién de los curriculos. Estos tres principios, se derivan de
numerosos estudios empiricos y en especial de investigaciones del ambito de las
neurociencias (Meyer y Rose, 2009; Rose y Meyer, 2000, 2002, 2006). Ademas, los
principios articulan las Pautas 2.0 sobre el disefio universal para el aprendizaje, un
documento en el que se describen para cada principio, una serie de pautas y puntos de
verificaciéon que sustentan la puesta en practica del DUA (CAST, 2011). En resumen, las
Pautas estan organizadas de lo més general (Principio) hasta lo mas especifico (Punto de
verificacién). Y, en cada principio, las pautas siguen una organizacién jerarquica vertical,
desde lo més sencillo en términos de procesamiento cognitivo y de facilidad de
implementacién (e.g., accesibilidad de contenidos, variacién en modos de respuesta o
captacién inicial del interés) hasta lo mds complejo (e.g., recursos dirigidos a mejorar la
comprensioén, las funciones ejecutivas o la implicacién activa en el proceso de
aprendizaje). En la tabla 1 se resumen los principios y pautas del DUA.

Tabla 1. Principios y Pautas del disefio universal para el aprendizaje

Principio 1. Proporcionar Principio II. Proporcionar Principio III. Proporcionar
multiples formas de miltiples formas de accién miltiples formas de
representacion (el “qué” y expresion (el “céomo” del participacion* (el “por

del aprendizaje) aprendizaje) qué” del aprendizaje)

Proporcionar opciones parala  Proporcionar opciones parala  Proporcionar opciones para
percepcién interaccién fisica captar el interés

Proporcionar multiples . .
Proporcionar opciones para

opciones para el lenguaje Proporcionar opciones para la
perones p guae, poreio p para, mantener el esfuerzo y la
los simbolos y las expresién y la comunicacién . .
. e persistencia
expresiones matematicas
Proporcionar opciones parala  Proporcionar opciones para Proporcionar opciones para la
comprensién las funciones ejecutivas auto-regulacién

Fuente: Elaboracién propia a partir de NCUDL (2012).

Diversos paises del ambito internacional estdn aplicando politicas educativas basadas en
el disefio universal para el aprendizaje. Mds concretamente, en este trabajo se describe la
situacién chilena, y es que el Ejecutivo de dicho pafs ha promulgado diversas leyes que
exigen a los maestros a aplicar medidas docentes basadas en el disefio universal para el
aprendizaje. Asi, por ejemplo, el Decreto 83/125 aprueba criterios y orientaciones de
adecuacién curricular para estudiantes con necesidades educativas especiales de
educacién parvularia y educacién bésica. Este decreto especifica lo siguiente en su
apartado II, Respuestas a la diversidad: “El Disefio Universal para el Aprendizaje es una
estrategia de respuesta a la diversidad, cuyo fin es maximizar las oportunidades de
aprendizaje de todos los estudiantes, considerando la amplia gama de habilidades, estilos
de aprendizaje y preferencias” (p. 20).

Y es que no solo las leyes educativas muestran la necesidad de incluir el disefio universal
para el aprendizaje en las aulas, sino que diferentes estudios han demostrado que el
entrenamiento eficaz de profesores, tanto de ensefanzas bésicas, como de ensenanzas
superiores, es beneficioso para la creacién de un curriculum integrador para los
estudiantes. Spooner y sus colaboradores (2007) muestran que la formacién del
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profesorado sobre cémo desarrollar curriculo basado en el disefio universal para el
aprendizaje, incluso realizada con acciones formativas breves en términos de tiempo,
tavorece el desarrollo de estrategias inclusivas en la creacién de contenidos de
aprendizaje, haciéndolos mds accesibles para todos los estudiantes. Engleman y
Schmidt (2007) presentan un trabajo sobre la formacién on-line siguiendo los principios
del DUA con 216 participantes, en el que demuestran que los estudiantes prefieren los
cursos desarrollados bajos estos principios, afirmando que la variedad de opciones que se
derivan de la aplicacién del DUA y la posibilidad de adecuarlas al propio estilo de
aprendizaje, es percibida por los alumnos como un ambiente educativo que favorece el

aprendizaje.

Sin duda, uno de los trabajos mds relevantes en las percepciones de profesores y
estudiantes sobre la aplicacién de los principios del disefio universal para el aprendizaje
en los procesos educativos, es el trabajo de Schelly, Davies y Spooner (2011). En este
estudio se describe como a través de la formacién a docentes, se logran mejoras en el
aprendizaje y cémo éstas son percibidas por los estudiantes. Los investigadores
desarrollan un cuestionario, basado en los tres principios del DUA, en el que aplican un
total de 24 preguntas relacionadas con la aplicacién del DUA. Los resultados muestran
un incremento significativo en la percepcién de los estudiantes sobre la utilizacién de
estrategias basadas en los principios del disefio universal.

Los mismos autores (Davies, Schelly y Spooner, 2013), en un trabajo posterior,
describen la necesidad de disponer de instrumentos que puedan medir la ausencia de
conocimiento sobre el entrenamiento de profesores en el paradigma del disefio universal
para el aprendizaje y su eficacia en los procesos de aprendizaje para mejorar la situacién
de todos los estudiantes, y en especial, de los estudiantes con discapacidad.

Mais escasos son los trabajos que se han centrado en el analisis de los tres principios o
factores del corpus tedrico del disefio universal para el aprendizaje y su sustento en la
aplicaciéon de medidas relacionadas con éste (Katz, 2012a, 2012b, 2013). Y es que el rol
del profesorado y cémo éste percibe su propia metodologia para mejorar el proceso de
educacién inclusiva, puede servir como uno de los principales pilares para aumentar la
participacién y las oportunidades en el aula.

Por tanto, este trabajo tiene como objetivo principal describir las percepciones de los
futuros docentes sobre medidas basadas en el DUA que son necesarias para cumplir la
legislacién vigente, afiadido de que sirven para mejorar el proceso de aprendizaje de
todos los estudiantes.

2. Método

Participantes

La muestra estuvo compuesta por un total de 150 participantes (90% mujeres). Todos
ellos tenian relacién con la docencia y con el mundo educativo en el momento de
responder al cuestionario. Dos tercios de la poblacién de estudio fueron profesores en
activo y responsables académicos en diversos niveles educativos. El tercio restante
fueron estudiantes de Educacién en ultimos cursos y que ya habfan realizado sus
précticas docentes en centros de ensenanza basica.
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Los centros en los que se aplicé el cuestionario fueron centros de titularidad publica y
concertada de ensefianzas bdsicas y medias. Para el nivel de educacién superior, las
universidades participantes fueron instituciones publicas en las que se impartia la
titulacién de Magisterio.

Instrumento

El instrumento que se ha utilizado para este trabajo (ver Anexo), ha sido creado por los
autores teniendo en cuenta los ejemplos descritos en las Pautas 2.0 sobre el Disefio
Universal para el Aprendizaje (NCUDL, 2012). Y es que algunos autores describen la
aplicacién del disefio universal en los ambientes pedagdgicos es un campo atn en
exploracién (Scott, Loewen y Funckes, 2003).

Ante la necesidad de disponer de trabajos empiricos que avalen el uso de metodologias
basadas en la educacién inclusiva, y especialmente, a través de métodos que cumplan con
los principios del disefio universal (Arter et al., 2008; Spooner et al., 2007), es necesario
disponer de instrumentos que evalden las actuaciones académicas y su relaciéon con la
atencion a la diversidad. De este modo, en dicho instrumento se describieron un total de
26 items relacionados con las nueve pautas del disefio universal para el aprendizaje.
Estos ftems cuantificaban actuaciones concretas que los profesionales educativos pueden,
0 no, poner en préctica en sus metodologfas docentes.

El cuestionario creado para tal fin, se propuso de manera que estuviera estructurado
segun las pautas 2.0 del DUA (NCUDL, 2012), teniendo un total de nueve items —ocho en
el caso del Principio II- por cada uno de los tres principios. Ademas, éstos coincidian en
con el orden presentado por CAST. Es decir, los items del uno al nueve estaban
relacionados con el Principio I del DUA; los ftems 10 al 17 estaban relacionados con el
Principio II del DUA; y los iftems del 18 al 26 estaban relacionados con el Principio II del
DUA.

Por cada una de las nueve pautas se presentaron tres {tems, a excepcién de la pauta
namero cuatro en la que solo se describieron dos items debido a que en las documento
original (NCUDL, 2012) Unicamente existen dos puntos de verificacién para esta pauta.
Las opciones de respuesta fueron tipo Likert con cuatro opciones de respuesta en
relacién a la frecuencia que fueron: (0) Nunca; (1) A veces; (2) Casi siempre; y (3)
Siempre.

Procedimiento y andlisis

En primer lugar se realiz6 un muestreo incidental por accesibilidad para que pudieran
cumplimentar el test profesionales especialistas en educacién especial en activo, o en los
tltimos anos de su formacién. Se ofrecié una formacién para estos profesionales que
tuvieran cierto interés en la temdtica de estudio, y previamente fueron encuestados.
Posteriormente a la realizacién de esta escala, recibieron formacién especifica en la que
se tuvieron en cuenta los conocimientos previos sobre disefio universal para el
aprendizaje.

En cuanto a la estrategia de andlisis, en primer lugar se han realizado los anilisis
descriptivos univariantes pertinentes, junto con las medidas de normalidad y curtosis.

Posteriormente se ha realizado un analisis factorial exploratorio, para comprobar la
solucién factorial del instrumento propuesto. Para este analisis, se han tenido en cuenta
las propuestas de Lorenzo-Seva y Ferrando (2006), y de Timmerman y Lorenzo-Seva
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(2011) para los andlisis factoriales con variables de naturaleza ordinal y que incumplen
los criterios de normalidad, tanto univariantes como multivariantes. Por este motivo se
ha utilizado el software Factor 9.3 (Lorenzo-Seva y Ferrando, 2006).

3. Resultados

En primer lugar, se han realizado los andlisis descriptivos univariantes de los 26 {tems
utilizados en el disefio del cuestionario (tabla 2).

Tabla 2. Analisis descriptivos univariados

M SD ASIMETRIA CURTOSIS
ftem 1 2,06 0,859 -0,379 -0,939
ftem 2 0,27 0,659 2,419 5,002
ftem 3 1,78 0,878 -0,068 -0,818
ftem 4 2,39 0,722 -0,736 -0,743
f{tem 5 2,29 0,698 -0,471 -0,865
ftem 6 2,25 0,725 -0,535 -0,546
ftem 7 2,40 0,758 -0,818 -0,790
ftem 8 2,39 0,720 -0,751 -0,718
ftem 9 1,78 0,708 -0,002 -0,392
{tem 10 2,23 0,775 -0,700 -0,172
ftem 11 1,56 0,843 0,285 -0,653
ftem 12 1,54 1,062 0,022 -1,226
f{tem 13 1,90 0,822 0,029 -1,195
ftem 14 2,34, 0,685 -0,561 -0,761
ftem 15 2,39 0,788 -1,074 0,281
{tem 16 2,13 0,774 -0,580 -0,109
ftem 17 2,96 0,727 -0,541 -0,553
ftem 18 2,33 0,721 -0,808 0,157
ftem 19 2,46 0,632 -0,746 -0,435
ftem 20 2,08 0,778 -0,494 -0,253
ftem 21 2,30 0,727 -0,642 -0,455
[tem 22 1,92 0,821 -0,222 -0,715
ftem 23 1,85 1,068 -0,409 -1,119
ftem 24 2,24 0,723 -0,402 -1,008
[tem 25 2,07 0,763 -0,311 -0,694
ftem 26 2,41 0,741 -1,046 0,353

Fuente: Elaboracién propia.

Posteriormente, se ha realizado el andlisis factorial exploratorio con las 26 variables
utilizadas. Se ha empleado el método de estimacién Parallel Analysis (Timmerman, y
Lorenzo-Seva, 2011) adecuado para la estimacién de la matriz de correlaciones
policéricas, y mediante el método de estimaciéon de factores Unweighted Least Squares
(ULS) y el método de rotacién Direct Oblimin.

Los indices de adecuacién de la matriz de correlaciones muestran unos valores éptimos
con el estadistico de Bartlett = 1599,7 (df = 325; p = 0,00) y el Kaiser-Meyer-Olkin
(KMO) test = 0,90.

La solucién factorial nos muestra la existencia de tres factores que explican el 52% de la
varianza total, contribuyendo el primer factor con el 40%, el segundo factor el 7% y el
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tercer factor 5% de la varianza. Y los pesos factoriales (tabla 8). En cuanto a la fiabilidad,
se han realizado los andlisis de alpha de Crombrach, con unos valores de la escala total
de 0,90. en cuanto a los factores, el primer factor muestra un o = 0,89, el segundo factor

a = 0,83 y el tercer factor o = 0,86.

Tabla 3. Solucién factorial

ITEM F1 F2 F3 ITEM F1 F2 F3
1 0,558 14 0,422

2 15 0,652

3 0,373 16 0,658

4 0,333 17 0,520

5 0,414 18 0,490

6 0,423 19 0,310
7 0,419 20 0,334

8 0,490 21 0,554

9 0,521 29 0,585

10 0,502 23 0,866

11 0,721 24 0,771

12 0,600 25 0,730

13 0,534 26 0,796

Fuente: Elaboracién propia.

A excepcién del {tem 2, que no puntia en ningin factor los {tems presentan buena
puntuacién con comunalidades que oscilan entre 0,476 y 0,698. Siendo el factor 1 el
factor més determinante en la explicacién de la varianza.

En cuanto a estos factores, los participantes muestran una media de 2,13 (SD = 0,57) en
el factor 1. Mientras que en el factor 2 la media es de (SD = 0,55) y el en factor 3 al
media 2,05 (SD = 0,53).

Para el factor 1 encontrado en los resultados, hay que sefialar que los ftems que se han
agrupado en torno a este factor tienen una clara relacién los apoyos que son
proporcionados por el profesor en el proceso educativo (tabla 4), lo cual se hallaria en
relacién con el principio 8 del disefio universal para el aprendizaje “proporcionar
multiples medios para la participacién”.

Parece que desde el punto de vista del profesor, la principal importancia que se le da a
una metodologia inclusiva, es aquella que se relaciona con la atencién directa y
personalizada a los estudiantes, es decir, acompafiar a los estudiantes en los procesos y
que éstos se sientan integrados. Esto coincide, ademas, con lo encontrado en diversos
estudios sobre cudles son las principales demandas por parte de los estudiantes con
discapacidad (Castellana y Sala, 2005) en la atencién educativa a lo largo de su etapa de
formacién. Ademds, este factor se relaciona directamente con la Ley general chilena Ley
que Establece Normas sobre Igualdad de Oportunidades e Inclusién Social de Personas
con Discapacidad, donde se describe la necesidad de proporcionar apoyos a las personas
con necesidades educativas especiales para que puedan tener las mismas oportunidades
que el resto de personas sin dificultad. Si bien, no deberfa estar centrado tnica y
exclusivamente en los estudiantes con algin tipo de necesidad especial, es obvio que éste
serfa uno de los principales grupo estudiantes que se veria beneficiado por una aplicacién
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adecuada de los principios del disefio universal a los procesos de disefio curricular y
metodolégico.

Tabla 4. {tems pertenecientes al factor 1

ITEM DESCRIPCION

3 Ofrezco alternativas a la informacién visual

10 Permito a los estudiantes expresarse en clase de diversas maneras
15 Ayudo a mis estudiantes a conseguir las metas que se proponen

16 Ayudo en la construccién de las estrategias necesarias

17 Ayudo a gestionar los recursos y las tareas necesarias para las clases
18 Favorezco la autonomia de mis estudiantes

20 Intento minimizar las distracciones

Permito distintos niveles en la consecucién de los objetivos en funcién de la capacidad de

22 cada estudiante

23 Los apoyos son individualizados en funcién de las necesidades de cada estudiante
24 Motivo de manera adecuada a los estudiantes

25 Favorezco el desarrollo de habilidades de auto-regulacién y de feedback

26 Favorezco la colaboracion entre estudiante

Fuente: Elaboracién propia.

Por otro lado, para el factor 2 encontrado, los principales resultados se centran en torno
a la flexibilizacién e individualizacién en el aprendizaje (tabla 5). Si bien, no hay ningin
principio concreto del disefio universal para el aprendizaje que haga referencia a este
enfoque, en lineas generales, el disefio universal para el aprendizaje tiene como eje de
partida la flexibilidad como principal medida para poder atender a las necesidades de los
estudiantes.

Tabla 5. {tems pertenecientes al factor 2

ITEM DESCRIPCION

La informacién que se presenta en clase puede ser adaptada en funcién de las necesidades

1 L, .
(tamano de letra, documentos electrénicos, etc.)

5 Presento una estructura clara en los contenidos en clase
14 Los aprendizajes que propongo son graduados y secuenciados
21 Destaco de la importancia de las metas a alcanzar

Fuente: Elaboracién propia.

Ademds, para el factor 38 hallado, los resultados muestran una relacién directa con lo
propuesto por el principio 1 del disefio universal para el aprendizaje, “proporcionar
multiples medios para la representacién”. La mayoria de {tems que se encuentran en este
factor estan centrados en la manera en el que el profesor expone los contenidos, y los
medios por los cuales los estudiantes pueden acceder a ellos (e.g. Explico las ideas
principales de diversas maneras y con ejemplos; Resalto las ideas principales;
Proporciono pautas para guiar el aprendizaje, etc.). Si bien este factor se relaciona con la
manera que el profesor expone en sus clases, este trabajo deberia servir para que las
universidades tengan en cuenta en los planes de formacién ensefiar sobre disefio
universal de aprendizaje, para que asi sus futuros docentes puedan aplicar dichas
medidas en el aula. Ademds, hay que afiadir la importancia de disponer de medios
relacionados con el uso de las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién como
base en el disenio docente en la actualidad. Especialmente todo lo relacionado con la
manera de presentar los contenidos en el aula.
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Tabla 6. {tems pertenecientes al factor 3

ITEM DESCRIPCION

4 Explico detalladamente los conceptos que son relevantes

6 Explico las ideas principales de diversas maneras y con ejemplos

7 Conecto los contenidos con los conocimientos previos

8 Resalto las ideas principales

9 Proporciono pautas para guiar el aprendizaje

11 Compruebo el uso de software de apoyo en los materiales electrénico que proporciono
12 Permito la comunicacién por diferentes medios (tutorias, correo electrénico, foros, etc.)
13 Permito que los estudiantes utilicen diferentes medios para las tareas que les propongo
19 Utilizo ejemplos reales y relevantes para la vida de mis estudiantes

Fuente: Elaboracién propia.

4. Conclusiones

En primer lugar, hay que destacar la importancia de obtener estudios empiricos que
avalen el uso de metodologias més inclusivas y que tengan validez para atender a los
estudiantes con discapacidad. De esta manera, el disefio universal para el aprendizaje es
un método 6ptimo para este fin (Davies, Schelly y Spooner, 2013).

En segundo lugar, centrandose en los tres factores obtenidos en los andlisis estadisticos,
es necesario destacar cierta similitud encontrada con los tres principios del disefio
universal para el aprendizaje, y a su vez, ciertas diferencias. A modo de resumen, habria
que destacar que a pesar de tratarse de un estudio exploratorio, los factores encontrados
tienen su base en las principales premisas del disefio universal para el aprendizaje. Si
bien en este trabajo no resultan los tres principios de manera exacta a como son
presentados por el Center for Applied Special Technology, es destacable sefialar que es uno
de los primeros trabajos que da consistencia empirica de que los principios del DUA tiene
una relaciéon directa con las percepciones que los profesionales del mundo educativo
tienen sobre aplicar medidas basadas en la educacién inclusiva.

A esta afirmacién, habria que hacer una salvedad, y es que, no se representan fielmente
en los resultados los tres principios del disefio universal para el aprendizaje debido a que
su explicacién esté en el instrumento utilizado, estd centrado en las percepciones de los
futuros docentes, lo cual hace que esta direccionalidad del instrumento condicione las
respuestas de los participantes. De este modo, el principio 2 del disefio universal para el
aprendizaje no tiene una presencia tan clara como los principios 1 y 8. Y es que este
principio 2 tiene mas relacién con la manera en la que los estudiantes pueden expresar lo
que saben.

Ademas, la utilizacion de herramientas fiables que evalien las percepciones de los
futuros docentes, debe ser una de las prioridades del trabajo centrado en evaluar las
condiciones en las que se estd implementando el disefio universal para el aprendizaje. En
la actualidad, son escaso los estudios que se centran en analizar dicha realidad (Katz,
2014).

Teniendo en cuenta que las transferencias que se han hecho de un modelo centrado en el
estudiantes, como es el DUA, a un modelo donde se preguntan las percepciones a los
profesores, los autores concluyen que es una aproximacién adecuada a la aplicacién del
paradigma del disefio universal en dmbitos pedagégicos adecuada para la poblacién
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chilena. Hay que destacar que los préximos estudios sobre el tema deberfan ir
encaminados, por un lado, a realizar un andlisis confirmatorio de este mismo
instrumento con un aumento sustancial de la representatividad de la poblacién docente
chilena; y, por otro lado, a estudiar las percepciones de los propios estudiantes en etapas
de educacién basica, e incluso, en etapas de educacién universitaria, como se viene
haciendo en otros paises de habla hispana (Sanchez, 2013). E incluso, dar voz a los
propios estudiantes con discapacidad que serfan el principal colectivo de personas que se
verfa beneficiado por la aplicacién del paradigma del disefio universal a las metodologias
docentes de todas las etapas educativas (Castellana y Sala, 2015).

Finalmente, cabe destacar que la presencia con referencias directas al disefio universal
para el aprendizaje en la legislacion chilena hace que estos profesionales estén
especialmente motivados por todo lo relacionado con este paradigma y que se debe
avanzar en estudios que avalen el de manera clara y directa el uso de este paradigma en
los procesos de ensefanza, para dar asi cumplimiento —por otro lado obligado— a los
derechos de los estudiantes; y en especial, a los derechos de los estudiantes con
discapacidad.
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Anexo

Cuestionario sobre las percepciones de los profesores acerca del Disefio Universal

para el Aprendizaje en la educacion

Este cuestionario pretende medir las percepciones sobre medidas relacionadas con el

disefio universal para el aprendizaje que los profesionales de la educacién realizan en su

practica docente
1. Sexo: Masculino Femenino

2. Edad:____

8. Titulacién universitaria: Pregrado:_ Diplomado:_ Magister:_ Doctorado:_

4. Especialidad docente:

5. Afos de experiencia docente:

6. Aifios de experiencia con estudiantes con necesidades en el aula:

A continuacion, se presentan 26 cuestiones que hacen referencia a la practica docente

regular que usted lleva a cabo en el aula. Por favor, conteste con sinceridad teniendo en

cuenta que los datos aqui proporcionados son totalmente anénimos y usted siempre

puede solicitar la eliminacién de sus respuestas a través de la direcciéon de correo

electrénico: ssanchez@ucam.edu

Nunca

veces

Casi

siempre

Siempre

La informacién que se presenta en clase puede ser
adaptada en funcién de las necesidades (tamano de
letra, documentos electrénicos, etc.)

Existe un asistente de Lengua de Signos en clase si fuese
necesario

Ofrezco alternativas a la informacién visual

Explico detalladamente los conceptos que son relevantes

Presento una estructura clara en los contenidos en clase

Explico las ideas principales de diversas maneras y con
ejemplos

Conecto los contenidos con los conocimientos previos

Resalto las ideas principales

Proporciono pautas para guiar el aprendizaje

Permito a los estudiantes expresarse en clase de diversas
maneras

Compruebo el uso de software de apoyo en los
materiales electrénico que proporciono

Permito la comunicacién por diferentes medios (tutorfas,
coreo electrénico, foros, etc.)

Permito que los estudiantes utilicen diferentes medios
para las tareas que les propongo

Los aprendizajes que propongo son graduados y
secuenciados
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Ayudo a mis estudiantes a conseguir las metas que se
proponen

Ayudo en la construccién de las estrategias necesarias

Ayudo a gestionar los recursos y las tareas necesarias
para las clases

Favorezco la autonomia de mis estudiantes

Utilizo ejemplos reales y relevantes para la vida de
mis estudiantes

Intento minimizar las distracciones

Destaco de la importancia de las metas a alcanzar

Permito distintos niveles en la consecucién de los
objetivos en funcién de la capacidad de cada
estudiante

Los apoyos son individualizados en funcién de las
necesidades de cada estudiante

Motivo de manera adecuada a los estudiantes

Favorezco el desarrollo de habilidades de auto-
regulacion y de feedback

Favorezco la colaboracién entre estudiante
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Establecimiento de Normas de Aula para Favorecer la
Voz del Alumnado. Estudio de Caso Espaifiol

Establishing the Classroom Rules to Encourage Student Voice.
Spanish Case Study

Marta Terrén*
Auxiliadora Sales

Universitat Jaume [

Este articulo describe el proceso de investigacién-accién desarrollado en dos aulas
de Educacién Primaria de un centro en transformacién hacia el modelo de escuela
intercultural inclusiva. Partimos del analisis del nivel de participacién del
alumnado, la mirada que otorga el profesorado a su practica docente y las
metodologfas participativas implantadas, con la finalidad de indagar acerca del
papel que se otorga a la voz del alumnado y consensuar el establecimiento de una
estrategia que favorezca su protagonismo y participaciéon, centrada en la
reelaboracién de las normas del aula por parte del alumnado. Los resultados
sefialan que a pesar de las diferencias existentes en ambas aulas, la aplicacién de la
estrategia es posible. Podemos concluir que, poner en préctica estrategias
participativas permite la toma de conciencia de sus beneficios, ampliando el interés
al respecto y facilitando una reflexién critica desde una perspectiva intercultural
inclusiva.

Descriptores: Voz del alumnado, Escuela intercultural inclusiva, Investigacion-
accién, Normas de aula.

This article describes an action-investigation process developed in two elementary
level classrooms of a school in a transformation process to become an intercultural
inclusive school. We start with an analysis of the participation level of the students,
teachers teaching styles and participating methodologies that are used, in order to
inquire about the role that the student’s voice and to reach an agreement to
establish a new strategy, which favors its role and participation and that is centered
in the re-elaboration of classroom rules by the students. The results indicate that
despite differences in both classrooms, the implementation of the strategy is
plausible. We can conclude that, implementing participatory strategies allows the
realization of its benefits, extending the interest thereon and facilitating critical
reflection from an inclusive intercultural perspective.

Keywords: Student voice, Intercultural inclusive school, Action-research,
Classroom rules.
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Introduccion

El modelo de escuela intercultural inclusiva apuesta por dar respuesta a la diversidad de
necesidades que presenta el alumnado y por el incremento de su participacién,
reduciendo la exclusién (Moliner y St-Vicent, 2014). Aboga por una educacién para
todos, en igualdad de condiciones, y por la transformacién educativa hacia valores
democriéticos de igualdad, respeto, autonomia y solidaridad. Este modelo se encuentra
inmerso en un proceso de transformacién cultural y social, que busca el establecimiento
de un didlogo intercultural y avanzar hacia el aprendizaje dialégico, centrado en la
construccién de significados compartidos, al considerar al alumnado capaz de construir
su propio conocimiento, de forma critica y reflexiva (Sales, Moliner y Ruiz, 2013).

La consecucién de una escuela en la que se contemple el modelo intercultural inclusivo,
lleva implicito un proceso de construccién democritica, que requiere la participacién
plena de toda la comunidad en la construccién del conocimiento colectivo y el
compromiso ciudadano e investigador para el cambio social (Sales, 2011). Impulsar dicha
participacién, a la que cabe afiadir el derecho de todos a tomar decisiones que se
conviertan en acciones (Ramos, 2013), permitira un incremento a medio y largo plazo de
la implicacién familiar, docente y no docente, y como aspecto a destacar, del propio
alumnado (Montalbdn, 2006). Desde esta perspectiva, se considera al alumnado como
agente capaz de participar plenamente en el hecho educativo, reconociendo su papel
como actor principal y destinatario de la gestiéon y la vida del aula (Traver, Sales,
Moliner, 2010).

Puesto que a participar se aprende participando, es necesario otorgar al alumnado
responsabilidades y compromisos graduales que lo encaminen hacia el ejercicio de la
participacién (Martinez, 2006). En este sentido, remitimos al término Voz del
Alumnado, todavia poco comin en nuestro pafs, a pesar de que la idea fundamental viene
siendo desarrollada bajo otros epigrafes tedricos, como la inclusién educativa, la escuela
democritica, los derechos de la infancia, etc. Este se refiere a la iniciativa de aumentar el
protagonismo del alumnado en la toma de decisiones, logrando una participacién
auténtica que se convierta en un objetivo pedagdgico relevante, otorgdndole una
posicién privilegiada para alimentar cambios en la cultura escolar (Susinos, 2012). De tal
modo, cualquier intento de mejora escolar serd incompleta si se deja de lado dicha voz,
puesto que el alumnado también posee los conocimientos y la posicién apropiada para
dar forma a aspectos educativos basicos (Rojas, Haya y Lazaro-Visa, 2012), a los que
cominmente no prestamos atencién, pero podemos reconocer como importantes al
considerar a los alumnos “testigos expertos” de la tarea del cambio (Rudduck y Flutter,
2007). Todo ello requiere de la presencia de profesorado capaz de analizar sus propias
practicas con una mirada renovada, que le permita replantearse sus rutinas de gestién
del aula y el centro, y considerar necesaria la participacién del alumnado en diferentes
ambitos de la vida escolar, ayudidndole a pasar del silencio a la influencia y de la
invisibilidad a la visibilidad (Rudduck y Flutter, 2007; Susinos y Ceballos, 2012; Susinos,
Rojas y Lazaro, 2011).

Diversos autores hacen referencia a la existencia de un continuo de etapas o niveles de
protagonismo, descritas por Nieto y Portela (2008) y Susinos y Ceballos (2012). El
primer nivel se caracteriza por la unién entre el aprendizaje intergeneracional y la
comunidad democratica, en sentido politico, denominado por Fielding (2011)
“comunidad democratica” (p. 38). Este nivel es entendido como un marco de relaciones
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que permite reflexionar sobre aspectos que preocupan e influyen a los alumnos,
considerandolos “agentes activos que trabajan y aprenden conjuntamente con otros
miembros de la comunidad escolar y que asumen compromisos que persiguen el bien
comin” (Rojas, Haya y Léizaro-Visa, 2012, p. 83). En el segundo nivel: alumnado
investigador, los estudiantes adquieren protagonismo en el disefio y desarrollo de
proyectos e intervienen en la mejora escolar, por medio de la retroalimentacion,
discusién de resultados y un papel activo en la toma de decisiones. El tercer nivel:
alumnado como participante activo, considera vélida la opinién del alumnado y permite
su intervencion en la toma de decisiones, aunque en menor frecuencia que los niveles
anteriores. El cuarto nivel: escucha del alumnado, se caracteriza por convertirlo en
informante y mera fuente de datos. El quinto y dltimo nivel, denominado ausencia de
consulta, consiste en la falta total de participacién o consideracién de la opinién del
alumnado.

Avanzar entren los niveles descritos supone la puesta en practica de estrategias
educativas, que permitan entender la Voz del Alumnado como provisional, en desarrollo
y miultiple. Centrandonos en las experiencias analizadas (IFielding, 2011; Susinos y
Rodriguez-Hoyos, 2011), las estrategias comtnmente empleadas para favorecer la
expresién y escucha del alumnado son: entrevistas, asambleas, encuestas, reuniones
regulares de la plantilla y el alumnado, buzones de sugerencias, andlisis de fotografias y
dibujos, etc. A nuestro parecer, una de las propuestas mds interesantes se centra en la
implicacién del alumnado en la elaboracién y seguimiento de las normas de aula, como
propone San Fabidn (2008), para equilibrar la responsabilidad y la autonomia. Consiste
en un proceso llevado a cabo por medio del consenso y negociacién de las normas, que
deben plantearse de forma sencilla, concreta y clara, comenzando con el establecimiento
de unas pocas a las que dedicar un periodo de tiempo medio o largo, para facilitar su
asimilacién (Pérez, 1995). En este sentido, se entienden las normas como reglas fruto del
consenso social, cumplidas voluntariamente por considerarlas validas y necesarias para
la convivencia del grupo (Pérez, 2011). Cuando el alumnado construye y se compromete
con las normas de aula, se favorece su cumplimiento y satisfaccién (Lorenzo, 2004), al
sentirse protagonista del modelo establecido y alejarse del modelo impositivo y
autoritario que, en contraposicién, no facilita el mantenimiento de pautas de conducta
constantes, independientemente del contexto (Pérez, 2007). La discusién, elaboracién y
votacién, constituye un procedimiento de participacién real, que convierte las normas en
un contrato de vida comtin y permite que su palabra sea ofda en igualdad de condiciones
a la del adulto, favoreciendo la construccién de la ciudadanfa democratica, el ejercicio de
los derechos y el respeto de los deberes (Le Gal, 2005).

La presente revisién teérica se convierte en el punto de referencia y partida de la
investigacion, en la que se pretende identificar los niveles y estrategias de participacién
presentes en las aulas de un centro educativo concreto, en proceso de adquisicién del
modelo intercultural inclusivo. Con la finalidad de determinar y promover la puesta en
practica de estrategias que favorezcan la escucha y expresién de la voz del alumnado,
situdndolo en niveles elevados de participacién, caracteristica implicita al modelo de
escuela intercultural inclusiva (Sales, 2011).
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2. Disefio de la investigacion

2.1. Contexto

El proyecto de investigacién se desarrolla durante los meses de mayo y junio de 2015 en
un Centro Rural Agrupado de Educacién Infantil y Primaria, constituido por dos
aularios situados en la provincia de Valencia, Espaiia. Desde hace 7 afios se encuentra
inmerso en un proceso de transformacién hacia una escuela intercultural inclusiva, de la
mano del grupo de investigacién Mejora Educativa y Ciudadanfa Critica, de la
Universidad Jaume I (Castellén)!. En la actualidad se estd desarrollando un proceso de
Investigacién Accién Participativa, que tiene como objetivo conocer con qué estrategias
y bajo qué condiciones la participacién democratica de la comunidad educativa
contribuye a la construccién de una escuela intercultural inclusiva. El centro se
caracteriza por su apertura al entorno y el protagonismo otorgado a las familias,
mediante la gestién del Banco de Libros y la capacidad de decisién otorgada a la
Asociacién de Madres y Padres de Alumnos/as. Ademas han optado por la apertura del
Consejo Escolar, mediante la creacién de la Comisién Coordinadora, integrada por el
Consejo y todas aquellas personas que deseen formar parte.

2.2. Problema y objetivos de investigacion

Durante las diversas fases de investigacién del proyecto mencionado, se realizan
esfuerzos por contemplar la opinién del alumnado, aspecto dificil de conseguir debido a
las dificultades que presenta el centro para gestionar y promover una verdadera escucha
de su voz. Como corroborado el director, al afirmar que la voz del alumnado se pierde
ticilmente, a pesar de tratar de favorecer su participacién activa en la Comisién
Coordinadora. Esto es debido a la falta de aplicacién de dindmicas y estrategias
desarrolladas de forma sistemdtica, cuya puesta en préictica se limita a momentos y
temas puntuales, que derivan en una preparacién forzada de la voz del alumnado. Asi
pues, resulta conveniente conocer el nivel de participacién real del alumnado en el aula y
el centro, para tratar de promover su mejora con estrategias educativas.

Partiendo del problema de investigacién expuesto, las preguntas que pretendemos
responder son: jqué niveles de participacién se encuentran presentes en el aula?, squé
mirada otorga el tutor a la participacién del alumnado en su practica docente?, ¢qué
estrategias y/o metodologfas se ponen en practica para favorecer la escucha de la voz del
alumnado? y gqué estrategias establecer para potenciar dicha voz? Estas seran
respuestas para alcanzar el objetivo principal de la investigacién, tratar de fomentar la
expresién y escucha del alumnado mediante la identificacién y establecimiento de
estrategias que la favorezcan, concretado en cuatro objetivos especificos:

e Indagar sobre los niveles de participacién del alumnado en el centro
educativo y el aula.

e Identificar las estrategias empleadas para permitir la participacién y tener
en cuenta la voz el alumnado en el contexto del aula.

! Proyecto I+D: “Participaciéon comunitaria y escuela democrdtica: estrategias para la formacién de una ciudadanfa critica”
(p- 11B2013-32). Convocatoria investigacion Bancaja-UJI 2013
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e Compartir significados sobre la participacién y favorecer la toma de
decisiones.

e Poner en préctica y evaluar estrategias que fomenten la participacién, la
toma de decisiones y la escucha del alumnado dentro del aula.

2.3. Metodologia

El estudio centra su atencién en comprender una realidad educativa concreta, indagando
en su espacio natural, con la intencién de establecer acciones que favorezcan la mejora de
la situacién de partida. Con tal propésito se desarrolla un andlisis y reflexién inicial,
continud y final, mediante el empleo de diversas técnicas especificas, que deriven en
posibles propuestas aplicables al contexto real, estableciendo una relacién directa con los
sujetos implicados. El estudio se desarrolla mediante la metodologia de investigacion-
accién, empleada por el profesorado y la comunidad educativa, con la intencién de
reflexionar y establecer acciones sobre los problemas existentes en su practica (Elliott,
2011). Esta se convierte en un poderoso instrumento para cuestionar y reconstruir las
practicas sociales y educativas, con la intencién de comprenderlas y explicarlas,
mediante la vinculacién del cambio y el conocimiento (Latorre, 2003). La investigacién
se desarrolla a través de una espiral de ciclos, durante los que se suceden fases de
planificacién, accién, observacién y reflexiéon. Se parte de la identificacién de un
problema inicial, del que se recogen evidencias y analizan los datos obtenidos, a partir de
los que desarrollar un plan de accién flexible, seguido de la accién y reflexién, derivando
en la planificacién de un nuevo ciclo (Elliott, 2011; Latorre, 2003).

2.4. Participantes

Los participantes de la investigacién han adquirido el maximo protagonismo, al emplear
un planteamiento y desarrollo abierto y flexible, mediante la construcciéon y modificaciéon
de los ciclos, atendiendo a sus necesidades e intereses. Para evitar limitar las fronteras de
la investigacién a un unico contexto, es desarrollada en el interior de dos aulas,
determinadas en base a los siguientes criterios: predisposicion del tutor del aula,
implicando a docentes con iniciativa, preocupados por su préctica educativa y dispuestos
a promover mejoras; posesiéon y empleo de experiencias educativas y metodologfas
diversas, contando con variedad de practicas y opiniones, y tomar como referencia un
grupo-clase de cada aulario.

Tales criterios llevaron a determinar como principales protagonistas de la investigacién-
accién un total de veinte alumnos, de edades comprendidas entre nueves y doce afios, y
dos tutores, pertenecientes a aulas diferentes, a las que pasaremos a denominar aula A y
aula B. La primera estd formada por el grupo-clase de cuarto curso de Educacién
Primaria, integrada por un total de diez alumnos y el propio director del centro, como
tutor de la misma, con el que se produjo el primer contacto y se desarrollé una
entrevista personal, que proporcioné informacién general de la participacién en el centro
y permitié establecer las bases del proceso a seguir. La segunda hace referencia al grupo-
clase de quinto y sexto, formado por diez alumnos y su tutor, maestro con larga
trayectoria en el centro. Ademds se ha contado con la implicacién de familiares del
alumnado participante, dando respuesta a un cuestionario individual. Por tltimo, el rol
ejercido por la investigadora varia en funcién de las fases desarrolladas, predominando el
papel de observadora en los primeros momentos de la investigacién, posteriormente ha
tenido lugar una participacién mas activa, interviniendo en las actividades desarrolladas.
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2.5. Instrumentos de recogida de informacion

Durante el desarrollo del proceso de investigacién-accién se han empleado diversas
estrategias de recogida de informacién, favoreciendo la triangulacién de los datos,
determinadas atendiendo a las caracteristicas de los participantes y su disponibilidad.

Se han realizado entrevistas individuales semiestructuradas, desarrolladas en el
momento inicial, con el objetivo de conocer el nivel de participacién del alumnado y las
estrategias empleadas al respecto, al director del centro y los tutores de ambas aulas, y
en el momento final, a éstos tltimos, para conocer la valoracién del proceso desarrollado.
Dicha estrategia permite obtener informacién de forma oral y personalizada, partiendo
de un guion que determina los aspectos relevantes y permite obtener informacién rica en
matices acerca del primer, segundo y tltimo objetivos de investigacién. Con la intencién
de tener en cuenta la opinién del alumnado, se han organizado grupos de discusién,
técnica de cardcter colectivo que permite generar un discurso grupal, para conocer
percepciones respecto del grado de participacién, estrategias empleadas para permitir su
escucha, propuestas de accién y su valoracién al respecto (Massot, Dorio y Sabariego,
2009). Ademds, con el objetivo de indagar sobre el grado de implicacién del alumnado en
la toma de decisiones, las estrategias empleadas y la opinién de los participantes acerca
del incremento de la participacion, se ha disefiado un cuestionario dirigido al alumnado,
respondido individualmente en el aula con ayuda de la investigadora, y otro a las
familias, entregado y devuelto por parte del alumnado, con una previa introduccién
escrita, para conocer la informacién recibida por las familias acerca de la participacién
del alumnado. Dicha estrategia consiste en un formulario con preguntas escritas abiertas
(5 al alumnado y 4 a las familias) y cerradas, con posibilidad de responder “si”, “no” o “a
veces” (10 al alumnado y 8 a las familias) que permite asegurar una recogida de datos
normalizada, al favorecer la espontaneidad y evitar influir en el entrevistado (Alaminos y
Castejon, 2015).

De forma paralela, se ha llevado a cabo la observacién directa en el interior de las aulas,
empleando notas de campo de cardcter descriptivo e inferencial como sistema de
registro, éstas presentan contenido descriptivo de la situacién observada, reflexiones e
interpretaciones de la observadora (Massot, Dorio y Sabariego, 2009). Con la finalidad
de llevar a cabo el seguimiento del cumplimiento de normas, cuando no es posible la
observacién directa, y de modo informativo, el alumnado ha empleado un diario de
seguimiento, en forma de tabla de doble entrada, en la que constan las normas y la fecha
de recogida de la informacién.

2.6. Fases de la investigacion-accion

El proceso de investigacién-acciéon se compone de cinco fases, de aspectos generales a
concretos, con la finalidad de generar un bucle reflexivo que permita el cumplimiento
sucesivo de los objetivos especificos, para alcanzar el objetivo general y dar respuesta a
las preguntas de investigacién (tabla 1).

Primera fase: Toma de contacto con el centro educativo

La primera fase consiste en establecer un primer contacto con el centro, mediante una
reunién con el director. En ésta se dan a conocer los objetivos de la investigacién,
compartidos o no por parte del centro en cuestién. Una vez manifestada la conformidad
se desarrolla una entrevista con el director, para obtener informacién relevante y
determinar algunas de las bases de la investigacién, como las aulas y los participantes.

156



Revista Latinoamericana de Educacién Inclusiva

Tabla 1. Relacién de fases, instrumentos e informantes de la investigacién-accién

FASE INSTRUMENTO INFORMANTE
Toma de contacto Encuentro y entrevista Director
Entrevista semiestructurada
. Grupo de discusién Tutores
Comprensién de las . .
P Cuestionario Alumnado
practicas docentes ., . .
Grabacién en audio Familias

Notas de campo

Guion-Protocolo
Compartir significados y Notas de campo Tutores
orientar la mejora Grabacién en audio Alumnado

Grupo de discusién

Puesta en practica y Notas de campo Tutores
seguimiento del proceso Diario de clase Alumnado
Entrevista Tut
utores
Evaluacioén y reflexién Grupo de discusién
y b Alumnado

Grabacién en audio

Fuente: Elaboracién propia.

Segunda fase: Comprension de las pricticas docentes. Consulta con el alumnado y las familias

La segunda fase del proceso de investigacién tiene como objetivo recoger informacién
que permita identificar las estrategias puestas en practica en el contexto del aula,
relacionadas con la participacién del alumnado. Para ello se emplean diversas estrategias
de obtencién de datos, permitiendo una comprensién subjetiva y realista.

En primer lugar se desarrolla una entrevista individual a los tutores, para indagar acerca
de su perspectiva del alumnado, predisposicién a participar, estrategias y metodologias
empleadas, etc. Durante la entrevista se pregunta sobre la implicacién de las familias en
el proceso de ensefianza-aprendizaje, para conocer si se trata de una fuente de
informacién relevante, ante la afirmaciéon de los tutores se desarrolla un cuestionario
dirigido a las mismas. En la reunién también se concreta la metodologia a emplear para
obtener informacién procedente del alumnado, consensuando el desarrollo de un grupo
de discusién en ambas aulas. De forma previa, se pasa un cuestionario individual al
alumnado, para establecer un primer contacto y favorecer la participacién y escucha de
todos en igualdad de condiciones. También se llevan a cabo observaciones, desarrolladas
en situaciones escolares diferentes y momentos establecidos por los tutores.

Tercera fase: Compartir significados y orientar la mejora

Esta fase tiene como finalidad compartir significados y favorecer la toma de decisiones
acerca de la propuesta de accién a desarrollar, mediante la devolucién de la informacién
a los tutores participantes. Para ello se elabora un breve informe en el que se reflejan
aspectos generales de las observaciones, asi como las respuestas obtenidas en los
cuestionarios al alumnado y las familias. A continuacién se desarrolla una reunién
conjunta, iniciada con la exposicién del proceso a seguir y la entrega del informe
correspondiente, una vez leido se produce el intercambio, seguido del didlogo sobre
percepciones y propuestas de accién. Ante la situacién de indecisién, se realiza una
propuesta derivada de la entrevista inicial, consistente en la revisién y establecimiento
de nuevas normas de aula por parte del alumnado. Tras la conformidad de los tutores, se
desarrolla un grupo de discusién con el alumnado, para recabar informacién sobre las
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normas de aula, su establecimiento, cumplimiento y conformidad, finalizando con la
exposicién y aceptacién de la propuesta.

Cuarta fase: Puesta en prdctica de la propuesta de mejora

Fase que persigue el objetivo de poner en practica estrategias que fomenten la
participacién, la toma de decisiones y la escucha del alumnado dentro del aula. La
primera actividad consiste en determinar las normas ya existentes. Crean grupos de
trabajo, cada uno encargado de un 4mbito sobre el que establecer normas, consecuencias,
afectados y quién las hace cumplir. Cada grupo lo expone al resto, la informacién se
recopila en una tabla de doble entrada. Posteriormente se crean grupos encargados de
establecer las nuevas normas de cada ambito, sus consecuencias, el papel del alumnado y
del tutor. A medida que se expone cada norma, se debaten y consensuan posibles
cambios al respecto, dejandolas por escrito. Dicho proceso tiene una duracién de dos
sesiones en el aula A y tres en el aula B. Una vez establecidas las nuevas normas se lleva
a cabo el seguimiento, mediante un diario de aula desarrollado por los tutores y el
alumnado, en el aula A, mientras que en el aula B se decide el establecimiento de un
director por dia, responsable de favorecer el cumplimiento de normas y consecuencias.

Quinta fase: Evaluacion del proceso

La ultima fase persigue evaluar las estrategias puestas en préctica, a fin de conocer la
opinién de los participantes, identificar posibles beneficios y determinar propuestas de
mejora. Se desarrolla la revisién de la documentacién recogida al respecto, enriquecida
mediante un grupo de discusién con el alumnado de cada aula y una entrevista a los
tutores participantes.

2.7. Analisis de datos

Una vez registrada la informacién durante las diferentes fases, se procede a realizar un
andlisis de datos de cardcter cualitativo, mediante el desarrollo de un proceso ciclico,
consistente en organizar la informacién para interpretarla, extraer significados y
establecer conclusiones (Rodriguez, 2003). Se procede a identificar los datos relevantes,
en relacion al objetivo de estudio, y establecer relaciones entre los mismos, por medio de
la codificacién (Gonzalez y Cano, 2010). El siguiente paso consiste en la construccién de
categorfas de cardcter mixto, elaboradas tanto de forma deductiva, categorfas
establecidas a priori, como inductiva, extraidas a partir de la lectura del material
recopilado (Rodriguez, 2003). Finaliza el proceso con la exposicién de los datos, centrada
en organizar y comprender la informacién ya codificada, por medio de la buisqueda de
relaciones entre categorfas (Gonzalez y Cano, 2010).

Durante el proceso de investigacién se han tenido en cuenta las normas éticas,
respetando el anonimato de los participantes, informédndoles de los objetivos de la
investigacién y lo que sucederd con los datos ofrecidos una vez finalizada, evitando
invadir su intimidad, respetando su autonomia y la confidencialidad de los datos
obtenidos (Gibbs, 2012). También se ha llevado a cabo el retorno de los datos,
concretamente al profesorado, compartiendo y contrastado la informacién obtenida, para
facilitar la interpretacién de la informacién y hacerlos participes en el proceso de
reflexién de la investigacién-accién.
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3. Resultados

3.1. sQué niveles de participacion del alumnado se favorecen?

Centrando la atencién en el grado en que se favorece la escucha y expresién de la voz del
alumnado, diferenciamos cinco niveles de participacién, partiendo de los que le otorgan
un mayor protagonismo, hasta llegar a aquellos en los que su implicacién se desplaza
casl por completo (tabla 2).

Tabla 2. Comparacién entre los niveles de participacién del aula A y aula B

NIVELES DE PARTICIPACION AULA A AULA B

Desarrollo de actividades,
1. Escuela democrética gestién del aula y -
establecimiento de normas

2. Alumno investigador Actividades y contenidos -

Gestién del aula, organizacién
de talleres y excursiones, y
establecimiento de
actividades y contenidos

3. Alumno participante Gestion del aula

Gestién del aula, desarrollo de

Eleccién de actividades actividades y contenidos
4. Escucha del alumnado . y . .,y y
contenidos organizacién de talleres y
excursiones
. Eleccién de actividades y Gestion del aula y eleccién de
5. Ausencia de consulta . L. .
contenidos actividades y contenidos

Fuente: Elaboracién propia.

En el aula A se ve reflejado, tanto en el desarrollo de actividades como en la gestién del
aula y el establecimiento de normas, un nivel de participacién propio de la escuela
democratica, debido a la realizacién de asambleas que favorecen la escucha, discusién y
razonamiento de aspectos que preocupan al alumnado, llegando al consenso y
provocando cambios en base a las decisiones tomadas. Ademas las actividades y
contenidos se desarrollan de forma predominantemente auténoma por parte del
alumnado, el que trabaja a ritmos diferentes en base a un plan de trabajo establecido,
aspecto que se relaciona con un segundo nivel de participacién, en el que el alumno
ocupa el papel de investigador y el tutor asume el rol de acompaiante, basado en
exponer las actividades y ofrecer las ayudas requeridas por el estudiantado.

El tercer nivel, el que sittia al alumnado en la posicién de participante, predomina en el
aula A debido a la frecuente consulta y participacién del alumnado, aspecto que segtn
considera el tutor “es muy enriquecedor y se sienten identificados, ya que ven que su voz
se tiene en cuenta y se modifican cosas que ellos dicen”. Dicho nivel también se ve
reflejado en el desarrollo de ciertas actividades de aula y excursiones, puesto que se
escucha al alumnado y se considera su opinién, a pesar de que la decisién final recae con
frecuencia sobre el tutor. En referencia al cuarto y quinto nivel, denominados
respectivamente escucha del alumnado y ausencia de consulta, se observa una escasa
presencia en el aula que nos ocupa. No obstante, ambos se reflejan en las respuestas
ofrecidas por el alumnado, al considerar que apenas interviene en la toma de decisiones
acerca de los contenidos y ciertas actividades puntuales de aula, como la decisién de
realizar una exposicién a otros cursos sin contar con la opinién del alumnado.
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Con respecto al aula B se denota una completa ausencia de los dos primeros niveles de
participacién, siendo limitada la presencia del tercer nivel, alumno participante, presente
en aspectos generales de aula, como el cambio de las persianas tras la peticién en un
grupo de discusién desarrollado durante la investigacién. Se puede constatar el
predominio de los dos Gltimos niveles, referidos a un menor indice de participacién. El
nivel de escucha del alumnado se caracteriza por la consideracién de la totalidad del
grupo de que sélo a veces es informado de los cambios producidos, encontrando
disparidad de respuestas a la hora de considerar si se pide su opinién tanto en aspectos
organizativos como curriculares, Unicamente tres alumnos respondieron que si se
realizan actividades para conocer su opinién sobre lo que aprenden. Esto es sostenido
por el tutor al afirmar que el alumnado no puede opinar sobre todo, en referencia al tema
de organizar excursiones. En relacién a las actividades, el alumnado interviene en
momentos puntuales, limitando su decisién a opciones ya concretadas“muchas veces el
maestro nos ha dicho: jos parece bien que demos este tema o os gusta més el otro? Que
son temas de pocos dfas” (alumno 1B).

Por dltimo se observa una clara ausencia de consulta: “antes nos deben pedir nuestra
opinién para ver qué nos parece, pero no lo hacen” (alumno 2B), otro alumno manifiesta
que recientemente no se les informé de modificaciones en el horario. Por otra parte, el
tutor afirma ser él el encargado de preparar las unidades didéacticas, refutando en
ocasiones las demandas y propuestas del alumnado: “la preparacién de las actividades,
son unidades didacticas, las preparo yo, se puede decir. Las actividades son bastante
libres a la hora de confeccionar”. “El alumno no decide cémo va el temario, pero si que
hay proyectos que se van adaptando segiin como vaya el curriculum”.

3.2. ¢Qué mirada mantiene el tutor respecto de la participacion del alumnado en
su practica educativa?

La presente pregunta nos aproxima a conocer el estilo docente que caracteriza a cada
maestro, diferenciando entre una mirada renovada, definida como la capacidad para
cuestionar su propia practica y ser flexible ante los cambios, en oposicién a una mirada
més conservadora, caracterizada por el empleo de metodologias tradicionales y rigidez
ante el cambio.

Se puede afirmar que el tutor A presenta una mirada renovada en diversas dimensiones,
predominantemente en la gestiéon del aula, mediante la horizontalidad en la escucha de
voces: “dentro del aula somos todos iguales, intento estar al mismo nivel que ellos, es
decir, que todas las voces se escuchen por igual. Si tienen algo que decir se escucha, si
tiene sentido y estamos de acuerdo pues se hace, y si no se discute”. Esto se refleja en la
importancia otorgada a la opinién y responsabilidad del alumnado para establecer las
normas de aula, proponer y generar cambios, mediante el empleo de dindmicas como la
asamblea o el buzén de propuestas, informaciéon confirmada por las familias. Tal mirada
se mantiene al debatir sobre las actividades, predominando la autonomfa por parte del
alumnado, respetando los ritmos de aprendizaje, sin sentirse presionado por cumplir
todos los contenidos establecidos: “al final de curso los doy a la maestra de tercer ciclo y
si hago corto de contenido se lo digo y ya se apaiia ella”. En contraposicién, el alumnado
da a conocer una mirada de cardcter conservador a la hora de establecer los contenidos
(9 de 10 alumnos responden que no pregunta qué quieren aprender) y otros aspectos,
como responsabilizarse integramente del cumplimiento de las normas.
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El tutor B se caracteriza por poseer una mirada predominantemente conservadora, como
é] mismo afirma: “yo soy mads tradicional en todo esto” “normalmente llevo yo la voz
cantante”. Ademds la mayoria del alumnado manifiesta que no tiene en cuenta su opinién
en la seleccién de los contenidos. Tampoco ponen en practica dindmicas de aula
estructuradas que favorezcan la escucha, puesto que “el horario estd muy restringido y
dedicamos tiempo a muchas cosas. En una discusién o marcas muy bien el tiempo o se te
puede ir demasiado” y “al estar en tercer ciclo parece que el enfoque sea més directo y
quiera ir mas a los contenidos” (tutor B). Del mismo modo, las normas de aula las
determina el maestro de forma explicita: “no estan establecidas, no hay normas porque el
alumnado es muy poco y si hay problemas pues se habla en el momento”, encargandose
de asegurar su cumplimiento. Dicha mirada se mantiene cuando el tutor afirma que los
alumnos no pueden decidir sobre todo, concretamente sobre las excursiones. En
contraposiciéon, mantiene una mirada renovada al afirmar: “estamos abiertos a iniciar
sistemas de participacién”, los alumnos deciden acerca de la organizacién de talleres,
ademads la mayorfa de familiares y alumnado consideran que tiene en cuenta su opinién.

3.3. JQué estrategias se ponen en prictica para favorecer la voz del alumnado?

Las estrategias empleadas para favorecer la escucha del alumnado en el centro educativo
en general, como indica el director, se centran en la preparacién de su voz en cada aula,
asf como el establecimiento de un portavoz encargado de darla a conocer en la asamblea
desarrollada por la Comisién Coordinadora. Ademds, el tutor B y el alumnado,
mencionan la realizacién de asambleas, charlas, formularios de consulta y dindmicas
como “los suefos” y “el buzén”, para conocer lo que cada uno desea u opina de la escuela.
No obstante, esta voz se pierde con facilidad debido al poco tiempo dedicado a las
dindmicas de preparacién, por lo que el tutor B propone el establecimiento sistemético
de asambleas de aula, aulario y centro.

Concretando en las aulas participantes, en el aula A se desarrollan dos estrategias
estructuradas que favorecen la escucha. Por una parte, se pone en practica la técnica
“propongo, felicito y pido perdén”, consistente en que el alumnado escriba su opinién y
la introduzca en el buzén del aula. Dicha dindmica deriva en el desarrollo de una
asamblea quincenal, en la que abren el buzén y leen su contenido, con la finalidad de
comentar y dar solucién a aquellos aspectos que preocupan al alumnado. En este sentido,
el tutor plantea que “el problema para esas estrategias es la falta de tiempo, yo dedico la
sesién asamblearia quincenal, que no siempre cae cuando hace falta, entonces les digo:
apuntarlas y el lunes lo hablamos en la asamblea, aunque no toque”, ademds manifiesta
“eso me ha ido bien una temporada, este tltimo afio no ha funcionado tanto porque al ser
diez hay poco conflicto y no hay papeles”. Por otra parte, trimestralmente tiene lugar
una asamblea en la que participan familiares, alumnado y tutor, el que previamente
ayuda a preparar la voz al alumnado, respecto a aspectos positivos, negativos y
propuestas de mejora de lo sucedido en el aula. No obstante, el alumnado propone
desarrollar mas reuniones junto con los maestros y las familias.

En referencia al aula B, las estrategias no se plantean estructuradamente, puesto que
como afirma el tutor: “no hay una asignacién de asamblea cada dfa, sino que se va
resolviendo y se habla”. Ademds hace referencia a la dificultad presente para establecer
estrategias concretas que permitan lograr que la voz del alumnado sea real, ante la que
propone el establecimiento de asambleas de forma sistemdaticas como un paso
importante. La mayorfa de las familias desconocen las estrategias y el alumnado reclama
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una mayor escucha individualizada por parte de los maestros, empleando el lenguaje
oral.

3.4. sQué estrategias establecer para favorecer la expresion y escucha del
alumnado?

A pesar de la existencia de gran variedad de estrategias para mejorar la participacién del
alumnado, la investigacién conduce a centrarse en el establecimiento de normas de aula
por parte del alumnado. Previamente a la intervencién, en el aula A se concreté un
decédlogo de normas a principio de curso, de forma conjunta entre el alumnado y el tutor,
a diferencia del aula B, en la que no estaban establecidas, pero eran determinas por el
tutor, encargado de asegurar su cumplimiento en ambas aulas. Durante el
establecimiento, las dos aulas coinciden al proponer normas similares a las ya existentes,
no obstante encontramos una clara diferencia al determinar el responsable del
cumplimiento. En el aula A el alumnado decide que su papel serd recordar las normas, al
igual que el del tutor, a quien ademads responsabilizan de refiir y castigar, dependiendo
de la consecuencia. En el aula B se toma la decisién de establecer la figura del “director
de las normas”, alumno responsable de controlar el cumplimiento y avisar al tutor de las
consecuencias pertinentes al final del dfa, a quien otorgan el papel de hacer cumplir las
consecuencias, dar el turno de palabra, refiir y enviar una nota a los padres.

El cumplimiento de las normas en general ha sido satisfactorio, al igual que el
desemperfio de roles establecidos, a pesar de que el papel del tutor continua siendo
relevante. El alumnado destaca como aspectos positivos el incremento del orden y la
convivencia en las aulas, asf como el aumento de su protagonismo y responsabilidad.
Ademais el tutor A manifiesta que ha permitido “que sean conscientes de que las normas
no estan ahf porque si, sino que estdn porque en la convivencia con mucha gente hacen
falta muchas normas para estar todos juntos, sino serfa imposible”, a lo que cabe afnadir
la positiva valoracién del mismo acerca de determinar quién controla las normas, y
realizar su valoracién y seguimiento. Con respecto a los aspectos negativos, destaca que
algunos alumnos del aula B no consideran necesario el establecimiento de normas,
afirmando que puede causar conflictos entre ellos y que el control de su cumplimiento
interfiere en la préctica educativa. Por tltimo, el tutor B opina que ha habido falta de
consenso en el establecimiento, al afirmar que “no es facil, porque a veces pensamos que
es una norma de todo el grupo, pero es una norma del lider” y hace referencia a la falta
de tiempo de intervencién para observar resultados.

Partiendo de lo ya mencionado, las propuestas de mejora planteadas por el alumnado del
aula B se centran en realizar cambios en el papel del director, como ser responsable y
justo, estableciendo un nuevo director en caso contrario. El alumnado de ambas aulas
propone “ponerlas en la pared para recordarlas, sobre todo las que menos cumplimos,
como levantar la mano para hablar”. Por su parte, los tutores manifiestan la necesidad de
desarrollar la estrategia desde principio de curso y de forma mds pausada. Para finalizar,
tanto el alumnado como los tutores manifiestan el deseo de repetir el proceso
desarrollado en el préximo curso escolar.
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4. Conclusiones y discusién

El desarrollo de la investigacién nos ha permitido aprender ciertos aspectos sobre la
participacién del alumnado y las estrategias empleadas para favorecerla, asi como
conocer la interrelacién existente entre los objetivos planteados y abrir nuevos
Interrogantes, que a continuacién se expone a modo de conclusiones.

En primer lugar, el objetivo de indagar sobre los dmbitos y niveles de participaciéon del
alumnado en el centro educativo y el aula, que da respuesta a la primera pregunta de
investigacién, permite afirmar que en el aula A estdn presentes los cinco niveles de
participacién anteriormente descritos. No obstante, predomina el nivel denominado
alumno participante, comprometido con una participacién real del alumnado,
caracterizada por el interés por conocer su opinién, propiciando un mayor debate y su
autonomia, otorgando relevancia a la voz del alumnado para gestionar el cambio
(Susinos y Ceballos, 2012). En el aula B predomina el nivel de escucha del alumnado,
puesto que éste representa una mera fuente de datos, siendo el profesorado el encargado
de procesar la informacién obtenida y actuar en consecuencia (Nieto y Portela, 2008). En
este sentido, encontramos una clara interrelaciéon entre los niveles de participacién
adquiridos en cada aula y la mirada que el tutor otorga a su practica docente, pudiendo
confirmar que para avanzar hacia niveles en los que la voz del alumnado adquiere un
mayor protagonismo “es imprescindible que los profesores puedan analizar sus propias
practicas con una mirada renovada, desde un pensamiento mdas amplio, complejo y
comprometido sobre las posibilidades de la participacién de los estudiantes en la mejora
de la vida escolar” (Susinos y Ceballos, 2012, p. 40).

En segundo lugar, el objetivo de identificar las estrategias empleadas para permitir la
participacién y tener en cuenta la voz el alumnado en el contexto del aula, da respuesta a
la segunda pregunta de investigacién, afirmando que en el aula A se desarrollan
estrategias que favorecen la escucha del alumnado, estructuradas y desarrolladas de
forma sistemdtica, mientras que en el aula B no se pone en practica ninguna metodologia
concreta. Tal afirmacién nos remite al parrafo anterior, pudiendo establecer relacién
entre el nivel de participacién, la mirada del tutor y las estrategias desarrolladas, puesto
que el nivel de participacion més elevado, denominado por Fielding (2011) “escuela
democriética”, presente en el aula A y ausente en la B, contempla la faceta de que “la
escuela opere alguna forma de ‘responsabilidad compartida’ en la cual la planilla y los
alumnos se retinan regularmente como comunidad/sub-comunidad (diaria, semanal o
trimestralmente) para reflexionar sobre su trabajo, compartir sus aspiraciones y decidir
cursos de accién apropiados” (p. 89).

Por ultimo, los objetivos centrados en compartir significados sobre la participacién y
tavorecer la toma de decisiones compartida, y poner en prictica y evaluar estrategias que
fomenten la participacién, la toma de decisiones y la escucha del alumnado dentro del
aula, nos llevan a establecer la estrategia de involucrar al alumnado en la reelaboracién
de las normas del aula, mediante la que se les ofrece la oportunidad de construir su
ciudadania democrética, ejerciendo sus derechos y aprendiendo a respetar sus deberes
(Le Gal, 2005). Poner en practica dicha metodologia ha permitido que el alumnado en
general sienta que se le considera agente activo y se le tiene en cuenta, incrementando su
responsabilidad y avanzando hacia una autonomia gradual (San Fabidn, 2008), lo que ha
requerido la presencia e influencia del tutor, al que el grupo ya atribuye la posicién de
gestionador de la autoridad (Lorenzo, 2004). En este sentido, cabe hacer referencia a la
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importancia atribuida al establecimiento de la forma de gestionar el cumplimiento de las
normas, papel que resulta relevante otorgar al propio alumnado, aspecto que se puede
llevar a cabo mediante el reparto de cargos, estableciendo unas bases consensuadas para
favorecer que tal decisién no implique conflictos en las relaciones y/o interferencias en
la practica educativas.

En este sentido, resulta conveniente trabajar de forma gradual el establecimiento de cada
una de las normas, con la intencién de determinar las consecuencias apropiadas y
establecer los papeles a ejercer, teniendo en cuenta el nivel de cumplimiento de cada una
de ellas y el grado de responsabilidad que es capaz de asumir el alumnado, favoreciendo
una correcta asimilacién. Dicho proceso no se ha podido considerar durante el desarrollo
de la investigaciéon debido a la escasez de tiempo de intervencién con el que se ha
contado, como consecuencia de haber sido llevada a cabo en las tltimas semanas del
curso escolar, a diferencia de las recomendaciones de Pérez (1995): “el perfodo de tiempo
en el que se debe planificar el aprendizaje de las normas basicas debe ser medio o largo
(un ciclo o una etapa educativa), al objeto de que permanezcan lo més estables posibles y
se facilite su asimilacién” (p. 6).

A pesar de tales limitaciones, se ha podido alcanzar el incremento de la participacién del
alumnado en ambas aulas. Ademds los propios participantes han podido tomar
conciencia de los aspectos positivos que se asocian a la estrategia, entre los que cabe
destacar el aumento del orden, la convivencia y la responsabilidad (San Fabian, 2008).
Ello invita a reflexionar sobre la posibilidad de implantar estrategias que otorguen
mayor protagonismo al alumnado y favorezcan la escucha de su voz, aun teniendo en
cuenta la estrecha relacién existente entre la mirada que otorga el maestro a su préctica
docente, las diferentes estrategias participativas empleadas y los niveles de participaciéon
presentes en las aulas. Todo ello abre camino a nuevas vias de investigacién, centradas
en comprobar la influencia que ejerce sobre la mirada del docente acerca de la voz del
alumnado, el hecho de poder experimentar de forma directa los beneficios
proporcionados por estrategias que favorecen avanzar hacia un nivel de participacién
propio de la escuela democrética (Fielding, 2011).

Para finalizar, cabe hacer referencia a los beneficios aportados mediante el desarrollo de
la investigacién-accién, la que ha permitido que el alumnado tenga la oportunidad de
incrementar su protagonismo y sentirse participe de un proceso de transformacién que
le implica de forma directa. Por otra parte, involucrar a maestros en la investigacién ha
favorecido el aumento de interés acerca de la importancia y posibilidad de tener en
cuenta la voz del alumnado, mediante el establecimiento de estrategias concretas,
aspecto que permite encauzar reflexiones criticas sobre su préctica educativa desde un
enfoque més intercultural e inclusivo.
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Introduccion

Las cifras sobre el nivel de escolaridad que presentan las personas sordas en México
resultan alarmantes. En el censo del 2010 reportado por el Instituto Nacional de
Geografia y Estadistica de México (INEGI, 2013) se menciona que el 35% no tiene
estudios, y solo el 5.4% cursé algun grado de la educacién media superior y el 4.1% de la
superior. A su vez, la Organizacién para la Cooperaciéon y el Desarrollo Econémico
(OCDE, 20183) revela que México tiene las tasas de matricula mas bajas entre los j6venes
de 15 a 19 afios, puesto que cuatro de cada diez, no asisten a la escuela, y dentro de este
grupo existe una mayor probabilidad que se encuentre a algin joven sordo.

Las posibles causas que pueden explicar este bajo nivel de escolaridad entre la
comunidad sorda se encuentra el acceso a la educacién bilingiie Lengua de Sefias
Mexicana (LSM )—espafiol, la participacién de intérpretes en la escuela, y el dominio del
espafiol escrito. Razones que en conjunto colocan a la juventud sorda usuaria de la
lengua de sefias en una condicién de desventaja frente a su propio grupo generacional,
pues ante este contexto muchos alumnos sordos quedan en principio fuera del esquema
de educacién bésica (secundaria), y por tanto, es menos probable que continden sus
estudios.

Es notoria la baja competencia que presenta la mayoria de los alumnos sordos en el
espafol en su forma escrita aun después de haber cursado el nivel basico (nueve o doce
afios de escolaridad). Situacién que impacta en el acceso y permanencia del estudiante en
el nivel educativo medio superior y superior, puesto que los alumnos sordos usuarios de
la LSM ingresardn a escuelas regulares en donde la lengua de uso corriente es
obviamente el espaiiol, y la comunidad educativa desconoce o no esta sensibilizada al uso
de la lengua de sefias como la lengua natural de los sordos y les parece facil suponer que
el medio de comunicacién tendra que ser la lengua escrita, sin advertir que pasa el sordo
es una segunda lengua.

Los alumnos sordos se enfrentan a una dindmica escolar que entre otras cosas les exige
la participacién en clase, la entrega de trabajos escritos, asi como la resolucién de
exdmenes, sin descartar las cuestiones administrativas que en ocasiones deben atenderse,
y la interaccién con sus pares de oyentes. Por tanto, contar con un intérprete en el aula,
en el mejor de los casos, no es suficiente para desenvolverse adecuadamente en la
escuela. Se requiere de un nivel adecuado de bilingiiismo, LSM-esparfiol escrito, que
permita a los jévenes sordos responder a estas situaciones para desarrollarse en medio
escolar regular de la mejor manera posible.

Al respecto, concordamos con el sefialamiento de Pietrosemoli (2007) al discutir las
exigencias del bilingiiismo en relacién con la comunidad sorda, quien pregunta qué nivel
de competencia se exigirfa al alumno cuya lengua materna no es la misma que se exige
en el curriculo escolar. Este pronunciamiento también coincide con la postura de otros
investigadores al abordar el bilingtiismo entre los usuarios de lenguas minoritarias y su
relacién con la lengua dominante en el contexto escolar (Paradis, Genesee y Crago,
2011), al identificar el papel de la lengua escrita (lengua dominante) como la lingua
Jranca de la escuela. No solo por la posibilidad de acceder a través de ésta al
conocimiento, sino porque es la lengua que estd presente en todos los espacios de la vida
escolar (sefialamientos, avisos, etcétera).
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Sin embargo, el bilingliismo entre lenguas de la misma modalidad no comparte las
mismas caracterfsticas, ni condiciones, que el bilingiiismo entre lenguas cuya modalidad
es diferente: lengua de sefias-lengua oral, como se puede observar con los resultados
obtenidos en el dominio de la lengua escrita, aun cuando en la actualidad contemos con
la puesta en marcha del modelo bilingiie bicultural para la comunidad sorda.

La implementacién del modelo bilingiie en el caso particular de la comunidad sorda de
Meéxico, cuya operacién estd préxima a cumplir quince afios, se enfrenta a dos
situaciones adversas: la primera se relaciona con la adquisicién tardia de la lengua de
sefias en la gran mayorfa de los alumnos sordos; y la segunda, a la falta de recursos
humanos (maestros oyentes competentes en LSM, maestros sordos) y materiales para la
ensenanza.

Como mencionamos al inicio de nuestra discusién, una de las causas del bajo porcentaje
del nivel de escolaridad de la comunidad sorda en nuestro pafs es la falta de un modelo
educativo bilingiie que cubra las necesidades de este colectivo. Si bien, la evaluacién de
las formas de ensefianza de los alumnos sordos emanadas de este modelo es un asunto
que requiere una investigacién que rebasa los limites de este trabajo, consideramos
necesario sefalar este punto dado que los alumnos sordos que participaron en este
estudio forman parte de una generacién que se educé bajo los principios del bilingiiismo
(LSM-esparfiol), en los centros de atencién multiple (CAM) antes denominados escuelas de
educacién especial, y los resultados que arrojan su competencia en espafnol nos llevan a
reflexionar sobre la ejecucién de este modelo bilingiie bicultural.

Por otra parte, no obviamos que el aprendizaje de la lengua escrita es una tarea compleja
no solo para las personas sordas, sino también para las oyentes. Sin embargo pareciera
que este hecho justifica que se simplifique la tarea a la que se enfrenta la comunidad
sorda sin considerar que la lengua que se aprende no es su lengua materna. No se puede
basar el aprendizaje del espafiol de las personas sordas en los mismos supuestos que para
los oyentes, pues la aparente transparencia del espafol se basa en la conciencia
tfonolégica, en la discriminacién del sonido y su correspondencia con la representacién
grafica.

El dominio de la lengua escrita es un tema recurrente en las investigaciones sobre la
educacién del sordo a nivel mundial (Miller, 2010; Monreal y Hernandez, 2005). Se ha
discutido desde distintos puntos que van desde la competencia lingiiistica de la lengua de
sefias que presenta el alumno sordo, hasta la forma de ensefianza de la lengua dominante
en su paso por el sistema de educacién especial.

El objetivo de este trabajo es presentar una experiencia realizada por jévenes (oyentes
hablantes de espafiol) de la licenciatura en Letras Hispdnicas en la UAEM, con un grupo
de jévenes sordos usuarios de la LSM que cursan sus estudios en Colegio Nacional de
Educacién Profesional Técnica, CONALEP Morelos, en el taller denominado “Manos a la
hoja”! cuyo objetivo fue el abordaje de la ensefianza del esparfiol en su forma escrita con
alumnos sordos que cursan el bachillerato, tomando como marco de referencia la
lingiifstica aplicada a la ensefianza de segundas lenguas, y la pragmalingiiistica. De esta
tltima rescatamos la idea que para conocer suficientemente una lengua, y lograr un

! Este taller surge de uno de los programas de servicio social que se realiza en la Facultad de Humanidades de la
Universidad Auténoma del Estado de Morelos (UAEM), coordinado por la Dra. Cruz-Aldrete.
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adecuado desarrollo lingiiistico de la misma, es necesario conocer y adquirir rasgos de la
cultura de la comunidad que la usa. Por tanto, este taller se basa en la interaccién entre
dos grupos de jévenes con distintas lenguas y culturas, que comparten un mismo espacio
escolar y definen metas comunes para la ensefianza-aprendizaje del espafiol escrito.

Este documento se compone de dos secciones: en la primera parte discutimos el papel de
la escuela como un espacio en el cual se puede favorecer o no el bilingiiismo en los
sordos. Esto a partir de la busqueda de estrategias para la ensefianza de la lengua escrita
a los jovenes sordos usuarios de la LSM. En la segunda parte se describe la experiencia
del taller “Manos a la hoja”.

1. La escuela: sun espacio para el bilingiiismo?

Desde hace varias décadas en México se ha creado una politica lingiiistica y educativa
encaminada a lograr un bilingiiismo entre los usuarios de lenguas indigenas. Se busca
que a partir de su ingreso a la escuela, comiencen el aprendizaje formal del espafiol sin
menoscabo de su lengua materna. No obstante, este supuesto bilingiiismo empleado en la
escuela ha sido duramente criticado y cuestionado su eficacia, dado que el &mbito escolar
se convirti6, como ha sefialado Coronado Suzan (1997), en un espacio prioritariamente
monolingiie en el que se emplea solo la lengua dominante, el espafiol. Se demostré que
para muchos estudiantes indigenas la tnica lengua de instruccién y de comunicacién
entre ellos y los maestros era el espafiol. De manera sistemdtica se discriminaba el uso
de su lengua materna como el medio para la ensefianza y se enfatizaba el logro del
dominio del espafiol en su forma oral y escrita.

En la actualidad se puede observar que la mayorfa de las comunidades indigenas
presentan un grado de bilingitiismo. Los hablantes recurren de manera diferenciada al
uso de su lengua materna o del espafiol, dependiendo de las situaciones de interaccién
social en que se encuentren. Por ejemplo, encontramos comunidades que restringen el
uso de su lengua materna, al ambito familiar o a las fiestas patronales; en cambio el uso
del espariol gana otros espacios de la vida social, pues a través de esta lengua se realiza la
comunicacién con los “otros” en actividades de intercambio comercial, en el dmbito
laboral, en la escuela, en el acceso a la salud, y en la imparticién de la justicia.

Estas situaciones evidencian, por un lado, que en varias comunidades se reconoce al
espafiol como la lengua de prestigio provocando el desplazamiento de las lenguas
originarias, y por el otro, se descubre que aun cuando se cuente con ambas lenguas para
la interaccién comunicativa, no significa que haya un aprendizaje y desarrollo
homogéneo de los dos sistemas lingiifsticos, ni el mismo grado de dominio, por parte de
los usuarios, pues este dependera entre otras cosas de la edad, del género y del rol del
hablante al interior y al exterior de la comunidad.

Ser bilinglie no es opcién para muchos miembros de comunidades lingiiisticas
minoritarias. Se convierte en una exigencia ante las circunstancias que viven en el
ejercicio de sus derechos fundamentales (salud, educacién, trabajo, justicia), y por tanto,
se convierte en un fenémeno cuya complejidad nos conduce a la discusién de las
estrategias a seguir para la ensefianza de la lengua dominante como segunda lengua sin
menoscabo del valor de las lenguas originarias.

Ante esto, diversas instituciones se han dado a la tarea de crear talleres para documentar
las lenguas originarias en los lugares donde ain se utilizan; y en el desarrollo de la
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Actividades que a su vez requieren de la participaciéon de la comunidad con lo cual se
fortalece el papel de los hablantes en el uso y conservacién de su lengua materna.

El respeto de las minorfas y de su lengua y cultura implica afrontar nuevos retos en la
planificacién de las politicas lingiifsticas, en la implementaciénén de nuevas pricticas o
modelos educativos en los cuales se privilegie el uso de la lengua materna de los
educandos (Ayora Esteban, 2010; Terborg y Garcifa Landa, 2006), lo cual no excluye a
las comunidades sordas usuarias de una lengua de sefias.

Ahora bien, si contrastiramos las situaciones enunciadas con las condiciones que
experimentan la comunidad sorda, sin duda encontrarfamos varias similitudes. No
obstante, el problema educativo se agudiza, no solo por el abordaje de la ensefianza del
espafol escrito, sino por la adquisicién de la LSM como su primera lengua. Muchos nifios
sordos llegan a las aulas sin haber estado expuestos a la lengua de sefias, y con una baja
competencia lingiifstica con respecto al espafnol. Ambas condiciones impactan en su
desarrollo integral y en su desempeiio escolar.

Reconocemos que el modelo bilingiie ha favorecido la adquisicién de la LSM entre los
alumnos sordos de familias oyentes, sin embargo, no se ve el mismo resultado en el
aprendizaje de la lengua escrita. Encontramos que las habilidades de la lectura y
escritura en estos alumnos no son las esperadas. No corresponden al grado de
escolaridad que cursan en la escuela regular.

Es probable que al abordar el tema de la ensefianza de la lengua escrita se parta del
supuesto de que si los alumnos tienen consolidada la lengua de sefias podrian desarrollar
sin “mayores” problemas la literalidad en la lengua dominante. Hoy identificamos que si
bien esta condicién es la deseable no es la tinica para asegurar el aprendizaje del espafiol
escrito.

De tal modo, que después de més de una década de implementacién de este modelo en
Meéxico nos encontramos en un situacién que nos conduce a preguntarnos si el
bilingtiismo en la escuela para sordos efectivamente se esta desarrollando, o solo se trata
de una aspiracion que no se ha discutido de manera puntual, como han anotado
numerosos autores al tratar la educacién del sordo y la competencia en la lengua escrita
(Lissi, Svartholm y Gonzalez, 2012; Mayer y Akamatsu, 2003).

El resultado del taller propuesto Manos a la hoja demuestra que es urgente evaluar el
modelo bilingiie y las expectativas que tiene la escuela al abrir las puertas para la
inclusién educativa de los sordos sin considerar su dominio del espariol.

1.1. El bilingiiismo en la escuela para sordos: mito o realidad

Existen numerosas investigaciones sobre el bilingiiismo. La critica que hace
Ferreiro (1997) sobre este tema nos parece clave para nuestro estudio. Sefiala que al
tratar cualquier aspecto del bilingiiismo parece reconocerse que la situacién ideal es el
monolingiiismo. Cuando se analiza el dominio real de las dos lenguas que tiene el
hablante no se discute el grado de conciencia de los aspectos formales de las lenguas que
entran en contacto. No se investiga cudl es el dominio formal de su lengua materna y
s6lo se evallia su competencia en la lengua dominante. El sefialamiento de Ferreiro
deberfa ser una piedra angular al abordar la educacién de los alumnos sordos dada la
adquisicién tardia de la LSM, y cémo bajo esta linea base se inicia el proceso de
enseflanza aprendizaje del espaiiol escrito.
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La larga tradicién que existe en México sobre la educacién bilingiie instrumentada en
las comunidades indigenas ha generado diversas investigaciones. Se ha puesto especial
atencién en el andlisis de las condiciones y recursos de los estudiantes hablantes de una
lengua originaria al enfrentarse a un medio escolarizado monolingiie en espafol; asf
como su acceso y permanencia en los distintos niveles educativos. Los textos de Hamel
(2003, 2008) y Mufioz-Cruz (2010) constituyen un punto de referencia para entender la
realidad educativa de estos alumnos; en ellos se analiza el transito de estos alumnos a los
distintos niveles de educacién (bésica y superior).

Es posible hacer un parangén entre los hablantes de una lengua indigena y los sordos
usuarios de la LSM. Ambos grupos pertenecen a una comunidad lingiifstica minoritaria y
deben aprender el espafiol de manera formal en la escuela durante los primeros afios de
su educacién béasica (primaria). No obstante esta comparacién no resulta plausible en
cuanto a la tarea de dominar una segunda lengua en su forma escrita. Aprender a leer y
escribir no resulta de la misma complejidad dado el input lingiifstico que han recibido al
interior de sus casas y en la escuela (Schirmer, 2000; Schirmer y Williams 2003).

Si bien, hay una serie de elementos con los cuales todos los aprendices de la lengua
escrita iniciamos, por ejemplo, conocer el alfabeto, reconocimiento de los signos de
puntuacién, direccionalidad de la escritura; hay otros procesos implicados, cognoscitivos
y lingiifsticos. Cualquier aprendiz no solo debe conocer el alfabeto, también debe saber
usarlo, saber como se combinan esos elementos. Esto supone reconocer que hay un
sistema de representacién para las unidades de las lenguas naturales, que pueden ser
utilizadas para escribir su lengua materna. Y, establecer una serie de hipétesis sobre
cémo estas unidades constituyen la otra cara de la moneda de la produccién (oral o de
sefias) de su lengua o de cualquier otra. Asimismo, debe atender a las reglas que
subyacen a la organizacién de las distintas unidades que componen su discurso, y al uso
de un sistema de puntuaciéon. Y no menos importante, debe haber un interés por escribir.

Como se puede observar, el aprendizaje de la lengua escrita compromete una reflexién
metalingiifstica. En el caso de los alumnos oyentes ésta se practica de manera sistematica
desde edades tempranas, guiados por los profesores en las diferentes asignaturas y en
todos los ciclos que conforman la educaciéon basica. Desafortunadamente, esta actividad
no se promueve con los alumnos sordos.

Es alarmante el vacio que existe en la formacién de los alumnos sordos usuarios de la
LSM sobre su propia lengua. Pues, a diferencia de otros grupos lingiiisticos minoritarios
educados bajo el esquema del bilingiliismo (espafiol-lengua originaria) donde si se
contempla en el curriculo el estudio de su lengua materna, en el caso de la comunidad
sorda no se ha disefiado un plan de estudios en donde se oferte un espacio para la
ensefnanza de la LSM.

Resulta lamentable que los alumnos sordos no estén desarrollando una reflexién
metalingiifstica de su propia lengua, sin duda, esta actividad favoreceria el aprendizaje de
la lengua escrita, como podremos observar mas adelante. Es una situacién que refleja el
andlisis de Ferreiro (1997) al tratar el bilingiiismo. Se hace un mayor hincapié o solo se
considera el andlisis formal de la lengua dominante, y no de la lengua materna del
alumno.

1.2. El estudio del aprendizaje y ensefianza de la lengua escrita para los sordos
usuarios de las LS
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Entre las hip6tesis que se han discutido para entender en dénde radican las dificultades
para el aprendizaje de la lengua escrita (lectura y escritura) por parte de los alumnos
sordos se encuentran la hipétesis fonolégica y la hipétesis 1éxica. La primera relacionada
con el déficit auditivo, considera que la falta de un adecuado input auditivo repercute en
la falta de un éptimo desarrollo de la conciencia fonolégica, que para algunos autores
constituye un elemento bésico para la lectura. Y la segunda, la hipdtesis 1éxica, sefiala el
acceso al almacén 1éxico que permite vincular el significado y el significante de la palabra
escrita.

Abordar ambas hipétesis permite contextualizar algunos de los problemas que
encontramos en las producciones escritas de los alumnos sordos. Pero, a partir de los
datos obtenidos no es posible inclinarnos por alguna de ellas, no obstante, este primer
acercamiento nos condujo a nuevas propuestas de investigacién que corroboran o
descartan cualquiera de estas hipétesis. Incluso abre un camino para ponderar los
aportes de la pragmatica sobre el uso de la lengua escrita

Desde la segunda mitad del siglo pasado (Blanton, Nunnaly y Odom, 1967; Hanson,
1989; Kavanagh, 1968; Kavanagh y Mattingly, 1972; Locke, 1978) se ha discutido que el
habla (oral) es importante para la lectura, se destaca la relacién entre el reconocimiento
de las letras y el significado. Este hecho repercutié en la creacién y ejecucién de varios
métodos para la enseflanza de la lectura y la escritura, los cuales se sustentan en el
establecimiento de esta relacién gratia-sonido. En el caso de la ensefianza del alumno
sordo, entendemos por qué desde el oralismo este supuesto condujo a la practica
socorrida del adiestramiento auditivo, la lectura labio-facial, y la articulacién, con el
propoésito de favorecer no solo el aprendizaje de la lengua oral sino también de la lengua
escrita, pues se vinculaba la representacion de dicho sonido (emitido y escuchado) con la
graffa correspondiente.

La idea que los alumnos sordos podian acceder al conocimiento de la fonologia a partir
de eventos motores (articulacién y lectura labio facial) implicados en el lenguaje fue
discutida desde la década de los setenta del siglo pasado. Entre los estudios pioneros que
se realizaron para demostrar la hipétesis fonolégica en las personas sordas se encuentra
el trabajo de Locke (1978), quien investigé si los sordos al igual que los oyentes se valfan
del apoyo fonolégico para la lectura.

Locke trabajé con tareas de discriminacién de pares minimos; su estudio consistia en
identificar una letra en dos contextos, en uno de ellos, la letra correspondia a un fonema
tipico asociado con el nombre de la letra, por ejemplo, “rag” o “rage”. En cambio en el
otro contexto la pronunciacién de la letra no correspondia al fonema tipico asociado al
nombre de la grafia. A partir de esta diferenciacién construyé un texto de 472 palabras
con las cuales los sordos estaban familiarizados (de acuerdo con el profesor de lengua). A
su vez se escogieron tres letras blanco que los participantes debfan de identificar en el
texto (c, g, h), las letras podian pertenecer a la modalidad fonémica o no fonémica. Y, por
ultimo, se consider6 que la letra podia estar inserta en diferentes clases de palabras de
orden mayor o menor.

En esta investigacién participaron 24 sordos, estudiantes educados bajo el modelo
oralista, cuyas edades se encontraban entre los 11 a 16 afios. Y un grupo control
integrado por 24 adolescentes oyentes de 12 a 13 afos de edad, que asistfan a una
escuela publica regular. Se asigné a los participantes en forma aleatoria qué letra
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deberfan identificar, y la tarea consistia en tachar en el texto la letra que se les habia
previamente indicado.

El andlisis estadistico de los resultados de esta prueba demostré efectos significativos de
la pronunciacién (modal o no modal) y de la clase gramatical (nombre, verbo, adjetivo y
palabra de funcién). Los participantes oyentes tuvieron un mayor efecto fonético y
gramatical en comparacién a los sordos. Se descubrié que habia una mayor probabilidad
de cometer errores cuando la letra que debfan identificar no correspondia con un fonema
asociado al nombre de la letra o bien no se pronunciaba. En cambio, en los sordos no
hubo esta diferencia y habfa la misma probabilidad de cometer un error en cualesquiera
de las modalidades.

Una situacién similar sucedié con la clase gramatical; en los oyentes se diferenci6 la
probabilidad de los errores en funcién de la clase gramatical. Asi, habfa mayor
probabilidad de errores en las palabras de funcién y menor en verbos, sustantivos y
adjetivos. En contraste con el grupo de sordos cuya probabilidad del error fue
practicamente igual en todas las categorfas gramaticales. Por tanto, esto condujo a
suponer que los sordos perciben el texto escrito como estimulos visuales y no tanto
como la representacién grafica de los fonemas.

Si partimos del supuesto de que la lengua escrita se construye como una representacién
de la fonologfa, la aparente transparencia del espafiol con respecto a su relaciéon grafia-
sonido hace que los docentes apuesten a una forma de ensenanza basada en la hipétesis
tonolégica. Pero, si bien hubo alumnos sordos que aprendieron de esta manera a leer y
escribir, también hubo casos en los cuales los resultados no fueron satisfactorios, o al
menos, no los esperados.

La representacién fonolégica es de naturaleza abstracta. El sistema lingiifstico descansa
en esta diferenciaciéon entre unidades minimas sin significado (fonemas), que al
combinarse producen un cambio de significado, creando unidades de mayor alcance (con
significado). Los hablantes nativos de cualquier lengua son capaces de segmentar estas
unidades. Si bien el proceso de adquisicién de la lengua materna se realiza de manera
inconsciente, en los primeros afios escolares los nifos, guiados por el maestro,
desarrollan la conciencia fonolégica y por tanto pueden hacer una reflexién
metalingiifstica sobre los elementos que constituyen su propia lengua.

Al respecto, nosotros creemos que los sordos presentan mas dificultades para la lengua
escrita (lectura y escritura) no solo porque su competencia fonolégica puede ser limitada
con respecto a la lengua dominante, sino porque no se ha propiciado en ellos una
reflexién metalingiifstica de su propia lengua, la lengua de sefias. No se discute con los
alumnos que la LSM también tiene unidades minimas que al combinarse forman unidades
con significado (sefia/palabra). Cémo esperar entonces que se desarrolle esta conciencia
fonolégica a partir del contacto con la segunda lengua sino se ha tenido la experiencia
previa con la propia lengua materna.

Los estudios que apoyan la hipétesis fonolégica nos conducen a proponer actividades que
se relacionen con la percepcioén de las palabras (identificadas en la escritura por aparecer
entre dos espacios blancos) en su totalidad, es decir, consideramos pertinente que los
alumnos sordos tengan tareas que impliquen un barrido visual; la segmentacién de
palabras escritas considerando la frecuencia del patrén sildbico (caracteristico, en
nuestro caso particular del espaiiol), pero, sin descartar su funcién dentro de una frase u
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oracién. Si consideramos esto en su conjunto es posible que se propicie el
establecimiento de diferentes redes de asociacién que contribuyan a la formacién de un
concepto. Quiza asi nos podamos acercar a la formacién de un lexicén en una segunda
lengua construido solo a partir de un input visual codificado a través del alfabeto.

Miller (2013) al abordar el fracaso lector en los sordos considera ambas hipétesis
fonolégica y léxica, en el sentido de una jerarquia de organizacién del sistema. Es decir,
parte del conocimiento que éstos tienen sobre la estructura lingiiistica de la lengua que
leen o escriben, desde la unidad minima (fonema) hasta las unidades con significado y de
mayor alcance (morfologfa y sintaxis).

Por un lado, supone que debido a la falta permanente de estimulacién auditiva los sordos
prelocutivos no desarrollan suficientemente la conciencia fonolégica que les permitiria
hacer una adecuada decodificacién fonolégica, y, consecuentemente, identificar las
palabras escritas; en consecuencia fallan en el procesamiento sintictico y semdntico
puesto que no pueden integrar el significado en niveles mayores de significado. Esta
hipétesis tiene sentido en tanto que hay abundante evidencia que sugiere que las
habilidades fonolégicas de los sordos prelocutivos (conciencia fonolégica, habilidades
para la decodificacién fonolégica) estin muy por debajo de su contraparte oyente
(Charlier y Leybaert, 2000; Miller, 2006).

La otra hipétesis estudiada por Miller explica los problemas lectores de los sordos a
partir de los déficits en el conocimiento estructural de la lengua, es decir, su poco
entendimiento de la sintaxis no les permitirfa hacer el enlace entre las palabras escritas y
el campo mas amplio de las ideas. Por tanto, se tratarfa de una alteracién que atafie al
nivel supraléxico de las oraciones. Se basa en el estudio que realizé con la participacién
de 62 sordos prelocutivos, de los cuales 36 eran estudiantes de educacién media y 26 de
licenciatura o posgrado. Los hallazgos arrojaron que las diferencias en la comprensién
lectora no se explican por las habilidades metalingiifsticas ni por la eficiencia en el
procesamiento de palabras, sino por el procesamiento a un nivel supraléxico, al nivel de
la frase.

En resumen, los ejemplos de las investigaciones aqui planteadas nos conducen a las
siguientes conclusiones. Por un lado, la hipétesis fonolégica no deberfa estar restringida
al uso de los restos auditivos que pueden ser empleados por las personas sordas para la
identificacién de las graffas, sino en una reflexiéon metalingiifstica en la cual se considere
que las palabras de una lengua se componen de elementos minimos sin significado que al
combinarse producen formas con significado, independientemente de su modalidad, oral
o visogestual.

De igual manera, también habrfa que discutir sobre los diferentes alfabetos y formas de
representar una lengua (caracteres chinos, el alfabeto cirilico o el altabeto eurocéntrico, y
el alfabeto manual) para establecer su vinculacién con la lengua escrita de la lengua
dominante.

Aunado a lo anterior, la hipétesis léxica nos conduce al anélisis de las caracteristicas
gramaticales de la lengua de sefias y de la lengua dominante. Identificando, semejanzas y
diferencias al tratarse de lenguas de distinta modalidad. Y cémo la combinacién de las
unidades minimas que compone cada lengua generan un sin fin de unidades con
significado que componen el discurso.
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Para el andlisis del aprendizaje de la lengua escrita, ademés de las hipétesis descritas,
también recurrimos a un estudio de corte neuropsicolégico. Asf, en el 2012 realizamos
una primera investigacién con 30 estudiantes del plantel Temixco del Colegio Nacional
de Educacién Técnica (CONALEP, institucién educativa del nivel Medio Superior que
forma parte del Sistema Nacional de Educacién Tecnolégica) del Estado de Morelos,
quienes cursaban el primer afio de la carrera de alimentos y bebidas. Este plantel con
una mirada inclusiva conformé algunos grupos por alumnos sordos y oyentes, apoyados
por un intérprete en LSM-espaiiol que acompafiaba al grupo en todas sus actividades.

El grupo que participé en esta investigacién estaba integrado por 11 alumnos sordos
usuarios de la LSM, y 19 alumnos oyentes hablantes de espafiol. Todos los sujetos fueron
evaluados en una sola sesién que duraba entre 30 y 45 minutos. Las instrucciones a los
alumnos sordos eran dadas por un intérprete de LSM con quien se acordé previamente
cémo tenfan que darse las instrucciones para no proporcionar mas informacién de la
establecida en el manual de aplicacién.

La seleccién de pruebas (ampliamente utilizadas en la evaluacién neuropsicolégica a
nivel internacional) tenfan como objetivo evaluar las habilidades cognitivas basicas: a)
atencion visual; b) velocidad de procesamiento; ¢) memoria de trabajo; d) memoria visual
de corto y largo plazos; e) aprendizaje incidental; f) percepcion; g) acceso a la semantica
visual y léxica; y h) funciones ejecutivas. Las pruebas seleccionadas fueron: cubos de
Corsi (Milner, 1971), test de la figura compleja (Osterrieth, 1944; Rey, 1941), test de
pirdmides y palmeras (Howard y Patterson, 1992), y digitos y simbolos claves del test
Barcelona (Pefia-Casanova, 1991).

Entre los resultados obtenidos encontramos que no hubo diferencias significativas entre
las medias de los puntajes obtenidos por ambos grupos, excepto en dos tareas: cubos de
Corsi ante la tarea de sefalar los cubos en orden inverso que es una tarea en la que esta
implicada la memoria de trabajo; y en la segunda parte del test de pirdmides y palmeras
en la que tenfan que realizar la tarea seméntica a partir de las palabras escritas y no de
las imdgenes como en la primera parte.

Ambos resultados nos condujeron a reconocer una diferencia significativa en la memoria
de trabajo y a suponer que esta funcién cognitiva puede estar en la base de la reconocida
dificultad para el aprendizaje de la lectura. Asi, aun cuando uno podria pensar que dada
la naturaleza viso gestual de las lenguas de sefias, los sordos sefiantes deberfan tener un
mayor desarrollo de las habilidades visoespaciales, esto no fue asi. Nuestros datos no
confirman esta suposicién y marcan las diferencias en el procesamiento cognitivo on line
de la informacién viso espacial. Es probable que en la base de las marcadas dificultades
que presentan para el aprendizaje de esta habilidad, se encuentre una diferencia
significativa en el procesamiento cognitivo de la informacién visual y que tenga que ver
con la memoria de trabajo.

La discusién sobre las hipétesis fonolégica, 1éxica y sobre la memoria de trabajo,
permitié definir qué se harfa con respecto a la ensefianza del espaifiol como segunda
lengua, considerando ademds los aportes de la lingtiistica aplicada.
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2. El taller “Manos a la hoja”: un espacio bilingiie

La propuesta de intervencién realizada en el 2014, que dio origen al taller “Manos a la
hoja” tenfa como fin desarrollar una propuesta de ensefianza la lectura y escritura para
J6venes sordos sefiantes a partir del estudio de la gramatica del espariol, coordinado por
los jévenes con lenguas y culturas distintas. Participaron alumnos oyentes de la carrera
en Letras Hispédnicas quienes diseflaron estrategias para la ensefianza del espafol como
segunda lengua.

Este taller se desarroll6 durante el segundo semestre del 2014 en CONALEP Morelos, en
las instalaciones de CONALEP Temixco y CONALEP Cuautla. Participaron nueve alumnos
de la UAEM del séptimo semestre de la licenciatura en Letras Hispénicas, participantes
del programa de servicio social Iniciacién a la investigacién Lingtlistica de la LSM y la
Comunidad Sorda, y 22 alumnos sordos usuarios de la LSM de la carrera técnica de
Alimentos y bebidas. Una vez a la semana se impartia el taller en cada uno de los
planteles mencionados, con una duracién de dos horas, después de haber concluido el
horario de sus clases curriculares. La asistencia al taller era de manera voluntaria.

Si bien, todos los alumnos sordos de este grupo (en su mayoria diagnosticados con
sordera profunda) se identifican con el uso de la LSM, presentaban distintos niveles de
competencia en la lengua de sefias. Del total del grupo, 17 de los alumnos que provenian
de centros de atencién multiple con un enfoque bilingiie mostraban mayor dominio de la
LSM, de ese grupo cuatro mujeres y un hombre, eran considerados al interior del
colectivo como aquellos que realmente conocfan la LSM. Tres de los alumnos, provenian
de escuelas regulares, habfan pasado por afos de terapia de lenguaje, y comenzaban a
partir de su ingreso a CONALEP, y al entrar en contacto con sus pares sordos a adquirir
la LSM. Dos de los alumnos presentaban una hipoacusia media, con el empleo del auxiliar
auditivo podian alcanzar a escuchar cierto rango de frecuencias de los sonidos del
lenguaje y, quizd, por ello, preferfan que las explicaciones fueran de manera oral y no por
sefias. Ninguno de los alumnos era hijo de padres sordos, todos provenian de hogares
oyentes, y solo una de las alumnas tenfa un familiar sordo, en este caso, una hermana.

El contacto con la LSM se dio principalmente al entrar al centro de atencién multiple.
Los padres de los alumnos sordos presentan un pobre dominio de la lengua de sefas, se
comunican con sus hijos con sefias caseras, con sefias de la LSM y de manera verbal.

2.1. Desarrollo del taller
1% etapa: el diagndstico

umn T Inscritos r fueron evalu n una pru f r
Los alumnos sordos inscritos al taller fueron evaluados co a prueba especifica para
conocer su nivel competencia del espafiol en su forma escrita. Esta prueba fue disefiada
por los estudiantes de la carrera de Letras (coordinadores y ejecutores del taller). A
partir de los objetivos sefialados en los planes de estudio del sistema de educacién bésica
sobre el nivel de competencia en espanol escrito, seleccionaron los objetivos conforme a
os parametros que debian tener al encontrarse en este nivel educativo.

los tros debfan t 1 trars st 1 educat

La prueba evaluaba la comprensién lectora y la produccién escrita, dividida en dos
bloques. Un primer bloque correspondia a la identificacién de vocabulario para
completar las frases, dar sentido a un texto, uso de sinénimos, seguimiento de
instrucciones escritas, e identificaciéon de clases de palabras. El segundo consistié en la
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produccién de un texto sobre una actividad que les gustara o la narracién de lo que
habfan hecho el dia anterior.

De manera general, y desde una perspectiva cualitativa, se pudo observar lo siguiente: a)
un déficit en el nivel de vocabulario; b) una inadecuada concordancia entre género y
nimero; c¢) errores en la flexién verbal; d) errores en la produccién de construcciones
sintécticas, resultando la mayoria de ellas atipicas; e) no existe una nocién de silaba,
produciendo plantillas sildbicas anémalas para el caso del espafiol. En cuanto a la
produccién libre de un texto encontramos una actitud negativa de los jévenes sordos
hacia esta tarea. A la mayorfa no les resulté facil hacer esta actividad, textos escuetos, e
incluso varios se rehusaron a hacerla. Los textos que realizaron basicamente fueron de
tipo enumerativo, faltaban elementos discursivos para crear un escrito con cohesién.

2 etapa: el disefio y la ejecucion

El taller tuvo una duracién total de 20 horas con una periodicidad de una vez a la
semana. Dada la heterogeneidad en el dominio del espafiol escrito y de la LSM, fue
necesario hacer subgrupos. Se agruparon a alumnos sordos con un mayor dominio de
LSM con comparieros sordos que no la tuvieran, y de igual manera, se buscé que aquellos
alumnos con mayor dominio del espanol escrito hicieran diadas con aquellos que
tuvieran mas dificultades.

A partir del marco tedrico revisado, se considerd partir de una reflexién sobre la lengua
meta (el espafiol). El eje fue el conocimiento y uso de sustantivos, verbos, pronombres y
adjetivos. Con este tipo de actividades se buscé la formacién de frases nominales y
verbales, que permitieran la creaciéon de unidades de mayor alcance. Se hacfan juegos de
palabras, modelado a través situaciones comunicativas (representaciones). Se propicié la
reflexién de estas mismas categorfas gramaticales en la LSM.

Al inicio de la semana se discutfan los contenidos sobre la gramatica del esparol que se
abordarfan en la sesién del taller. Se determinaba el objetivo de la clase, la secuencia y
tipo de actividades, asf como la evaluacién de la sesién, pero a su vez cada alumno de
Letras creaba actividades diferentes para los alumnos sordos que le correspondia
monitorear.

Si bien se perseguia el mismo objetivo se hicieron adecuaciones dependiendo de las
caracteristicas de los alumnos. Se realizaba una actividad comin de apertura, y otras
distintas dependiendo de las necesidades de cada subgrupo, su competencia en lengua de
sefias o del espafiol, y la reflexién sobre los elementos formales de ambas lenguas. De
manera alterna habfa una persona que podia coordinar el desarrollo del taller en ese dia
(secuencia de actividades grupales) y cada estudiante oyente coordinaba el trabajo con su
propio grupo de alumnos sordos. Al final de la sesién del taller se evaluaba el trabajo de
todo el colectivo (sordo y oyente) con el fin de retroalimentar a los miembros del grupo.

3¢ etapa: evaluacion del taller

En el mes de diciembre de 2014 termind este taller, y nuestra evaluacién de este trabajo
la dividimos en dos grandes apartados. Por un lado el reconocimiento del colectivo de
alumnos sordos en cuanto a la conformacién de un grupo con fuertes lazos de
solidaridad, para apoyarse en las tareas y por el interés en que todos aprendieran lo que
se exponfia en clase. Durante el desarrollo del taller, poco a poco los alumnos sordos que
entendfan mejor la clase al percatarse que alguno de los compafieros no la entendfa se
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ofrecfan a explicarla. Esto favorecié no solo a los alumnos sordos sino a los propios
compaiieros oyentes que aprendfan esta forma de explicar la consigna o el contenido que
se estaba discutiendo. Asi, en un segundo momento, éstos podian explicar de una manera
més clara al interior de los subgrupos que coordinaban.

Los logros en cuanto al dominio del espafol escrito no podemos considerarlos
significativos, pues los alumnos sordos continuaron casi con los mismos errores que al
inicio del taller. No obstante, tuvieron una mayor conciencia en cuanto a los diferentes
patrones silabicos que existen en el espafiol en la formacién de palabras. La relacién de
concordancia de género entre el sustantivo y el articulo. Y, sus producciones libres
dejaron pasaron de ser enumerativas a descriptivas.

No obstante, observamos avances significativos en cuanto a la reflexién de la lengua de
sefias. Los alumnos sordos comenzaron a establecer diferencias entre la estructura
gramatical de la LSM y del espaiiol, preguntaban sobre la organizacién sintdctica de la
LSM y su traduccién al espafiol, asi como de manera inversa. Por ejemplo, la funcién
sintdctica de ciertas clases de palabras entre ellas los articulos (que en la LSM no
existen); o la morfologfa verbal que en la legua de sefias se realiza en algunos casos con
los rasgos no manuales articulados de manera simultdnea al producir el verbo. Este
analisis les permitio reconocer algunas de las reglas de la lengua escrita.

3. A manera de conclusion

Este trabajo constituye un acercamiento hacia la discusién de la literacidad de la
comunidad sorda. Por un lado nos permitié reflexionar sobre la necesidad de conjuntar
los aportes de las distintas ramas de la lingiifstica, asi como de otras disciplinas de las
humanidades y de las neurociencias, con el fin de hacer operativo la propuesta de un
modelo bilingtie para la ensefianza del sordo.

Los hallazgos que obtuvimos de este taller apuntan hacia el reconocimiento de la
hipétesis 1éxica; de la importancia de propiciar una reflexién metalingiifstica en ambas
lenguas (LSM y esparfiol); y de continuar indagando sobre el papel de la memoria de
trabajo en este proceso de ensefianza de la lengua escrita. Asimismo la experiencia vivida
nos demuestra que una actitud positiva hacia los usuarios de lenguas y culturas
diferentes a las de la mayorfa, harfa que la escuela fuera un espacio que favoreciera el
bilingtiismo.

En este taller, los j6venes sordos y los oyentes conformaron un solo colectivo llamado
“Manos a la hoja”. Se demostré que el tener una lengua diferente no es un impedimento
para comunicarse si estamos abiertos a la diversidad, a aprender uno del otro. Esto nos
conduce a su vez a continuar discutiendo la complejidad del desafio de tener dos lenguas
en contacto (LSM-espaiiol), y dos culturas (oyente y sorda) en un mismo espacio
educativo, para implementar una adecuada politica lingiifstica. A reconocer que en el
contexto educativo bilingiie ensefar utilizando principalmente una lengua, o ponderar el
aprendizaje de aquella que es la de la mayorfa, conlleva a una serie de situaciones que
requiere de la mirada de la sociolingtiistica, de la etnogratia de la comunicacién, y de la
pragmalingiifstica.

Por tanto, habria que destacar que no solo es importante el conocimiento de las reglas de
la lengua dominante sino los usos de esta lengua en contextos determinados. Favorecer
asf el desarrollo de la competencia comunicativa de los alumnos, a partir de identificar
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que hay usuarios de lenguas y culturas diferentes, pero que hoy méds que nunca
comparten espacios y metas comunes.
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Introduccion

Partimos de la constatacién empirica, a partir de nuestras investigaciones previas en
sectores populares cordobeses!, de que la universidad publica y gratuita en la Argentina,
aln con todos los avances logrados hasta el afio 2015, como fue el ingreso irrestricto a
cualquier carrera de grado, tutorfas para ingresantes, becas para financiamiento de
materiales de estudios, comedor universitario gratuito para becados/as? y al precio de 30
centavos de délar para el resto de la comunidad educativa, transporte publico subsidiado
para estudiantes, etc. continta siendo una institucién excluyente o que incluye segun los
intereses de las relaciones de saber-poder hegemoénicas en el sistema colonial capitalista
y patriarcal.

En ese sentido, recordemos que la universidad es una instituciéon que nace a partir de la
instauracién en el ano 1492 de la relacién colonial-moderna, que inicia con el genocidio
de los pueblos indigenas de América. La modernidad que trajo Europa, se erige sobre la
explotacién econémica y la dominacién cultural de las sociedades americanas (Quijano,
2014). La universidad no escapa a las instituciones que surgieron en las regiones
periféricas, con la mirada puesta en la Europa occidental moderna y en las tdltimas
décadas en la norteamericana.

En la provincia de Cérdoba, la creacién de la universidad se remonta al ano 1613,
producto de la politica de ocupacién colonial espafiola. Los dirigentes que ocupaban las
funciones de mando eran espafioles de origen y era tarea de las universidades la
preparacién de los funcionarios de bajo nivel de responsabilidad de gobierno. No
ingresaban a la Alta Casa de Estudios representantes de pueblos originarios, mulatos o
zambos, mujeres y tampoco criollos americanos. La educacién era impartida a grupos
reducidos de personas que conformaban la elite econémica, politica y cultural de la
época.

La universidad reproducia el perfil educativo de las universidades espafiolas,
caracterizadas por su impronta escoldstica y religiosa. El tipo de formacién se
caracterizaba por su contenido religioso, siendo la fe catélica doctrina politica del
imperio espafiol y por intermedio de ella, los dirigentes y funcionarios de las colonias

! Las investigaciones en la cuales se origina este escrito responden; por un lado, a una investigacién empfirica concluida
denominada: “Culturas politicas de mujeres de sectores populares: politicas desde lo cotidiano”, realizada para obtener el
titulo maximo de Doctora en Estudios de Género (Bard Wigdor, 2015), financiada por CONICET. En esta investigacién se
trabaja con mujeres de sectores populares, indagando en sus trayectorias politicas, donde la profundizacién acerca de sus
recorridos educativos formales, cobra una relevancia analitica indiscutible para analizar posiciones sociales. Por otro lado,
la otra investigacién en curso “Estado, Instituciones y Politicas Publicas” (Artazo, 2015), analiza la incidencia del
Programa Nacional Progresar, como parte de la estrategias de reproduccién social de jovenes insertos/as en unidades
educativas formales de una ciudad de Cérdoba (Villa Marfa). El objetivo del plan investigativo es indagar si el programa
inciden o no en la re-conversioén de capitales de dichos/as jovenes. Ademds, investigar la percepcion del adulto/a referente
sobre los/as jévenes-que participan en dicho programa. Financiado por CONICET, la investigacién se desarrolla en el
marco del Doctorado en Cs. Politicas del CEA-UNC.

2 A lo largo del articulo utilizaremos “lenguaje inclusivo” como estrategia narrativa para destacar el género del sujeto y
evitar un lenguaje que universalice desde lo masculino. Debido a que el lenguaje influye poderosamente en las actitudes, el
comportamiento y las percepciones de las personas sobre el resto y sobre si mismas, y bajo la premisa de que “lo que no se
nombra no existe”, solicitamos comprensién ante el uso de este estilo que tal vez resulte algo incémodo para la lectura,
pero representa una apuesta politica relevante para quienes no somos el sujeto universal de la palabra: las mujeres. En ese
sentido, la lengua ha sido usada desde hace siglos como el soporte de las estrategias patriarcales de subordinacién de las
mujeres y otros géneros, por lo que lleva inscriptas y ocultas relaciones de poder. Sostiene opciones léxicas sesgadas,
discriminatorias o degradantes al implicar que los varones son superiores al resto. Por ejemplo, en el uso de lo masculino
como lo universal, como si fuera el modo de incluir y nombrarnos a todas/os. El género masculino se usa como
“inclusivo”, mientras que el femenino es “exclusivo”, es decir, que se refiere solamente a las mujeres.
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asimilaron la visién del mundo de la potencia metropolitana (Recalde, 2010). Para
Mignolo (2014), la universidad y el museo fueron las dos instituciones fundamentales en
la construccién y gestién de “la colonialidad del saber”.

En ese sentido, la universidad es en primer término producto de un proceso que como
sostiene Quijano (2000), comenzd con la constitucién de América y del capitalismo
colonial/moderno como patrén de poder mundial. De hecho, América se fundé en este
nuevo patrén de poder mundial, donde la codificacion de las diferencias entre los
conquistadores y los pueblos originarios fue la idea de raza, es decir, “una supuesta
diferente estructura biolégica que ubicaba a los unos en situacién natural de inferioridad
respecto de los otros” (Quijano, 2000, p. 246). Los colonizadores codificaron como color
los rasgos fenotipicos de los pueblos indigenas y a partir de esta caracteristica, asociaron
todo tipo de supuestas inferioridades intelectuales, morales, etc. No se los consideraba
personas, mucho menos sujetos de conocimiento.

Con el transcurso de las décadas y la instauraciéon del Estado Nacién en Argentina,
propiamente con la Revoluciéon de Mayo, el logro de la independencia de Espafia y la
sancién de la Constitucidon Nacional en el afio 1853, se iniciaron cambios relevantes en la
Argentina, aunque la Universidad era una institucién que se resistfa con empefo a
cambiar su perfil colonial y dependiente.

En la segunda mitad del siglo XIX y comienzos del siglo XX, se sanciona en Argentina
el “sufragio universal”® (Ley Sdenz Pefia, 1912) y nacen movimientos politicos de gran
trascendencia como el movimiento universitario reformista. En Cérdoba, en esa misma
época, la Universidad Nacional sostenfa légicas de la época colonial, donde la
investigacién cientifica era casi inexistente, al igual que en las otras Universidades de
Latinoamérica. Enfrentando esta situacién, se fortalecen los movimientos sociales que
pretendian democratizar el acceso a la universidad. En Cérdoba, especialmente
importante fue la Reforma Universitaria de 1918, que denunciaba el oscurantismo, el
autoritarismo y el elitismo en la universidad y cuyos logros fueron: la modificacién de
los planes de estudio, la democratizaciéon de la ensefianza, la participaciéon de los
estudiantes en el gobierno universitario, la libertad de pensamiento y los derechos
politicos. Desde esta reforma, las universidades nacionales adquirieron el caricter de
auténomas, aunque contindan, dependiendo —atn hoy— del presupuesto que le asigna el
Estado nacional (autdrquicas).

Otro momento importante en la historia Argentina para la Universidad, fue cuando se
decreta la gratuidad de los servicios universitarios, establecida por decisién del primer
peronismo* en el afio 1949. Esto produjo la ampliacién del ingreso, donde hijos/as de
trabajadores accedian masivamente a estudios de grado. Existe abundante bibliogratia
que indica que la educacién como medio de movilidad social e integracién se instala con
anterioridad en la sociedad Argentina (Sarlo, 2001; Tedesco, 2000; entre otros autores),
siendo la reforma universitaria de 1918 un emergente de esas nuevas presiones sociales.
Sin embargo, durante el primer peronismo esta idea se consolidad y se crean

3 “Sufragio Universal” es una formulacién sexista debido al cardcter sesgado y performativo de esta formulaciéon
discursiva, que universaliza una politica que s6lo alcanzaba a los varones y s6lo a un sector privilegiado de ellos
(Barrancos, 2005; Valobra, 2008; entre muchas otras investigaciones).

+Se denomina primer peronismo al gobierno de Juan Domingo Perén comprendido entre el afio 1946 hasta las elecciones
generales de 1952, en las que volvié a ganar Perén por un 52% de los votos.
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instituciones de gran relevancia social como la universidad obrera de 1948 y el Consejo
Nacional de Investigaciones Técnicas y Cientificas (CONICET) en 1951.

Durante las décadas subsiguientes al primer peronismo y hasta la década del 60, la
universidad argentina fue modelo de excelencia académica, en la que se destacaron
notables clentificos/as de reconocimiento mundial. Pese a esto, la década del 60
sobrelleva un proceso de autoritarismo y violencia en el cual se produce “la Noche de los
Bastones Largos” en junio de 1966 y se inauguran los afios de dictadura y genocidio en
nuestro pafs.

Cabe recordar que los dispositivos educativos propios de las sociedades modernas, tal
como lo es la Universidad, construyeron y reprodujeron sentidos que sedimentaron en el
sentido comin de las grandes mayorfas. No solo en términos de transferencia de
conocimiento sino que el modo en que esta; expulsé o incluyé sectores poblacionales,
investigo y formo generaciones, delimité un dmbito de lo posible dentro de este espacio
educativo superior. Esta constitucién intrinseca relacional de la Universidad posibilité
que esta fuera protagonista de momentos de cambio como asi también de represién.
Durante las dictaduras militares la universidad vivi6 etapas oscuras, de violencia estatal
y silencio. Muchos/as cientificos/as se fueron del pafs, inaugurando la llamada “fuga de
cerebros”. Poco se produjo en materia de conocimiento critico, en un escenario social
atravesado por la desaparicién de docentes y alumnos/as de las diferentes carreras,
tildados/as de “subversivos” por la dictadura del momento (1976). Estos regimenes
dictatoriales desaparecieron generaciones de jévenes militantes, intelectuales criticos y
sindicalistas (Martinetto, 2008). Genocidio que tuvo por objetivo incorporar las politicas
econémicas del Neoliberalismo en Latinoamérica y educar a las sociedades en valores
antidemocréticos y colonialistas

En la década del 80, con la vuelta a la Democracia, en Argentina se reabrieron carreras
que habfan sido clausuradas por considerarselas subversivas, se extendié la cobertura
educativa y el restablecimiento de los principios declarados por la Reforma
Universitaria: “significantes como democracia, participacién, pluralismo, soberania, entre
otros, eran adoptados como el marco desde el cudl se enunciaban diferentes proyectos
educacionales” (Martinetto, 2008, p. sd).

Para la década de los 90, el gobierno sancioné dos leyes relevantes para la Universidad:
la Ley de Reforma del Estado y la Ley de Emergencia Econémica. Estos instrumentos
legales se orientaron a la conformacién de un nuevo modelo de Estado. Este abandona
su papel de interventor en la regulacién de la economia y en la redistribucién de la
riqueza, para favorecer la libertad de mercado y satisfacer las demandas de los sectores
de mayor concentracién de capital (Richmond, 2006). Se requeria la formacién de
egresados/as cuyas subjetividades contribuyeran a consolidar y desarrollar el modelo
neoliberal. Como sostiene Richmond (2006), esto implicaba sujetos competitivos,
individualistas, apoliticos y eficientes. La pobreza en produccién intelectual critica fue
evidente en este periodo, donde la profesionalizacién segin la demanda del mercado fue
el eje de la formacién universitaria.

3 Se denomina “Noche de los bastones blancos” a la represién por parte del Estado del 29 de julio de 1966 hacia cinco
facultades de la Universidad de Buenos Aires (UBA), ocupadas por estudiantes, profesores y graduados, en oposicién a la
decisién del gobierno militar de intervenir las universidades y anular el régimen de gobierno.
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Durante esta etapa se sanciona en 1995 la Ley de Educacién Superior (LES), que dejaba
libre y a criterio de cada facultad, las maneras de acceso de los y las alumnos/as a los
estudios superiores. Se permitié el arancelamiento y los cursillos de ingreso
eliminatorios. Debido a un fuerte descontento social frente a este tipo de politicas, se
crearon nuevas universidades publicas y privadas como la Universidad Nacional de
Quilmes, UNTREF, San Martin, UNGS, entre algunas, que paradéjicamente, dieron acceso
a importantes sectores de la poblacién tradicionalmente excluidos de la universidad.
Estas universidades, organizadas con modelos flexibles, se dirigieron a absorber parte de
la demanda que recibia la Universidad de Buenos Aires. Esto posibilito también, colocar
direcciones afines al gobierno en las direcciones universitarias, de manera de obtener
mayoria en el Consejo de Universidades (Marquina, 2011).

Finalmente, en este breve recorrido histérico, debemos mencionar los tltimos 12 afos
(2003-2015) del pais, que diferentes autores (Adamovsky, 2012; Kessler, 2014; Merklen,
2010; entre otros/as) caracterizan como “la vuelta a un Estado social”, que se inicia en el
afilo 2003 y marca un tiempo universitario de grandes mejoras, entre las cuales: se
aumenta el presupuesto universitario, el cual pasé del 2% al 6,5% del PIB (durante el
perfodo 2003-2015) como meta de la ley de financiamiento educativo aprobado por el
congreso, aumentan un 843 % los salarios del sector; se implementé un programa de
infraestructura universitaria tnico, que incluyé la realizacién de obras con una inversién
de mas de 1382 millones de pesos. A su vez, se crearon y abrieron universidades en las
localidades populares del Gran Buenos Aires, Avellaneda, Florencio Varela, Moreno,
Merlo y José C. Paz, en Villa Mercedes (San Luis), Rio Negro y en Tierra del Fuego.
Actualmente todas las provincias cuentan, por lo menos, con una Casa de Altos
Estudios. Un dato a destacar es que una gran cantidad de los alumnos/as de esas nuevas
universidades es la primera generacién de universitarios en su familia y que desde el
INDEC se sefiala que desde 1991 a 20183, la poblaciéon de mujeres que accedié a la
universidad pasé de 44,6 % a 57, 6% (Chiroleu y Marquina, 2015).

Otro dato relevante es que la Universidad Nacional de Cérdoba, se convirtié en la
primera Casa de Altos Estudios de Argentina en contemplar en su reglamentacién el
reconocimiento de la identidad de género elegida. Se declara “institucién libre de
discriminacién por identidad y expresién de género” y gracias a esta normativa, los/as
miembros de la comunidad universitaria podrdn ser reconocidos por su identidad
elegida, aunque ésta no sea la registrada en la documentacién formal; para tal fin
presentan una nota con caracter de declaracién jurada.

Por medidas como las descriptas, podemos afirmar que la Universidad se ha
democratizado con el correr de los siglos, aunque esto no signifique que haya
abandonado totalmente su caricter de institucién colonial, que perpetia, aunque de un
modo més sutil, desigualdades raciales, clasistas y de género. Encubre bajo un discurso
de diversidad, el fortalecimiento de la idea del logro individual, propio del liberalismo
capitalista. Es el individuo “quien debe superarse” para ingresar a la universidad y sobre
todo para permanecer. Como sostiene Fuentes Vasquez (2015):

Es mds, en un sentido estricto la_formacion para el reconoctmiento y el respeto de las
diferencias, y el logro efectivo de una mayor igualdad de oportunidades —para las
mujeres, las personas con desventajas soctoecondmicas, con identidades y
orientaciones sexuales diversas y los grupos étnicos, entre otros— no ha sido una
prioridad para las agendas académicas de las instituciones de educacion superior.

(p- 46)
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A continuacién, nos adentramos en el enfoque epistemolégico que gufa el analisis
propuesto en este articulo, partiendo metodolégicamente de los datos arrojados por el
trabajo de campo que las autoras han realizado en diferentes comunidades populares de
Cérdoba, y a partir del andlisis y recuperacién de aportes teéricos de otros/as autores/as
que resultan relevantes. Luego, desarrollamos un diagnéstico sobre la situacién de la
Universidad en la Argentina y en Cérdoba, para cerrar con algunas reflexiones sobre el
desarrollo de politicas de inclusién y democratizacién de la Universidad.

1. Posicién epistemoldgica: el porqué de la inclusién

Dentro de las ciencias y de la produccién de conocimiento en general, ha sido prolifero el
debate en torno a la neutralidad de la ciencia en términos epistémicos y de su técnica en
términos de aplicacién. Hay quienes sostienen que si bien la ciencia no es neutra, debe
tener cierto grado de objetividad que permita someter las hipétesis de trabajo a la
evidencia empirica dentro de un proceso de investigaciéon, lo que conduciria a
conclusiones “verdaderas o no” sobre lo que se estudia.

Al respecto, se encuentra ampliamente discutido y consensuado como una ingenuidad,
afirmar que pueden existir verdades inocuas que se “revelan” mediante la constatacion
empirica como fuerza irrefutable. Si esto fuera asi, dotarfamos a la realidad de una accién
propia, desligada de los agentes que la producen mediante practicas sociales —por medio
de las cuales— se configura la dialéctica histérica del devenir social.

Por tanto, el planteo reflexivo que aqui expondremos no intenta establecerse como
“verdad”, sino que pretende fundamentar la vital importancia que tiene la inclusién de
las grandes mayorfas de la poblacién a la formacién de grado superior, asumiendo para
ello, una posicién politica y subjetiva clara. En tal sentido, aspiramos a desarrollar y
promover dentro de las IES una politica educativa tendiente a equiparar oportunidades,
reconocer diferencias y posicionarlas como usinas generadoras de didlogos
multiculturales (desde un pensamiento critico), en el marco de la exigibilidad del derecho
a la educacion.

Es por esto que consideramos como prioritario la necesidad de construir marcos
interpretativos sobre dichos problemas, que puedan polemizar con aquellos planteos que
dentro de la teorfa de la politica publica, toman como indicadores de una performance
gubernamental eficiente sélo el ingreso, permanencia y graduacién de los/las
estudiantes de las IES. Estas miradas tecnocraticas —con su supuesto planteo “neutral”-
son los fundamentos principales a la hora de realizar recortes presupuestarios y de cupo
dentro de las universidades, sin tomar en cuenta la compleja configuraciéon de los//las
estudiantes que se constituyen en agentes activos dentro de este campo y la existencia de
significativas diferentes posiciones de los/as agentes, a partir de una estructuracién del
volumen y posesién de capitales desiguales, que influyen en estos procesos de ingreso y
egreso. Olvidando evaluar las acciones de inclusién e exclusién de las propias
instituciones educativas.

Asimismo, al predominar una perspectiva monetarista y eficientista sobre la educacién
formal en los analisis de las politicas publicas, se reafirman presupuestos “naturalizados”
sobre el “gasto excesivo” que serfa sostener determinadas carreras de grado, como
aquellas que no son fuertemente demandadas por el mercado, especialmente las que se
consideran de escasa aplicacién técnica, abonando el paradigma de la educacién como
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gasto y no como inversioén social, y la concepcién de la educacién superior como servicio
y no como derecho.

Para confrontar con este enfoque, coincidimos con Lander (1997) en que la bisqueda de
alternativas a esta sociedad excluyente y desigual, amerita esfuerzos de deconstruccién
de perspectivas positivistas en las ciencias, que bajo el supuesto cardcter universal y
natural de su enfoque, reproducen y ofrecen argumentos para consolidar la sociedad
patriarcal, capitalista y liberal. Se requiere urgentemente del cuestionamiento de las
pretensiones de objetividad y neutralidad de los principales instrumentos de
naturalizacién y legitimacién de este orden social: el conocimiento cientifico moderno y
las instituciones que lo producen.

Para Viveros Vigoya (2009), el racismo y el sexismo de los enfoques cientificos
dominantes, naturalizan la diferencia y la desigualdad social, argumentando que las
relaciones sociales son biol6égicas y basadas en las diferencias fenotipicas (como el color
de piel). A su vez, ambos asocian el dato corporal con la realidad social y caracterizan a
los grupos que no son dominantes como predispuestos a la sumisién. Asimismo, crean
supuestos universales acerca de las experiencias de los/as subalternos, como la
utilizacién de la categorfa mujer sobre mujeres, para ocultar las diversas experiencias y
modos culturales de experimentar el género, la clase, etc.

Por tanto, para analizar las posiciones que ocupan los diferentes agentes sociales en la
estructura universitaria y fuera de ella, sin reproducir estos enfoques universalizadores,
el enfoque interseccional nos propone atender al género, la clase, la etnia, la
nacionalidad, entre otras posiciones, y a las relaciones que se establecen entre estas
dimensiones como articulaciones entre sistemas de opresion. Nacido desde el
movimiento de mujeres negras y elaboradas como teorfa formal por una de sus
referentes Kimberlé Crenshaw (1995), el enfoque define la interseccionalidad como la
expresién de un “sistema complejo de estructuras y opresiéon que son miltiples y
simultaneas” (Crenshaw, 1995, p. 859). Es la consecuencia de factores de discriminacién
que interactian con otros mecanismos de opresién “creando una nueva dimensién de
desempoderamiento” (Crenshaw, 1995, p. 359).

Vazquez Laba (2008) sostiene que la interseccionalidad como estrategia de analisis, es
uno de los modos que dispusieron las feministas para abordar las diferencias entre las
mujeres, modo que tiene presente las geografias, historias y las diversidades culturales.
Asi, se analiza la diferencia sexual en relacién a la etnia, al estilo de vida, a la religién, a
la preferencia sexual y a la nacionalidad.

Con este planteo no negamos que, como sostiene Haraway (1999), no existan puntos
claves de lucha o conflictos claves desde donde impulsar cambios, como puede ser el
género para los movimientos feministas. Sucede que no debemos comprometernos con
una unica categorfa de andlisis, sino que desde este enfoque, debemos pensar la relacién
de interseccién entre categorfas y no a ellas como categorfas que construyen pares
binarios, por ejemplo, blanca/negra o burgués/trabajador. “La separacién categorial es
la separacién de categorias que son inseparables” (Lugones, 2008, p. 76).

La interseccionalidad atiende a la relacién entre raza/etnicidad/clase/sexualidad para
dar cuenta de experiencias diferenciadas, tal como plantea el feminismo del punto de
vista y las teorfas pos y decoloniales. De este modo, atendemos a la condicién de las/os
inmigrantes, a la etnicidad cuando confronta con la idea de nacionalidad y ciudadano de
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una nacién. También, a la generacién, a la edad y a la clase cuando interactian y
estructuran las formas de organizacién social. Miramos cémo operan en diferentes
niveles de la vida cotidiana con sus multiples expresiones en lo personal, lo simbdlico y
lo institucional.

Este modo de analizar la realidad y los conflictos sociales, nos permite indagar en las
exclusiones y desigualdades que atraviesan las instituciones educativas, integrando el
género, la raza, la clase, como intersecciones fundamentales que hacen a la cuestién
social, reduciendo las visibles omisiones que reproducen las politicas sociales cuando
toman como sujeto de intervencién a quienes han sido histéricamente el sujeto del
conocimiento y de la ciudadania en general: el varén blanco y burgués.

2. Qué sucede con la universidad del siglo XXI en
Cordoba, Argentina

Hernandez Arregui (1972) sostiene que todo andlisis de la labor intelectual de una época,
deberd atender a las siguientes dimensiones: la clase social, la dimensién psicolégica de
todo acto creador, la conformacién sociolégica de los &mbitos de produccién, la accién de
las clases dominantes (tanto internas como externas) que luchan por ganar el sentido y
la practica de los/as intelectuales, la realidad con su articulacién histérica concreta.

Desde esta perspectiva, comprendemos que los sectores populares del campo y de la
ciudad tienen grandes dificultades para ingresar y permanecer en las instituciones
educativas formales, resultado de su posicién histérica en la estructura social, la cual
condiciona determinada calidad de vida, y de acuerdo al carédcter clasista de las IES, que
no garantizan trayectorias educativas exitosas para todo el conjunto social.

En tal sentido, las comunidades con las que hemos trabajado para nuestras
investigaciones doctorales, en un porcentaje que ronda casi el 90% de jévenes y mujeres
entrevistadas (sobre una poblacién de 90 entrevistas), no han finalizado el nivel
educativo secundario e incluso cuentan con el primario incompleto. Sus hijos/as no
escapan a la dindmica expulsiva de las instituciones formales, encontrdndose por fuera
del sistema educativo medio. De hecho, el secundario es una gran incégnita en la
Argentina, comprender por qué los y las jévenes de sectores populares encuentran
marcadas dificultades para ingresar y permanecer sigue siendo un problema clave.

Por tanto, se deduce que mayores dificultades encuentran estos sectores para acceder a
la educacién superior. La Universidad es una instituciéon practicamente inexistente en el
imaginario de estos sectores, porque no existe en el universo de lo posible transitar una
carrera de grado. Quien logra acceder a la Casa de Altos Estudios es considerado o
considerada una rareza para su entorno y cuenta con mayor capital social y econémico
que la mayorfa de las familias de su comunidad. Suele deberse, en los casos donde hemos
investigado, a hijos/as de padres y madres obreros/as, que supieron estar incluidos a
través del empleo, obtuvieron titulo secundario y valoran el estudio como oportunidad
de ascenso y progreso social. Son sectores medios empobrecidos, que en los 90 se
denominaban “nuevos pobres”. En el resto de los casos con los que trabajamos, son
generaciones de sujetos excluidos del empleo formal y la educacién, predominando el
primario incompleto y en varias ocasiones, dificultades para leer y escribir.
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Dentro de estas comunidades, las mujeres son quienes antes se ven excluidas del
trayecto educativo formal. Desde la infancia deben ocuparse de “las tareas del cuidado™
cuidar a sus hermanas/os menores, ayudar a limpiar la casa, cargar con las tareas
domésticas que su madre no pueda afrontar, etc. El peso de las desigualdades de género
es evidente y visible a diario, cuando caminamos por las calles de las diferentes
comunidades populares y observamos mujeres jévenes sentadas en la puerta de su casa,
barriendo, atendiendo hermanos/as, hijos/as, en horario donde deberfan poder concurrir
a la escuela. Estudiar es sin duda, un privilegio de clase.

El fenémeno de feminizacién de la pobreza se expresa en variados indicadores, entre
ellos los referidos a educacién, dan cuenta de un tipo de exclusién que recorta
oportunidades en términos de integracién social desde el sistema educativo formal. La
expulsiéon de las instituciones educativas superiores adopta complejos mecanismos de
distincién que se constituyen como parte de trayectorias educativas diferenciadas por la
posicién de clase. Debido a esto —y a la acumulacién y apropiacién diferenciada de
volimenes de capitales de los agentes— en el momento de ingreso a la universidad,
aquel/la sujeto/a que mantuvo pretensiones de ingreso a la misma, encontrara variados
obstéculos propio de un campo en el cual los procesos de distincién son intrinsecos a la
constitucién del mismo. Ingresante mujer madre de 7 hijos, con secundario completo
finalizado a distancia y sin empleo formal, es el “fenotipo” de una distincién negativa de
quienes no podra permanecer y formarse como profesional ya que la universidad no se
amoldara a sus necesidades —y a pesar de los enunciados esfuerzos de inclusién que ha
tenido la universidad- las exigencias y capacidades que exige la permanencia le indicaran
a la agente que su lugar no es dentro sino fuera. Con esto queremos ejemplificar el modo
sutil e inocuo con el que las instituciones educativas formales superiores quedan fuera
del imaginario de aquellos sectores subalternos- que por posibilidades del contexto
inmediato- arriesgan un posible ingreso a la misma. Simplemente se retiran del campo
universitario con el sedimento naturalizado de que esto “no es para ellos/as”, las IES
quedan fuera del horizonte de sentido de los/as agentes.

Por otro lado, retomando los planteos de Hernandez Arregui (1972), si queremos
comprender las probleméticas de inclusién de estos sectores por parte de la Universidad,
es necesario atender a la conformacién sociolégica del campo donde actian los y las
agentes que la constituyen. La Universidad es un centro de produccién de conocimiento,
de formacién de intelectuales y profesionales, que tiende a la complicidad y reproduccién
de relaciones de dominacién al interior de la clases sociales del pafs y del conjunto de
paises del centro capitalista sobre la periferia, a partir de la aculturacién, apoyada por los
poderes econémicos y los medios de comunicacién de masas. Como sostiene Bauer
(2001) esto se concreta sin la necesidad, como fuera en otras épocas, de ocupaciéon
territorial permanente y sin bandera, pero ejerciendo presiones externas econdmicas,
politicas y culturales.

En relacién a la aculturacién, afirma Darcy Ribeiro (1971) que la actual configuracién
étnica de la humanidad “(...) es el resultado del exterminio de millares de etnias, de la
fusion de razas y de la difusién lingiifstica y cultural" (p. sd). La dominacién cultural
apunta a que todos los sectores sociales adopten el modo burgués de mirar el mundo,
constrifie el pensamiento a la llamada civilizacién occidental: un sentido comdn
capitalista. Las Universidades para Ribeiro (1971) actian como agentes de conservacion
del status quo y en definitiva son fruto y productoras de la sociedad, para cambiarlas, la
sociedad debe cambiar junto a ellas.
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Por otro lado, analizando las relaciones sociolégicas del campo especifico de la
Universidad, donde se reproducen las l6gicas de dominacién que intervienen a nivel
estructural, lo que se encuentra en juego, en primera instancia, es el saber especifico y
calificado, sumado a una titulacién que nos habilite como portadores de un saber
especifico (la dimensién profesionalizante de la universidad). Para disputar este capital
en juego, los y las agentes ponen en acto diversas estrategias de reproduccién social
(Bourdieu, 19938), siendo estas un conjunto de préacticas fenomenolégicamente muy
diferentes, por medio de las cuales estos/as tienden de manera consciente o inconsciente
a conservar o a aumentar su patrimonio y correlativamente, a mantener o mejorar su
posicién en la estructura de las relaciones de clase.

La capacidad de produccién y reproduccién de estrategias de los/as agentes, son
desiguales de acuerdo a las posiciones disimiles que cada cual ocupa en el espacio social
que trasciende el campo educativo y que responde a la trayectoria de vida de cada
agente, definida en parte por lo que su grupo primario de pertenencia y lo que la
sociedad pudo ofrecerle en términos de capital econémico, social, simbdlico y cultural.

Para sustentar empiricamente estos andlisis, tomamos los cursos de ingresantes a las
carreras de la Universidad publica y gratuita de Cérdoba, donde las autoras somos
profesoras y constatamos que efectivamente, los y las agentes se encuentran ubicados/as
en posiciones diversas y desiguales tales como: jévenes de sectores medios, j6venes de
sectores populares, mujeres de comunidades originarias, varones homosexuales, mujeres
madres, entre tantas otras intersecciones. Esta diversidad de posiciones presentan
interrogantes de todo tipo, entre los cuales: ¢podran las mujeres sortear el cursillo de
ingreso con éxito, cuando muchas de ellas son madres y deben concurrir con sus hijos/as
al aula?; glas mujeres de comunidades originarias, se sentirdn interpeladas y
familiarizadas con la cultura vigente en esta institucién?; gquiénes se encuentran
provistos de los habitus® necesarios para permanecer en la institucién?; squiénes acceden
y quienes son expulsados/as incluso antes de ingresar a la Universidad por la cultura
institucional y por los recursos econémicos que demanda el simple hecho de asistir?,
entre tantas otras.

Partiendo de que la academia y sobre todo en las IES, se construyen espacios sociales que
tienden a legitimar de modo predominante un conocimiento de rasgos eurocéntrico,
positivista, patriarcal y clasista, considerando que todavia hoy las diversas y desiguales
culturas y sujetos del mundo que no tienen la representacién proporcional en la historia
universal (Bauer, 2001), los interrogantes parecen no responderse favorablemente para
las posibles trayectorias educativas de estas/os ingresantes.

El modo en que se configuran los regimenes de ensefianza y las précticas educativas dan
cuenta, como sostendria Freire (2002), de relaciones de opresién en el vinculo con el/la
educando, desdefiando otros modos de aprehender y de ensefiar, uniformando los saberes
y legitimando la figura de un tipo especifico de educando que puede ingresar y
permanecer: el varén de sectores sociales medios y altos. No predomina el respeto por
los intereses y la multiplicidad de experiencias y saberes de los/as educandos que
deciden comenzar con una formacién de grado superior. Esta situacién podria

6 Es uno de los conceptos centrales de la teorfa sociolégica de Pierre Bourdieu (1993). Refiere a esquemas de obrar, pensar
y sentir asociados a la posicién social. El habitus hace que personas de un entorno social homogéneo tiendan a compartir
estilos de vida parecidos.
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encuadrarse en lo que llamadbamos, junto a Grignon y Passeron (1979) como
arbitrariedad cultural, la cual precisa para su despliegue un cumulo de acciones dirigidas
expulsar, excluir a los educandos que no se cifian a esta.

Para tal propésito el sistema educativo superior argentino posee los mds refinados
mecanismos de violencia simbélica’, donde no se agrede ni excluyen directamente a
los/las educandos, sino que se va recortando sus posibilidades de permanencia y
persistencia por medio de complejos mecanismos de distincién, en donde solo
aquellos/as con disposiciones u habitus dominantes podran sostener y adaptarse a los

mismos.

Los/as educandos que ingresan de modo “marginal” a los d4mbitos educativos de la IES,
perciben ciertamente que el mundo que allf se les presenta les es ajeno, cumpliéndose la
premisa de la cldsicas teorfas educativas modernas de la “tabula rassa”, las cuales
suponen a los/las educandos como nulos de saber, siendo la “transferencia” educativa el
modo en el que vehiculizan el proceso de ensefanza aprendizaje (llenar el recipiente
vacio). Esta transferencia educativa va configurar ciertas practicas dentro de las IES que
pretenderan mediante el velo de la evaluacién y calidad educativa, legitimar a la cultura
dominante para consolidar las posiciones de aquellos educandos homologados por sus
posiciones dentro de la misma.

En ese sentido, toda cultura académica es arbitraria, puesto que su validez proviene casi
exclusivamente de la cultura de las clases dominantes, legitimadas ante la totalidad de la
sociedad como evidente saber objetivo. Esto al interior de las IES se ve fortalecido por
curriculas académicas y perfiles profesionales tecnocraticos, acriticos y de escaso debate
acerca del aporte que debieran realizar los y las universitarios/as al desarrollo de su pafs
y en relacién a las necesidades de las grande mayorfas sociales. Ademds, no existe
planificacién estatal acerca de que sectores estratégicos de la universidad debieran
desarrollarse, que perfiles precisa la sociedad y que recursos calificados demanda el
ambito publico independientemente del mercado.

La Universidad publica debiera responder a las necesidades del dmbito publico, del cual
dependen la mayorfa de la poblacién no privilegiada, y no de las demandas del ambito
privado, como actualmente sucede en la gran mayorfa de las carreras de grado. Al
respecto, Ernesto Guevara (1959) sefialaba ya en la década del 50 respecto a la educacion
cubana, que era el gobierno quien debifa planificar el desarrollo industrial y productivo
del pafs, por tanto, tenfa necesidad y derecho a fijar las caracteristicas y la cantidad de
egresados/as que precisarfa en un futuro para satisfacer necesidades de la Nacién.

Actualmente, el Estado Cubano pauta y demanda la formacién de médicos, deportistas,
ingenieros, etc. segln las necesidades del desarrollo de su pais y de su poblacién. Lo cual
no desmerece que €l o la sujeto puede elegir formarse en una carrera que considere afin a
sus intereses, sino que propone repensar la educaciéon publica, como un derecho que
depende del Estado para ser garantizado y que demanda que este sea soberano, solidario
y eficaz en lo publico. Caracteristicas que no pueden lograrse si continuamos formando
en la Universidad publica, profesionales que responden a los intereses y demandas del
mercado, para lo cual, existen las ofertas de las Universidades privadas. Es el mercado
quien debe responder econdémicamente y a través de la creacién de sus propias

7 Definiremos «violencia simbélica» como la accién pedagdgica que impone significaciones y las impone como legitimas
(Bourdieu, 1993).
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estructuras educativas por los “recursos humanos” que precisa. El Estado, en
representaciéon de la poblacién argentina, no puede ni debe financiar la formacién de
profesionales que no ofreceran sus conocimientos para el desarrollo del pais y que
incluso, como hemos explicados, trabajan en la consolidacién de su situacién mundial
periférica, su empobrecimiento y desigualdad.

En tal sentido, la educacién superior argentina enfrenta no sélo problematicas histéricas
de formacién de profesionales con poca o escasa conciencia nacional, sino politicas de
exclusién racista, por género y clase; sumado a nuevos desafios derivados del liberalismo
y que tienen que ver con la masificacién, la expansién y la especializacién del
conocimiento. Como respuesta se aposté por la diferenciacién institucional y la
diversificacién de carreras, lo que incidi6 en el aumento de la complejidad de la
universidad. No hay planificacién estatal en la materia y por tanto, el Estado tampoco
asegura que el mercado absorba a todos/as sus alumnos/as cuando logran egresarse. A
demds de estos conflictos, entre los desafios actuales de inclusién, vuelve a discutirse
viejos presupuestos reificados en el sentido comin que precisan de una batalla cultural
incesante, como son destronar del podio de la naturalidad el supuesto de que sélo
determinados agentes ingresan y permanecen en las IES por estar “més capacitados/as”
(las teorfas meritocrdticas) o porque “hay quienes son para la pala y otros para el libro”
(Darwinismo social).

Por lo tanto, si lo que se quiere es promover la inclusién de miltiples agentes,
pertenecientes a distintos sectores sociales, culturales, de género, etc. Es preciso
reflexionar y accionar sobre varias dimensiones que hacen a la universidad: en el aspecto
estructural que menciondbamos, es decir, en la planificacién y en el perfil politico
general de la educacién publica, y en el aspecto cualitativo de los encuadres de
ensefianza, ademas de vehiculizar politicas de inclusién segin las necesidades que
plantean las intersecciones que atraviesan la vida de los y las sujeto

3. El caracter patriarcal de la sociedad que la
universidad reproduce

Las mujeres estan accediendo masivamente a los estudios superiores, logran licenciarse y
algunas incluso ser reconocidas alumnas destacadas de sus carreras. Segtin Lopez Cleip
y Amoroso (2007), a partir de datos de la Coordinadora de Investigaciones e
Informacién Estadistica (CIIE) de la Secretaria de Politicas Universitarias del Ministerio
de Educacién de la Nacién y de la Secretarfa de Politicas Universitarias, el porcentaje de
mujeres en la matricula estudiantil de las Universidades Nacionales Argentinas pas6 de
un 44,6 % a 57,6% en 2007.

La llamada feminizacién de la educacién viene a confirmar que cuanto més central es un
ambito para la sociedad, cuanto mds poderoso es un grupo, tanto menos estdn
representadas las mujeres (Beck, 1998, citado por Marrero, 2006, p. 49). Para Beck
(1998), ellas sélo consiguen conquistar “barcos que se hunden” o que estan en riesgo de
hacerlo (Beck, 1998, citado por Marrero, 2006, p. 49). En ese sentido, en las distintas
regiones, las mujeres suelen estar mas fuertemente educadas que los varones, obtienen
licenciaturas y maestrfas en mayor proporcién, segin estudios de la Unesco. De hecho,
los titulos de doctorado estan repartidos por igual entre hombres y mujeres, y aunque la
mayor escolarizacién en estudios superiores se encuentra entre las mujeres, no garantiza
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que lleguen a cargos altos en empresas ni en ambitos publicos, como parte del fenémeno
que las feministas denominan techos de cristals.

De hecho, en el mundo, el 87 por ciento de las juntas directivas de empresas estin
presididas por hombres y sélo el 13 por ciento por mujeres, segun el informe de la
Organizacién Internacional del Trabajo (OIT). El llamado “techo de cristal” con el que
chocan las mujeres a la hora de acceder a puestos de responsabilidad, sigue siendo un
problema vigente que la Universidad no discute ni acciona para su modificacién. Para las
estudiantes, trabajadoras no docentes y alumnas de la Universidad, resulta dificil
conciliar el mundo laboral y el mundo familiar, ya que se les exige igual que a los
varones o més en mismos puestos de trabajo y de formacién, mientras en la familia
siguen siendo demandadas como el principal sostén organizativo y emocional (Bard
Wigdor y Borchi, 2014).

Asimismo, las mujeres no sélo enfrentan discriminaciones en los lugares de poder y de
formacién, una investigacién sobre trayectorias laborales docentes de las mujeres en la
Universidad de Cérdoba a cargo de Rodigou, Blanes y Dominguez (2011), muestra que
en el ambiente laboral existen situaciones de discriminacién, maltrato y violencia por
razones de género. Las autoras identificaron situaciones en las que mujeres, gays,
lesbianas, transexuales, travestis fueron sujetas de maltratos y violencias. Estas
situaciones afectan la construccién de un proyecto laboral y en ocasiones, condicionan la
permanencia en la propia institucién universitaria.

En ese sentido, la manera en que se estructura la academia tiene diversas implicancias en
el desarrollo de la vida de las mujeres que participan y en quienes quedan fuera. Quienes
acceden deben cumplir con una serie de tareas meritocraticas, inspiradas en la vida
cotidiana de los varones, a la cual pueden acceder las mujeres, pero a partir de sacrificios
de todo tipo, como relegar la vida personal y aceptar como condicién, esforzarse el doble
que los varones para obtener iguales o peores resultados. Se vuelve habitual e incluso
natural la explotacién de las mujeres de si mismas y de otras, en una competencia
despiadada por los pocos espacios de poder que se les ofrecen. Esta situacién se hace
explicita y evidente por ejemplo, en las licencias de maternidad que se les otorgan a las
mujeres en al &mbito cientifico, donde los plazos para la produccién de conocimiento son
apremiantes (como articulos o ponencias), en la asistencia indefectible a los lugares de
trabajo, en la competitividad que se espera que desempefien més alld de sus condiciones
de produccién. Indudablemente no es un problema exclusivo de la academia, pero ésta lo
refuerza y lo legitima.

En ese orden, el sistema universitario y cientifico se estructura para mujeres que se
espera no sean madres o no tengan cargas familiares (enfermos y discapacitados), o en su
defecto, detenten posiciones socioeconémicas que respondan a estratos altos y medios.
Situacién econémica que les permite costear los gastos de que terceras se ocupen de este
tipo de tareas (casi siempre mujeres), consideras como privadas por el sistema sexual de
divisién del trabajo. En este sentido, podrfamos afirmar que la percepcién dominante es
que la mujer “puede” salir a efectuar trabajo productivo fuera del hogar, siempre que siga
reproduciendo correctamente su rol original en la familia, o en su defecto, abandone
totalmente su desarrollo en estas dreas. De modo que el ambiente de la Universidad y de

8 Se denomina techo de cristal a la limitacién velada del ascenso laboral de las mujeres al interior de las organizaciones. Se
trata de un techo que limita sus carreras profesionales, dificil de traspasar y que les impide seguir avanzando.
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la produccién cientifica no estd ain en condiciones, pese a los avances en materia de
género, para incluir y mantener a la diversidad de mujeres, mucho menos otros géneros
(Borchi y Bard Wigdor, 2014).

Por otra parte, la equidad de género no proviene tinicamente del sistema universitario y
cientifico, mientras las mujeres contintien ocupandose del amplisimo abanico de
responsabilidades que toman a su cargo, aun teniendo las mismas posibilidades y
derechos en el plano formal, no podran afrontar los requerimientos permanentes del
mundo académico y laboral en general. Este tipo de problemdticas no son abordadas
como debieran por el mundo académico, pues como dice Nava Flores y Aguilar (2009):

(...) en lugar de dedicar tiempo y esfuerzo en el disefio de politicas que apunten al

corazon de las situaciones que las mujeres mds estdn sufriendo, las politicas piblicas

y sus elaboradores, se distraen en la consideracion de temas que poco importan a las

maugeres y que resultan extrafios a sus intereses. (p. 75)
Finalmente no podemos desconocer que la exclusién de las mujeres de los lugares de
poder, como de tantos/as otras/os sujetos no varones, responde a una serializacién de
quienes se considera capaces de administrar, investigar y dirigir, aquellos quienes
representan el ideal de sujeto que produce conocimiento: el varén blanco y heterosexual.
Quedan por fuera del sistema problemdticas y necesidades de una pluralidad de sujetos
que no se consideran en la Universidad ni en la ciencia en general, y/o no tienen lugar
para representarse. Como dice Castoriadis (1975) si no se le da visibilidad al sujeto, si no
es reconocido/a, no existe, es nada.

4., Reflexiones sobre la Universidad como escenario de
oportunidades, diversidad y didlogos multiculturales

Qué la universidad se pinte de negro, que se pinte de mulato, no sélo entre los
alumnos, sino también entre los profesores, que se pinte de obrero y de campesino, que
se pinte de pueblo, porque la Universidad no es el patrimonio de nadie y pertenece al

pueblo ...

La Universidad debe ser flexible, pintarse de negro, de mulato, de obrero, de

campesino, o quedarse sin puertas, y el pueblo la romperd y él pintard la

Universidad con los colores que le parezca. (Che Guevara)
Para abordar el desatio vital de instituir espacios en la Universidad que permitan
construir un proyecto pluriversal que acompafie a los/as estudiantes para que
comprendan, denuncien y trabajen en contrarrestar la colonialidad del poder en su
cotidianeidad y en sus cuerpos, es necesario como minimo, que la curricula de la
universidad plantee desde el ingreso el debate acerca de qué universidad para qué
modelo de pafs y de regién.

En ese sentido, la universidad deberfa discutir y difundir una nueva versién de la
historia, negada por la ciencia positivista occidental, aquella que visibiliza a los pueblos
originarios, a las culturas latinoamericanas y que dialoga profundamente con las
necesidades y demandas de sus poblaciones. Aquel conocimiento que bregar por
desarrollos productivos inclusivos y respetuosos del paisaje, que propone modificaciones
en el enfoque colonial y eurocéntrico predominante, asi como en el cardcter sexista del
conocimiento que se difunde de manera hegemonica.
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En este desafio, es innegable que entre las dificultades que se presentan para la
construccién de pensamiento critico, el neoliberalismo debatido y confrontado
Gnicamente como teoria econémica es una. En realidad, el neoliberalismo debe ser
comprendido como el discurso hegeménico de un modelo civilizatorio, es decir, un
conjunto de supuestos y valores bésicos de la sociedad liberal moderna en torno a la
sociedad, la riqueza, la naturaleza, la historia, etc. (Lander, 1997).

En relacién con el perfil neoliberal de los/as profesionales, debemos cuestionarnos el
caracter Unicamente profesionalizante que esta adquiriendo la universidad, cuando esta
no sélo deberfa transmitir saberes que habilitan para el ejercicio profesional y
especializado, sino que ser una escuela de pensamiento, de formacién critica en lo que
concierne a la realidad social. Recuperar su lugar de generacién de pensamiento critico,
de intelectuales comprometidos/as con su época y los problemas de la misma es urgente.

Asimismo, ampliar sus bases a los sectores sociales que son excluidos en razén de su
género, clase o color. Para lo cual, no es suficiente con que se dicten materias, cursos,
taller sobre pensamiento critico, género y diversidad sexual, tienen que acceder a las
aulas educandos y educadores de diferentes etnias, género y sectores sociales. Tiene que
ser posible transexuales en las aulas, mujeres que masivamente ocupen cargos
jerarquicos como docentes titulares, personas de color, indigenas, etc. que puedan
ensefiar su versién de la historia y legitimar sus demandas y necesidades sociales. Eso
serfa efectivamente politicas dirigidas a pluralizar el conocimiento y el o la sujeto que
conoce.

Ademis, tal como senalara Freire, la educacién no puede continuar siendo una mera
transmisién de informacién digerida y cémplice con la visién de los sectores dominantes.
La universidad debe afrontar procesos colectivos de construcciéon de conocimiento,
donde no queden por fuera experiencias y saberes que no son los legitimados por la
ciencia positivista. Hablamos de los saberes que provienen de la praxis y de la trasmisién
generacional, tan vivo en los pueblos originarios y en las mujeres en lo que concierne a
lo mal llamado privado: la familia, la crianza, etc. Esos espacios son escenarios de
aprendizaje y laboratorios de conocimiento que debieran encontrar canales para poder
expresarse en las instituciones formales.

Asimismo, insistimos en que la universidad debe discutir el modelo de pafs al que
pretende contribuir, porque de ese modelo efectivamente depende la universidad que se
tiene y que se puede llegar a tener. Para que los sectores populares accedan al estudio
superior, para que se democratice el publico universitario, el Estado debe estar presente
para garantizar los derechos sociales fundamentales de los/as ciudadanos/as. Un pueblo
que no come, que no accede a la salud publica, al ejercicio politico, dificilmente pueda
educarse.
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