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RESUMEN

La presente tesis se orientd a explicar como se desarrolla inclusidn en las instituciones de
educacién superior en Chile. Para ello, se elaboré una comprensidn tedrica del fenémeno de
inclusidon en educacion desde una perspectiva histérica-cultural del desarrollo humano. De
acuerdo a este marco de referencia, la inclusién educativa fue tratada como signo y como objeto
de actividad colectiva. Se llevd a cabo un estudio de caso cualitativo con un disefio de
intervencién formativa, el cual contempla una aproximacién etnografica y un laboratorio de
cambio. Participd una institucién de educacién superior chilena, que ha destacado por
implementar iniciativas en torno a la inclusién. Los resultados sugieren que la inclusion es vivida
como un signo que regula experiencias y practicas en torno a las diversidades dentro de la
institucion y que su desarrollo estd movilizado por contradicciones sistémicas, que se viven en
forma de conflictos y dilemas en torno a la manera en que se implementan acciones para
favorecer la participacién del estudiantado. Asimismo, los resultados indican que durante el
laboratorio de cambio, se desplegd un proceso de aprendizaje expansivo que permitié transitar
desde tensiones individuales hacia una zona de desarrollo préximo colectivo, que da intencion y
direccion al trabajo colectivo orientado hacia la inclusidon dentro de la institucién. Se concluye en
torno a las condiciones que favorecen el transito desde lo individual a lo colectivo, a los nuevos
conceptos o células germinales que catalizan dichas transformaciones y a las nuevas posibles
formas de actividad futura que orientan y dan sentido a la actividad presente. Se discute sobre
los puentes entre la psicologia cultural semidtica y la teoria de la actividad histérica cultural en el
campo de la inclusién educativa.

ABSTRACT

This thesis was aimed at explaining how inclusion is developed in higher education
institutions in Chile. For this purpose, a theoretical understanding of the phenomenon of
inclusion in education was elaborated from a historical-cultural perspective of human
development. According to this frame of reference, educational inclusion was treated as a sign
and as an object of collective activity. A qualitative case study was carried out with a formative
intervention design, which contemplates an ethnographic approach and a laboratory of change.
A Chilean higher education institution, which has stood out for implementing initiatives around
inclusion, participated in the study. The results suggest that inclusion is experienced as a sign that
regulates experiences and practices around diversities within the institution and that its
development is mobilized by systemic contradictions, which are experienced in the form of
conflicts and dilemmas around the way in which actions are implemented to favor student
participation. Likewise, the results indicate that during the change laboratory, an expansive
learning process unfolded, which allowed moving from individual tensions towards a collective
zone of proximal development, which gives intention and direction to the collective work
oriented towards inclusion within the institution. It is concluded around the conditions that favor
the transit from the individual to the collective, the new concepts or germinal cells that catalyze
such transformations and the new possible forms of future activity that orient and give sense to
the present activity. The bridges between semiotic cultural psychology and cultural historical
activity theory in the field of educational inclusion are discussed.
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INTRODUCCION

Inclusidn, exclusion, derechos, son palabras obligadas en los actuales discursos, politicas,
y acciones educativas inspiradas en la idea de abordar la diversidad de las personas en el sistema
educativo. Una educacion de calidad, equitativa e inclusiva, a lo largo de toda la vida, es el
propédsito que se ha asumido globalmente para el afio 2030 como parte de los Objetivos de
Desarrollo Sostenible (ODS) (UNESCO, 2015). Sin embargo, informes de UNESCO (2019) indican
gue, al mismo tiempo que los paises avanzan en el acceso a la educacién formal de la poblacidn,
las desigualdades al interior aumentan. Las diferencias se explican por la localizacién geografica,
el género y el nivel socio econdmico. En otras palabras, a pesar de los compromisos mundiales
sobre el derecho la educacion, existen grupos histéricamente excluidos de la educacién formal.

La inclusién educativa es un proceso de transformacidon permanente de culturas, politicas
y practicas orientados a favorecer el acceso, la participacion y los aprendizajes de todo el
estudiantado, especialmente de los grupos marginados o en riesgo de serlo (Ainscow et al.,
2006). Este proceso transformativo es también producto de un movimiento social y politico que
se orienta a contrarrestar las condiciones de desigualdad existentes en el sistema. Comenzd
fuertemente situado en el nivel escolar, pero hoy en dia tiene una importante presencia en
educacion superior.

En Chile, ha habido importantes avances en cuanto al acceso a la educacién superior
(Brunner, 2015), pero al mismo tiempo se han expresado problematicas que tensionan al sistema
en su conjunto y que desafian la promesa de una educacion inclusiva, equitativa y de calidad a lo
largo de la vida. De acuerdo a Lapierre et al. (2018), la masificacion del acceso a las instituciones
de educacidn superior (IES), no se tradujo en mayor equidad econdmica después del egreso.
Asimismo, debido a los sistemas de ingreso y financiamiento, las IES se fueron especializando y
segregando en funcidn de grupos socio-econdmicos, existiendo mayor concentracidon de
estudiantes provenientes de los quintiles con menores ingresos, en instituciones técnicas
privadas, o en universidades menos selectivas. Por ultimo, aquellos estudiantes que antes
guedaban relegados de la educacion superior y que ahora logran acceder a instituciones mas
selectivas — y por tanto de mayor prestigio o “calidad”- enfrentan importantes obstaculos
académicos y sociales.

Asi, el sistema de educacion superior, en vez de convertirse en un espacio transformador
de las condiciones que generan exclusidn, se mantiene como un sistema reproductor de
desigualdades sociales. Desde las primeras conceptualizaciones de inclusion educativa, se
advirtié sobre la imposibilidad de pensar el fendmeno sin considerar su opuesto: la exclusion
(Both & Ainscow, 1998). A partir de esa premisa, hay autores que han sugerido una relacién
inversa, donde a mayor inclusién, menor exclusién y viceversa (Echeita, 2013). Pero al mismo
tiempo, se han planteado reflexiones tedricas criticas que se inclinan mas bien por advertir una
ubicua e inextricable relacion entre inclusién y exclusion (Slee, 2014; Slee & Allan, 2001).

Las relaciones paraddjicas entre inclusion y exclusién que se aprecian en los datos de
UNESCO (2019), asi como en las elaboraciones tedricas que hablan, por ejemplo, de inclusidn
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excluyente (Artiles, 2003) o inclusién selectiva (Waitoller et al., 2019) me llevaron a mirar con
escepticismo la posibilidad de una relacién lineal inversa entre ambos fenédmenos. En cambio,
me invitaron a estudiar perspectivas histérico-culturales del desarrollo humano para explicar la
posibilidad de co-existencia y co-determinacién entre inclusién y exclusién. En particular, utilizo
la nocién de unidad de opuestos como heuristico para comprender las dinamicas de inclusién,
exclusién y sus posibles matices. Con los lentes de la Psicologia Cultural Semidtica (PCS), analizo
los procesos emergentes de construccion de significados de inclusién a partir de la nocién de
bordes, es decir, del espacio en tensién entre lo que es y no es inclusivo — unidad triddica de
opuestos. Desde la Teoria de la Actividad Histérica-Cultural (TAHC), indago cémo las
contradicciones internas de la inclusion, constituyen el ndcleo y motor de sus transformaciones
- unidad dialéctica de opuestos.

La busqueda de sistemas tedricos que permitan capturar la complejidad de los procesos
de inclusidon en educacién, es una empresa mayor. Ya que, a pesar de su relevancia social y de las
multiples iniciativas inspiradas en esta idea, el enfoque de inclusidon educativa carece de
propuestas tedricas robustas que ofrezcan un marco comprensivo y metodolégico para los
procesos de cambio que se producen tanto local, como globalmente (Artiles, 2023). El
protagonismo que ha tenido la disputa por definir quiénes son los sujetos de inclusidn, ha
mermado la elaboracién de construcciones tedricas y empiricas acerca como son los procesos de
transformacién orientados hacia la inclusidon en contextos particulares diversos.

Con el objetivo de explicar como se producen transformaciones colectivas orientadas
hacia la inclusion en educacidn superior, realicé un estudio de caso cualitativo en una institucién
de educacién superior en Santiago de Chile. En especifico, analicé como es que los significados
en torno a la inclusion, regulan experiencias y practicas en la institucion. Asimismo, describi un
proceso de transformacion colectiva orientado hacia la inclusidon dentro de la institucién. Por
ultimo, exploré el rol mediador de diversas herramientas construidas en el curso del proceso
transformativo en la emergencia de procesos que sustentan las transformaciones.

En este informe, expongo en primer lugar la elaboracién tedrica desde la cual estoy
comprendiendo el fenémeno de la inclusién. A continuacion, detallo las preguntas y objetivos
gue orientaron el proceso investigativo. Luego, describo la estrategia metodoldgica que utilicé
para la construccién de datos. Mas adelante, expongo los resultados que elaboré para responder
a cada uno de los objetivos especificos. Y finalmente, concluyo discutiendo los resultados a la luz
de las teorias y los fundamentos epistemoldgicos desde la psicologia histérica-cultural.
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MARCO TEORICO
1. Inclusién en educacion

La inclusidon parece ser un objetivo ineludible en la educacion contemporanea. Es definida
por UNESCO (2005) como el proceso que busca abordar y responder a la diversidad de
necesidades de todos los educandos a través de una mayor participacion en el aprendizaje, las
actividades culturales y comunitarias y reducir la exclusion dentro y fuera del sistema educativo.
Desde la Declaracion Universal de Derechos Humanos (ONU, 1948) existe consenso en afirmar la
necesidad de una educacion para todos y todas. Los acuerdos mundiales que dieron origen al
movimiento de Educacién para Todos en la década del 90 (ver Declaracién de Jomtien en
UNESCO, 1990 y Declaracion de Dakar en UNESCO, 2000), fueron instalando la idea de que para
hacer efectivo el derecho a la educacidn, no basta con ampliar el acceso a la educacién formal,
sino que se requiere asegurar la satisfaccion de necesidades basicas de aprendizaje. Hoy en dia,
a partir de los ODS que orientan la agenda mundial para el afio 2030 en diversos ambitos, se
releva el compromiso con una educacion de calidad, inclusiva y equitativa a lo largo de la vida
(UNESCO, 2015).

Sin embargo, reportes de la UNESCO (2019) respecto al logro de los ODS indican que el
acceso de la poblacién a la educacidon formal disminuye a medida que se avanza en el nivel
educativo. En educacidn primaria, existe un 9% de nifios y nifias no escolarizados; en educacion
secundaria esta cifra aumenta a un 16% para adolescentes entre 12 y 14 afos y a un 36% para
jovenes de entre 15 y 17 afios. En educacidn terciaria, si bien se ha constatado un importante
aumento en la tasa de matricula, se proyecta que para el afio 2030 ésta alcanzara un 52%, es
decir, el 48% de los jovenes que hayan finalizado su educacién secundaria, no accederan a la
educacion superior ya sea técnico-profesional o universitaria. Por otra parte, estos reportes
indican que, a la vez de avanzar en un mayor acceso a la educacién formal, las desigualdades al
interior de los paises se acrecientan, especialmente en aquellos mas pobres. Las disparidades se
asocian principalmente con el nivel socioecondmico, el género y la ubicacién geografica de la
poblacién.

1.1. Inclusion “a la chilena”

En Chile se han implementado una serie de politicas publicas y programas educativos
orientados a favorecer la participacion plena del estudiantado. Sin embargo, estas iniciativas no
han logrado contrarrestar las condiciones que crean la exclusién y, por ende, crean o mantienen
la necesidad de inclusién.

El actual sistema educativo chileno, disefiado bajo un modelo neoliberal radical (Assaél
et al., 2011), es un claro ejemplo de este tipo de dinamicas. Desde sus inicios en la década de
1980, uno de los pilares de este modelo a nivel escolar fue el sistema de financiamiento con
vouchers basado en el promedio de asistencia de cada alumno. Posteriormente, se anadieron
politicas de rendicién de cuentas asociadas a incentivos econémicos basados en resultados en
mediciones estandarizadas. Esto generd una fuerte competencia entre las escuelas por captar a
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los "mejores estudiantes": aquellos que presumiblemente pueden obtener altos puntajes en las
evaluaciones a gran escala y que por lo tanto requieren menos inversion (Sisto, 2019). Existe
evidencia empirica que indica que este tipo de ldgicas instaladas en un sistema de mercado, trajo
como consecuencia en Chile una fuerte segregacién de los resultados académicos en funcién del
nivel socioecondmico de los estudiantes a nivel escolar (Valenzuela et al., 2014).

Como un intento por reducir las desigualdades se instalaron politicas emblematicas,
justificadas en discursos de equidad e inclusidn. Una de ellas fue la Ley de Subvencién Escolar
Preferencial (Ley SEP) vigente desde 2008 hasta hoy. Esta ley entrega a las escuelas mayores
recursos econdmicos por cada estudiante considerado prioritario de acuerdo a su vulnerabilidad
econdmica. Para recibir este dinero, los establecimientos firman un convenio con el Ministerio
de Educacioén, en el que se comprometen a implementar un Plan de Mejoramiento Educativo,
cuyos resultados deben traducirse en un aumento de los puntajes obtenidos en el Sistema de
Medicién de la Calidad de la Educacién (SIMCE). De acuerdo a los resultados en el SIMCE las
escuelas se clasifican como Auténomas, Emergentes o en Recuperacién, cuya consecuencia se
asocia a una mayor libertad para utilizar los recursos econdmicos que otorga la Ley SEP. Para
lograr estos propdsitos, se incentiva a las escuelas a contratar apoyo externo, a través de
Asistencia Técnica Pedagdgica y a contratar profesionales de apoyo a la gestidn (Ley 20.248).

Existen autores y discursos que defienden el "buen espiritu" de la Ley SEP, en relacion a
su pretensidn de responder a los principios de igualdad de oportunidades, equidad y calidad con
foco en los estudiantes que experimentan mayor vulnerabilidad socioecondmica (Raczynski et
al., 2013). Sin embargo, también existen reflexiones situadas en contextos de practicas en Chile,
gue advierten sobre el impacto negativo de este tipo de politicas en los procesos transformadores
gue desafia la inclusiéon. Por ejemplo, desde la implementacién de la Ley SEP, se ha observado
una alta demanda de atencién clinica para estudiantes considerados "casos prioritarios". Esto ha
derivado en una patologizacion de la vulnerabilidad social, sustentada en un desempefio
profesional reduccionista desde una psicologia centrada en el diagnéstico individual (Sandoval &
Lama, 2017). Asimismo, otros autores han identificado repertorios discursivos en el propio texto
de la Ley SEP, que expresan esta tendencia a individualizar y psicologizar la vulnerabilidad
(Luguefio et al., 2018).

Debido a estas contradicciones entre los medios, fines y procesos de la estructura del
sistema educacional chileno, que a la vez de implementar politicas de equiparacion de
oportunidades, mantiene ldgicas de funcionamiento que reproducen desigualdades
estructurales, Sisto (2019) ocupé el término Inclusion “a la chilena”.

1.2. Desafios en educacion superior
La educacién superior en Chile comparte elementos estructurales con la educacion
escolar, pero a la vez se diferencia de ella en otros aspectos. Existe una alta concentracién de
matricula en instituciones privadas — 72, 3 % - (Guedda & Carrasco, 2023), las instituciones tanto
publicas como privadas se financian principalmente por el arancel que paga el estudiantado y las
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medidas para apoyar a estudiantes con menores ingresos se basan en la subvencién del Estado a
la demanda. Existe un programa de gratuidad que entrega financiamiento a estudiantes de
menores ingresos y existe también la posibilidad de endeudamiento con la banca, con apoyo
estatal. Asimismo, se han implementado fondos concursables para que las instituciones publicas
mejoren sus condiciones de accesibilidad, o generen politicas de desarrollo inclusivo. Junto con
ello, existen instancias auto convocadas, como la Red de Educacion Superior Inclusiva (RESI), en
la que se comparten conocimientos, estrategias y experiencias para apoyar los procesos de
inclusion al interior de las IES.

Con todo, la educacidn superior en Chile puede considerarse de acceso universal ya que
la cobertura alcanza el 70% de la poblacién. Junto con ello, Chile se encuentra dentro de los paises
de América Latina con mayor participacién de estudiantes provenientes del quintil con menores
recursos econdémicos en la educacidn terciaria (Brunner, 2015). Esto implica mayor presencia de
diversidad del estudiantado en la educacidon superior. Sin embargo, esta masificacién del acceso
esta lejos de ser un ejemplo o indicador de inclusidn al interior de las instituciones. Al igual que
en la educacién escolar, existen politicas y programas que se presentan como inclusivos, pero que
replican légicas de exclusién o marginacion arraigadas en un modelo de sociedad basado en el
mérito individual y en la competencia.

El proceso de admisidn a las IES chilenas es centralizado y se basa en un puntaje obtenido
a través de la suma ponderada de las calificaciones de ensefianza media, la posicidn dentro del
ranking del propio establecimiento educacional y el puntaje obtenido en una Unica prueba de
admision para todo el territorio nacional (Prueba de Acceso a la Educacién Superior = PAES). Los
resultados de la PAES el afo 2022, muestran una clara segregacion por nivel socio-econémico.
Estudiantes provenientes de establecimientos escolares particular-pagados, son quienes
concentran los mayores puntajes. Le siguen estudiantes que provienen de establecimientos
particulares-subvencionados (privados con financiamiento publico) y por ultimo, se encuentra el
estudiantado proveniente de la educacion escolar publica, concentrando los puntajes mas bajos
(SIES, 2023). Asi, el acceso de estudiantes que antes quedaban relegados de la educacion superior
-y que ahora ingresan producto de esta masificacién anclada en la proliferacion de instituciones
privadas-, se materializé en forma de segregacidn y segmentacién entre instituciones, ya que los
estudiantes que provienen de sectores mas desventajados socioecondmicamente acceden
principalmente a instituciones menos selectivas (Brunner, 2015; Lapierre et al., 2018). La alta
selectividad y competitividad de este mecanismo de ingreso, sumado a la desigualdad que se
arrastra desde el nivel escolar, mantiene la situacion de desventaja en la que vive el estudiantado
proveniente de los quintiles con menores ingresos econémicos.

Ademads, la segmentacion inter-institucional se expresa también a nivel intra-
institucional, a través de la proliferacion de estrategias focalizadas de inclusion (Gonzalez et al.,
2018). Tal como advierten Espinoza & Gonzalez (2015) “[...] en efecto, las personas de sectores
desventajados (por razones socioecondémicas, de género o etnia, o por las caracteristicas de su
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formacion secundaria) que postulan a la educacidn superior, son las que logran ‘sobrevivir’ a una
historia de desigualdades” (p.520).

Como una forma de contrarrestar las barreras estructurales del sistema de educacién
superior, desde el afio 2015 se implementa un Programa de Acceso a la Educacion Superior (PACE)
gue consiste en apoyar a estudiantes de bajo nivel socioecondmico en la transicién entre la
educacion secundaria y la educacién superior. Ofrece apoyo vocacional y académico durante los
ultimos afios de la enseflanza media, cupos garantizados en algunas universidades vy
acompafiamiento durante el periodo de ingreso. Sin embargo, este programa no es para
cualquiera. Sélo pueden acceder al PACE, estudiantes que se encuentren dentro del 15% con
mejores rendimientos dentro de su establecimiento escolar y los cupos garantizados son sélo en
algunas universidades y para algunas carreras.

Una situacidn similar se da en el caso de postulantes en situacion de discapacidad. La
PAES se administra sin asegurar condiciones accesibilidad, por lo tanto, aquellos postulantes con
discapacidades que requieran algin tipo de apoyo, deben solicitarlo con seis meses de
antelacion. Ademas, deben contar con una inscripcidn en el registro nacional de discapacidad,
presentar documentacidn médica que certifique el tipo y el grado de discapacidad, asi como
también informes de sus establecimientos escolares, que verifiquen los tipos de adaptaciones
gue se les hicieron en el Ultimo afo de escolaridad. En otras palabras, el objetivo favorecer el
acceso de estudiantes con discapacidades en la educacién superior, se consigue a través de
protocolos restrictivos, basados en un modelo médico que inunda el espacio educativo,
individualizando las barreras y manteniendo las légicas de segregacidn que se arrastran desde el
nivel escolar.

En otras palabras, el PACE y las adaptaciones de la PAES, son ejemplos de cémo las
medidas para favorecer el acceso y la participacion de estudiantes que enfrentar barreras de
participacidon, mantienen las condiciones estructurales que generan su marginalizacion. Asi, la
promesa de una educacion inclusiva transformadora de las culturas, politicas y practicas, se
convierte en una promesa incumplida o trunca.

La formulacidn de programas especificos en funcidn de categorias sociales que marcan
la identidad de los estudiantes (discapacidad, etnia, nivel socioeconémico), es expresién la
segregacion con la que opera el sistema. Ademas, estos programas no contemplan todas las
posibles circunstancias y condiciones que pueden derivar en formas de exclusién social, por
ejemplo, el género, la orientacidn sexual, la inmigracion, entre otros. Al mismo tiempo, no se
consideran las posibles intersecciones entre las diversas categorias por las cuales una persona
podria ser considerada sujeto de inclusion. A modo de ejemplo, una misma persona puede ser
inmigrante, de nivel socioecondmico bajo, experimentar discapacidad y formar parte de la
llamada “diversidad sexual” o Lesbianas, gais, transexuales, bisexuales e intersexuales mas Queer
(LGBTI+Q) v, por lo tanto, una educacidn equitativa y pertinente a sus necesidades, requeriria un
abordaje comprehensivo de la diversidad.
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Dentro de los obstdculos para favorecer procesos de inclusién en las IES en Chile, se han
descrito barreras culturales asociadas a la prejuicios respecto de las capacidades de los grupos
historicamente excluidos; barreras politicas, que aluden a la falta de flexibilidad curricular y al
caracter complementario y no sustantivo de las politicas de inclusidn en la educacién terciaria; y
barreras en las prdcticas, dentro de las que destacan la falta de preparacion de los académicos
para encarnar el valor de la diversidad en sus aulas (Gonzalez et al., 2018). De manera similar, se
ha planteado que uno de los problemas que dificultan los procesos de inclusién en educacién
superior en América Latina, es la falta experticia en el desarrollo, planeamiento, implementacion
y evaluacién de medidas para favorecer la inclusion social y la equidad con un enfoque
interseccional al interior de las instituciones (Chan de Avila et al., 2013).

Este panorama, deja en evidencia la necesidad de favorecer transformaciones internas
en las IES. En palabras de Lapierre et al. (2018) “la forma que tenga el sistema, las caracteristicas
de las instituciones que lo componen, y cdmo estas instituciones se vuelven espacios de
interaccion y encuentro social, determinaran las posibilidades de éxito que tengan los sistemas
educativos en la generacidn de sociedades mas igualitarias, inclusivas y democraticas” (p. 16).

En sintesis, se han elaborado politicas y programas que pretenden favorecer procesos de
inclusién en distintos niveles educativos. Estos programas difieren en cuanto a objetivos,
poblacién destinataria y manera de abordar la diversidad. Esa variabilidad puede ser interpretada
como la expresidn del caracter situado que los procesos de inclusidon suponen, pero a la vez da
cuenta de la manera segregada y desarticulada en que se ha configurado la inclusién Chile. En
educacion escolar existe mayor protocolizacién y control de los programas implementados bajo
el paraguas de inclusién; mientras que en educacidén superior, cada institucién elabora sus
propias formas de abordar la diversidad. Esto ultimo, puede ser visto como una como una
oportunidad de romper las l6gicas de segmentacidn que se arrastran desde la educacién escolar
y por ello, se hace especialmente relevante indagar en cdmo es entendida y materializada la
inclusion al interior de las IES en Chile.

1.3. Inclusion como fenomeno evolutivo

La inclusiéon educativa se ha entendido de diferentes maneras. Por ejemplo, se ha
asociado a la incorporacién de estudiantes con necesidades especiales en escuelas ordinarias
(McLaughlin & Jordan, 2005) o a medidas alternativas a la expulsién de alumnos, como las
sanciones disciplinarias por comportamientos considerados problematicos en la escuela
(Gilmore, 2012). Pero lo que le ha dado mas fuerza como principio educativo en las politicas
globales y locales, ha sido su relacién con el movimiento de Educacion para Todos que se acufid
en la década del 90 a partir de las conferencias mundiales sobre educacion (UNESCO, 1990; 2000)
y que actualmente se consagra en los ODS (UNESCO, 2015) que destacan la necesidad de una
educacion inclusiva a lo largo de toda la vida.

En términos generales, puede decirse que la inclusién educativa es un modelo de
respuesta a la diversidad, que se distingue de otros, por centrarse en las transformaciones
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contextuales dirigidas a favorecer la participacién de todo el estudiantado sin excepcion,
respetando su diversidad (Ainscow et al., 2006). La idea de una educacion inclusiva surgié como
alternativa a un modelo de integracion cuyo nucleo era el apoyo especializado a estudiantes en
situacion de discapacidad o que experimentaban necesidades especiales dentro de la educacion
regular. A su vez, el modelo de integracién surgié como respuesta a un modelo de educacién
especial, basado en la segregacién de la oferta educativa, en funcidn de atributos o condiciones
particulares del alumnado, como su género, discapacidad, etnia, etc. (Blanco, 2006). Sin embargo
y a pesar de sus controversias, todos ellos son modelos que co-existen en la actualidad (Florian,
2019). Estas transformaciones cualitativas en las maneras de pensar y abordar la diversidad en
educacion, evidencian el caracter histérico y evolutivo del fendémeno de inclusidn. La manera en
gue se elaboran nuevos significados y se resuelven tensiones en torno a estos procesos, va dando
forma a modelos complejos de abordaje de la diversidad, los derechos, la educacién, el
desarrollo, entre otros.

Desde las primeras delimitaciones conceptuales, Ainscow et al. (2006) pusieron énfasis
en el caracter dindmico e inacabado de la inclusidn educativa. La comprendieron como un
proceso orientado a favorecer la participacion y detener la exclusion en el curriculo, la cultura 'y
las comunidades. De acuerdo a este marco, la inclusiéon se basaria en valores como igualdad,
participacidn, comunidad, compasidn, respeto, diversidad, sostenibilidad, derechos, entre otros.
Estos valores, estarian encarnados en culturas, politicas y practicas. Llevar a cabo
transformaciones inclusivas, requeriria de aprendizajes permanentes motivados por la mejora en
las formas de abordar la diversidad. El foco seria, por tanto, la respuesta educativa y no las
caracteristicas del alumnado. La diversidad seria vista como una oportunidad para revisar las
practicas y promover la presencia, la participacién y el aprendizaje de todo el estudiantado, sin
excepcién y, no sélo de quienes sean considerados con necesidades educativas especiales.

Comprendiendo la inclusién como un fendmeno situado en las comunidades, las
primeras investigaciones en el tema, se basaron principalmente en estudios de casos
longitudinales centrados en describir cémo es que las escuelas consiguen transformarse para
proporcionar un mejor acceso, participacion y aprendizajes a sus estudiantes. Asi la generaciéon
de conocimiento sobre inclusidn, se centrd en el proceso de desarrollo de inclusién, mas que en
la forma que adopta su resultado (Dyson & Millward, 2001). En este marco, el trabajo dirigido
por Mel Ainscow fue prolifico en describir de procesos, condiciones y practicas que promueven
la inclusion. Asi, se fundamentd por ejemplo, la relevancia de un liderazgo eficaz y distribuido,
una forma colaborativa de planificacion (Ainscow, 1999), una actitud inquisitiva y reflexiva en el
profesorado (Ainscow & Howes, 2006) y el desarrollo de comunidades de practica (Ainscow et
al., 2006), entre otros aspectos.

Sin embargo, la necesidad de modos de actuacion mas colaborativos y comunitarios,
descritos en las investigaciones de Ainscow et al. (2006), parecieron chocar con visiones
individualistas y competitivas que forman parte del nucleo de un sistema neoliberal (Waitoller &
Super, 2017). La idea de una educacidn inclusiva, se puso en entredicho tan pronto como surgio
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la promesa de su agenda transformadora. Pareciera que las aspiraciones inclusionistas se vieron
tensionadas por las tradiciones excluyentes arraigadas profundamente en el ethos educativo
(Andrews et al., 2019).

Esta tension ha estado presente desde los primeros intentos de delimitar
conceptualmente el proceso de inclusién en la educacién. Booth & Ainscow (1998) esbozaron
una relacidn de opuestos interdependientes entre inclusidn y exclusién:

We link the notions of inclusion and exclusion together because the process of increasing
the participation of students entails the reduction of pressures to exclusion (p.2), adding
further on that: “one might argue that, conceptually, it is impossible to consider a concept
without implying something about its opposite (p. 237).

Esta idea ha sido tomada como premisa para pensar la inclusién y la exclusién en una
especie de asociacion lineal inversa, donde "a mayor inclusién, menor exclusidon" y viceversa. En
esta linea, podemos encontrar, por ejemplo, la perspectiva de Echeita (2013; Echeita & Sandoval,
2002), que utiliza ambos términos como anténimos, afirmando ademas que la inclusién puede
ser una especie de paliativo de la exclusién.

Sin embargo, como he planteado anteriormente, existen informes internacionales
(UNESCO, 2019) que dan cuenta de un incremento en las desigualdades al interior de los paises,
al mismo tiempo que aumenta el acceso a la educacién formal. A su vez, autores que analizan la
inclusién educativa en el contexto del modelo de sociedad contemporaneo, advierten sobre la
antigliedad y ubicuidad de la exclusién como antesala a discursos y practicas educativas inclusivas
(Slee, 2014), afirmando también que la inclusién es una necesidad creada por la exclusién
educativa (Waitoller et al., 2019).

Junto a lo anterior, Slee (2014) argumenta que la ética de la competitividad y la
individualidad propias del capitalismo fomentan el desarrollo de diferentes formas de responder
a la diversidad, que no son mas que variaciones en las formas de segregar. Del mismo modo,
Waitoller et al. (2019) afirman que la inclusién educativa se ha traducido en una ampliacién de
los mercados potenciales para servicios educativos especializados, manteniendo asi la l6gica de
segregacion por género, etnia, clase y discapacidad, que se observan entre las instituciones
educativas y al interior de ellas.

Estos antecedentes me llevan a cuestionar el supuesto de la asociacion lineal inversa
inclusién - exclusién promovida por Echeita (2013) y me inclino mas bien por reconocer que, de
diferentes maneras, ambos fendmenos pueden darse en paralelo. Junto con ello, los diversos
modelos que han surgido como intentos de abordar la diversidad del estudiantado, me invitan a
examinar el cardcter inacabado de los procesos de abordaje de la diversidad, asi como las
paradojas internas que movilizan su desarrollo. Con el fin de profundizar en el conocimiento de
la inclusiéon como proceso y explicar sus movimientos evolutivos, a continuacion presento una
propuesta de formulacion tedrica histdrico-cultural para comprender la inclusién y su desarrollo
en el contexto de la educacidn superior.
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2. Analisis tedrico: inclusion como unidad de opuestos.

Para abordar tedricamente estos debates y controversias en torno a la inclusién, utilizo
la nocion de unidad de opuestos a partir de dos lentes tedricos que comparten una perspectiva
cultural del desarrollo. En primer lugar, desde la Psicologia Cultural Semiética (PCS) analizo las
relaciones entre inclusion y exclusién como complejos de significados. Luego, ocupo la Teoria de
la Actividad Histoérico-Cultural (TAHC) para examinar las paradojas y contradicciones internas de
la inclusion. Con ello, elaboro un marco comprensivo de la inclusion educativa como un
fendmeno evolutivo, cuyo nucleo dinamico se encuentra en las tensiones y contradicciones que
explican su constante movimiento.

2.1.Inclusion desde la Psicologia Cultural Semidtica

En este apartado, utilizo la nocién de unidad de opuestos elaborada a partir de las
formulaciones tedricas de Tateo (2016), Valsiner (2014) y Marsico (Marsico & Tateo, 2017;
Marsico & Varzi, 2016) basadas en la propuesta de Herbst (1976) sobre conjuntos triadicos, como
herramienta tedrica para comprender las relaciones entre inclusion y exclusion a través de los
conceptos de co-genética, separacion inclusiva y bordes. Desde este marco, la unidad de
opuestos es un conjunto triddico. Se genera por la operacidn primaria de hacer una distincién
dentro de un flujo indiferenciado de experiencias. La triada esta formada por el fendmeno creado
a partir de la distincién primaria (A), su opuesto (no-A) y el borde que surge de la operacién
primaria que distingue A de no-A. Este conjunto triddico (A + borde + no-A) (Figura 1a) forma un
sistema complejo de significados donde el fenédmeno delimitado (A) es un conjunto cerrado por
esa delimitacién (borde), mientras que su opuesto (no-A) es un conjunto abierto vy
complementario (Figura 1b). Estos tres elementos forman un todo interdependiente, es decir, la
triada desaparece si eliminamos cualquiera de sus elementos. El infinito proceso de construccion
de significados que media las relaciones entre las personas y el mundo a través de los signos
(semiosis) surge de los movimientos entre A y no-A a través de su borde, asi como de la
interaccion con otros conjuntos triadicos de opuestos de significado (Figura 1c).
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Figura 1.

Representacion de la unidad de los opuestos y los sistemas complejos de significado.
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Nota. Estas imagenes son tomadas desde Tateo (2016, p. 438, 439y 443).

Desde esta nocién de unidad de opuestos, propongo que la inclusién es un signo que
emergio desde el campo abierto de significados opuestos a la exclusion (Figura 2a), al igual que
otras formas de no exclusion que han sido formuladas en el devenir histérico del abordaje de la
diversidad en educacién (por ejemplo, educacién especial, integracidén escolar) (Figura 2b). Ello
implica, por una parte, que la inclusién no es ni la Unica ni la Ultima contraparte de la exclusion.
Pero por otra, implica que entre ambos complejos de significado existe una relacién de co-
existencia y no, necesariamente, una asociacion lineal inversa exclusion/inclusion como ha sido
sugerido por algunos autores.

Esta légica co-genética de la PCS, exige analizar los bordes como un elemento constitutivo
del conjunto triadico de opuestos y como un espacio de posibilidades de desarrollo de nuevos
significados. Los bordes son fluidos y generativos. Estan en permanente movimiento y
constituyen un terreno fértil para el surgimiento de nuevos significados:

This dynamic liminal space, a buffer zone of meaning-making guides the collective
development of the society toward a more limited range of possible alternatives,
maintaining in such a way the balance between production and reproduction of social
dynamics [...] The bounded region (A), though remaining a closed set, can dynamically
expand or constrict over time in the relationship with the open set (non-A) in the buffer
region corresponding to the marginal instances of the system’s integrity (Marsico &
Tateo, 2017, p. 543).

Los bordes, entendidos como espacios liminales, tienen una naturaleza dual. Existen
como limites que separan dos campos de significados opuestos (A<>noA). Pero al mismo tiempo,
estos campos estan unidos por su borde (Tateo & Marsico, 2021). Este proceso, ha sido llamado
por Valsiner (2014), separacion inclusiva. Esta dualidad de los bordes, los constituye como un
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espacio de tensidn: entre lo que es y no es, entre lo que es y podria ser, entre el presente y el
futuro. Esa tensidn, es el nucleo de sus movimientos y con ello, el nicleo de los movimientos del
sistema de significados que organizan la experiencia de las personas en el mundo a lo largo del
tiempo (Valsiner, 2014). En consecuencia, si pensamos en las interacciones entre los conjuntos
triadicos inclusién <> no- inclusidn y exclusién <> no exclusidén, podemos encontrar una zona de
bordes compartidos que explican fendmenos que emergen de las tensiones entre lo que es y no
es inclusivo y entre lo que es y no es excluyente (Figura 2c).

Inclusion selectiva e inclusién interseccional (Waitoller et al., 2019), son ejemplos de este
tipo de fendmenos — signos - que emergen entre dos conjuntos tridadicos de opuestos de
significado (Figura 2c). Inclusion selectiva refiere a las estrategias o formas de inclusion que se
orientan a sdlo a ciertos grupos de estudiantes, sin alterar las practicas normativas dentro del
sistema, como por ejemplo, los programas de acceso para estudiantes con discapacidad que se
basan en la oferta de apoyos especializados y diferenciados. Inclusidn interseccional refiere a un
modelo que pretende desafiar la forma tradicional de gestion educativa y promueve la
participacidn sobre la base de tres principios de justicia: re-distribucién (aspecto econdmico), re-
conocimiento (aspecto cultural) y re-presentacién (aspecto politico). A partir del concepto de
bordes, propongo que la inclusién selectiva se encuentra en las capas mds externas de la zona de
bordes de inclusién, mas cercana al campo abierto de la no-inclusién (Figura 2c), ya que
promueve la participacién, pero sélo para grupos focalizados y sin transformar las condiciones
gue crean su exclusiéon. A su vez, la inclusidn interseccional podria ubicarse en las capas mas
internas del borde de inclusidon ya que releva la promesa transformadora de la inclusiéon que
caracterizo la propuesta de Ainscow y sus colegas originalmente. Ambos ejemplos - inclusion
selectiva e interseccional - ilustran la naturaleza dual de los bordes: unen y separan a la vez las
partes que configuran un sistema de significados opuestos (Figura 2).

Ademas, las interacciones entre multiples opuestos de significados, crean un sistema
complejo desde el cual existe la posibilidad de creacidon de nuevos signos que emerjan desde el
movimiento permanente de bordes (Figura 2d). Asi, por ejemplo, el signo inclusién (como
conjunto de significados que organiza la experiencia y las practicas), puede dejar de tener sentido
para las comunidades y pueden surgir nuevas distinciones que representen de mejor manera el
abordaje de las diversidades. Por ejemplo, educacién “emancipadora” (Freire, 1970/2021).
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Figura 2.

Representacién de la inclusién/exclusion como unidad de opuestos y sistemas complejos de

significados.
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Nota: Elaboracién personal basada en Tateo (2016, pp. 438, 439 y 443).

En resumen, la nocion triadica de la unidad de los opuestos, derivada de la PCS,
contribuye a la comprensidon de la inclusion como una de las muchas alternativas emergentes en
el campo de la no exclusidn. Pensar la inclusion como un conjunto triddico diferente de la
exclusidn invita a examinar sus espacios fronterizos y posibilidades de desarrollo.
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Este enfoque es coherente con la naturaleza dindmica e inacabada de la inclusién que se
ha reconocido desde la formulacién inicial del concepto. Es decir, si el concepto de inclusidn surge
de lanecesidad de configurar una educacion sin exclusiones, tanto su comprensién como laforma
de llevarla a cabo pueden continuar transformandose hacia modelos aun no previstos.

2.2. Inclusion desde la Teoria de la Actividad Histérico-Cultural

Hasta ahora he argumentado que la inclusidn educativa es un modelo que se distingue
de otras formas de abordaje de la diversidad en educaciéon, como la educacion especial o la
integracion educativa. Se centra en las transformaciones contextuales para facilitar la
participacidn de todo el estudiantado, y no sélo quienes presenten discapacidades o necesidades
educativas especiales. Adicionalmente, he utilizado la nocién de unidad de opuestos propuesta
por la PCS desde una ldgica co-genética, para proponer que la inclusion es un signo que emergié
desde el campo abierto de significados opuestos a la exclusion, formando un nuevo conjunto
triddico de opuestos. Ambos conjuntos triddicos - inclusion<> no-inclusién y exclusién<>no-
exclusidon — forman un complejo de significados opuestos, que comparten una zona de bordes
desde la cual emergen nuevos significados como el de inclusiéon selectiva e inclusion
interseccional. De ese modo, los movimientos en torno a la inclusién, emergen de las tensiones
interior <> exterior que co-crean (co-génesis) al delimitar la inclusion como un signo que encierra
un conjunto de significados.

A continuacidn, revisaré la TAHC que ofrece una perspectiva dialéctica para examinar el
concepto de unidad de opuestos como nucleo comprensivo de la inclusién en tanto proceso de
transformacién. Esta teoria, formulada a partir de los principios del materialismo dialéctico en la
obra de Vygotsky (1980), sostiene que los seres humanos somos creadores y transformadores
constantes de cultura. La cultura media las relaciones entre las personas y el mundo. A partir de
esta premisa fundante de la psicologia cultural, Leontiev (1978/1984) propone que la unidad de
analisis minima para la vida humana, es un sistema triddico formado por el mundo objetivo, el
sujeto y sus vinculos. Estos vinculos que se organizan en procesos de mediacion cultural, por
medio de signos o actividades, se crean para transformar las circunstancias en las que vivimos.
Vygotsky se refirid a ellos como actos voluntarios y procesos mentales de orden superior que,
junto con el pensamiento y el lenguaje, caracterizan la complejidad humana. En la literatura
actual, estos procesos se denominan cominmente agencia (Sannino, 2015).

Ademas de la triada sujeto-objeto-actividad, Leontiev (1978/1984) sostiene que la vida
humana no puede considerarse externa a la vida en sociedad, y la actividad humana debe
entenderse como un sistema colectivo configurado a partir de un conjunto de acciones
individuales orientadas hacia un objeto compartido. Los elementos estructurales que propuso
Leontiev como unidad de analisis en su teoria de la actividad, fueron representados graficamente
por Engestrom (1987/2015) en el siguiente modelo topografico de sistema de actividad (SA)
(Figura 3).
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Figura 3.

Estructura del sistema de actividad.
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Nota. Imagen tomada de Engestrom (1987/2015, p. 63).

Un SA esta formado por a) un objeto que organiza los movimientos dindmicos del
sistema, b) instrumentos (herramientas y signos a través de los cuales el objeto se convierte en
determinados resultados), c) sujetos (actores que poseen significados individuales y compartidos
en relacion con el objeto), d) reglas (limites que permiten o restringen las acciones), e)
comunidad (sujetos y grupos que también participan e interactian con el objeto general), y f)
division del trabajo (organizacion horizontal de las tareas y distribucién vertical del poder en
torno al objeto) (Sannino & Engestrom, 2018).

Pero mas alla de su estructura, los SA se caracterizan por su movimiento orientado al
objeto, y su constante transformacién en funcién de significados societales y construcciones de
significado personal que evolucionan histéricamente en una dindmica de continuidad y cambio
(Engestrom & Sannino, 2017; Sannino & Engestrom, 2018).

En este trabajo, propongo que la inclusién educativa puede considerarse un objeto
cultural creado como un modelo de abordaje de la diversidad del estudiantado y que moviliza un
conjunto de actividades colectivas producidas por diferentes SA en multiples niveles de
organizacion social. Por ejemplo, en las instituciones educativas sera posible encontrar SA cuyos
sujetos seran docentes orientados hacia la ensefanza, el aprendizaje, la formacién ciudadana u
otros motivos. Lo mismo ocurre en otros niveles, por ejemplo, en el desarrollo de politicas
publicas, o en el disefio curricular, o en la construccién de material educativo. Cada uno de esos
SA tendra diferentes formas de orientarse hacia la inclusion, asi como significados particulares
situados en sus contextos de desarrollo. Seguiran diferentes reglas, compartiran el objeto con
diferentes "otros" y organizaran la division del trabajo de diferentes maneras. Desde esta
perspectiva, el foco estaria en las contradicciones internas de la inclusidon, como nucleo de sus
movimientos y transformaciones histdricas.
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En el marco de la TAHC, el poder movilizador del objeto en un SA radica en sus
contradicciones internas. Estas, desde una perspectiva dialéctica, son una unidad de opuestos (A
-no A) que se mueve a lo largo del tiempo. Los elementos de la unidad de opuestos, se relacionan
reciprocamente en la estructura del movimiento, otorgando fuerzas o tendencias en sentido
opuesto (Engestrom & Sannino, 2011). Las contradicciones son historicas y deben ser trazadas en
esa condicion (Sannino & Engestrom, 2018), sin embargo, pueden expresarse en la forma
disturbios, paradojas, dilemas o conflictos que experimentan las personas en sus interacciones
con el objeto y con los otros elementos del SA. Engestrom & Sannino (2011), describieron cuatro
manifestaciones discursivas de contradicciones: a) dilemas, refieren a formas de pensamiento
asociados a la toma de decisiones, donde se debe optar por alternativas que parecen
incompatibles; b) conflictos, que indican resistencia, desacuerdo o critica y que afectan
negativamente a personas o grupos; c) conflictos criticos, que son situaciones vividas como dudas
internas paralizantes, sentimientos de culpa o de dafio persona y d) dobles vinculos, que se
presentan como situaciones apremiantes incompatibles entre si, como situaciones sin salida.

Estas experiencias que representan manifestaciones subjetivas de contradicciones
histéricas y sistémicas en torno al objeto, motivan la busqueda de nuevas formas de actividad
futura, basadas en nuevos conceptos y en una nueva forma de agencia. Asi, desde la TAHC la
nocidn de agencia individual se traslada hacia una forma de agencia colectiva construida como
una busqueda intencional y deliberada de salir de situaciones dilemdticas, paraddjicas,
conflictivas.

Las contradicciones internas del objeto compartido, que moviliza a un SA son el nicleo
de los movimientos dinamicos del sistema (Engestrom & Sannino, 2011; Sannino & Engestrém,
2018). Es el objeto, el que da identidad y direccién al SA. La dindmica de un SA en particular y la
diferencia entre un SA y otro, se encuentra en las contradicciones internas del objeto. Para
Leontiev (1978/1984, p. 78):

“En rigor, en el concepto mismo de actividad estd implicitamente contenido el concepto
de su objeto (Gegenstand) [...] Ademas, el objeto de la actividad aparece de dos maneras:
primero, en su existencia independiente como subordinando y trasformando la actividad
del sujeto; segundo, como imagen del objeto, como producto del reflejo psiquico de su
propiedad, que se efectia como resultado de la actividad del sujeto y no puede
efectuarse de otro modo.”

En consecuencia, para comprender el desarrollo de la inclusién como objeto de actividad,
es necesario examinar sus contradicciones internas. Dado que éstas pueden expresarse en la
forma de dilemas, resulta esclarecedor revisar perspectivas que han destacado el caracter
dilematico de los procesos de inclusion (Dyson, 2010). Artiles (1998) propuso la nocién de dilema
de la diferencia para referirse a la tensidn entre lo universal y lo particular. Segun el autor, las
minorias han sido tratadas histdricamente como "diferencias" bajo el supuesto de que ésta — la
diferencia- es una condicidn intrinseca a los individuos. Sin embargo, el autor advierte el caracter
referencial y comparativo del término: ¢diferente respecto de qué o quién?. Usualmente las
“diferencias” son establecidas por grupos dominantes que se ponen a si mismos como referencia
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o estandar, o criterio hegemdnico de comparacién, definiendo al otro por lo que no es. Por
ejemplo, desde la "cultura blanca", se categoriza a las personas como "blancas" o "no blancas" y,
dada la posicidon de privilegio que tienen “los blancos” como grupo dominante, natural o
universal, quienes no forman parte de él son considerados "no naturales", construyendo asi un
"pensamiento deficitario" que impregna la interaccidn social y los significados de la sociedad.

Entonces, el dilema surge en las posibles respuestas a la pregunta é¢afirmamos o no
afirmamos la diferencia? Y luego, iqué debe hacerse con la diferencia? élas personas deben ser
tratadas igual o diferencialmente?. El dilema es que el trato diferenciado puede conducir a la
estigmatizacién o la devaluacidn, reforzando asi las desigualdades; pero, un trato igualitario
puede llevar a descuidar las particularidades, con el consiguiente riesgo de no ofrecer lo que cada
persona necesita (Norwich, 1994).

Artiles (1998) plantea este dilema en el contexto de la discapacidad y su interseccion con
la raza, sin embargo, la légica dilematica en funcion del caracter referencial de la diferencia,
puede aplicarse a cualquier categoria social que se considere sujeta a inclusidn. De acuerdo al
mismo Artiles et al. (2016), el término "diversidad" resulta ser sindonimo de "minorias".

Slee (2014) y Waitoller et al. (2019) han revisado criticamente el fendmeno de la inclusidn
en el marco de un modelo social de mercado. Ellos plantean que categorias sociales como raza,
género o nivel socioeconédmico, han sido incorporadas como potenciales sujetos de inclusion y
por lo tanto, se ha ampliado la oferta de servicios educativos especializados para estas categorias,
sin transformar las légicas con las que funciona el sistema y que crean su exclusidn. Los discursos
de equidad, inclusiéon y mejora educativa se intensifican al mismo tiempo que se mantienen o
fomentan politicas de mayor exclusién. Asi, la exclusion es un preludio tan antiguo como
omnipresente en los discursos inclusivos (Slee, 2014). En otras palabras, la inclusidon es una
necesidad creada por la exclusidon y opera reproduciendo las ldgicas que crean marginacion
(Waitoller & Super, 2017). En el sistema educacional chileno, el PACE y las adaptaciones a la PAES
para personas con discapacidad (descritas en el apartado Desafios en la educacién superior), son
ejemplos de estas controversias.

En consonancia con esta perspectiva, Waitoller et al. (2019) argumentaron que en un
sistema neoliberal, donde el individualismo y la competencia son valores centrales, las personas
etiquetadas como "diversas" son, al mismo tiempo, objetos de proteccion y opresion, personas
deseables — como el 15% de los estudiantes que puede optar al PACE - y desechables — como el
85% restante.

Esta dualidad proteccion <> opresién se configura como el nucleo de las contradicciones
internas de la inclusidn y de los otros modelos de respuesta a la diversidad que han intentado
resolver el dilema de la diferencia. En consecuencia, la inclusion como objeto de actividad
colectiva, ha tenido resultados controversiales: por un lado, ha permitido un mayor acceso a
estudiantes que antes estaban relegados de los sistemas educativos, pero al mismo tiempo ha
reproducido la légica de marginacidn impuesta por un modelo social de mercado que se basa en
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el éxito o el mérito individual y que ofrece rutas diferenciadas de educacion a quienes considera
“diversos”.

Este tipo de dilemas, tensiones y paradojas en torno a la manera en que es tratada la
diversidad, hacen que el sistema se movilice en distintos niveles, organizando nuevos modos de
actuacion y transformando las formas de abordar la diversidad en educacion. Antes era la
educacion especial, hoy es la inclusion, mafiana no se sabe, pero todos estos modelos seguirdn
evolucionando en torno a la misma contradiccién mientras no se supere la dualidad proteccion
<> con la que son tratados los sujetos de inclusidn.

En suma, la unidad de opuestos aparece nuevamente como una herramienta tedrica util
para comprender la complejidad de la inclusion como fendmeno en desarrollo. Desde una
perspectiva dialéctica y, concretamente desde la TAHC, esta unidad de opuestos es el motor del
desarrollo, ya que es la base de las contradicciones que conducen a la emergencia constante de
nuevas formas de actividad.

Ademas, de la riqueza tedrica que ofrece la TAHC para comprender el fendmeno de la
inclusién y su evolucién histérica, desde este modelo se han desarrollado principios de
aprendizaje y herramientas metodoldgicas para aproximarse desde la intervencién y la
investigacidn a los procesos de transformacidn de actividades colectivas orientadas hacia objetos
compartidos.

2.2.1. Principios y herramientas para la transformacion a partir de la TAHC

A continuacién, presentaré dos aspectos esenciales para comprender el potencial
transformador de la TAHC en tanto teoria activista e intervencionista (Sannino, 2011).
Especificamente, me referiré al tipo de aprendizaje que esta en la base de las transformaciones
del objeto y de los SA y describiré una herramienta metodoldgica que ha sido construida bajo
este marco para apoyar dicha transformacion.

2.2.1.1. Aprendizaje expansivo

El aprendizaje expansivo (Engestrém & Sannino, 2010; 2016) es la base de la
transformacién de objetos y SA. Consiste en el aprendizaje de lo nuevo, lo que aun no existe. Es
de naturaleza creativa y creadora de cultura. Se expresa como la emergencia de una nueva forma
de agencia y de nuevos conceptos (o células germinales) que dardn lugar a nuevas formas de
actividad futura. Se apoya en dos principios: la doble estimulacién y el ascenso desde lo abstracto
a lo concreto.

La doble estimulacién (Sannino, 2015) se produce en situaciones de incertidumbre,
cuando las personas nos vemos obligadas a realizar acciones deliberadas para resolver conflictos
de motivo (primer estimulo), a partir de un estimulo auxiliar (segundo estimulo). En este proceso
intervienen dos mecanismos: de decisién y de implementacién. El mecanismo de decisidn,
involucra varios pasos dentro de los cudles se encuentran ciclos reiterativos primer y segundo
estimulo; el mecanismo 2, implica la implementacion de esa decisién (Figura 4). La doble
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estimulacion es el principal mecanismo por el cual se desarrolla la agencia transformativa, es
decir, el proceso individual o colectivo a través del cual los seres humanos cambiamos nuestras
circunstancias presentes, orientandonos al futuro con intencionalidad (Sannino, 2020).

Figura 4.

Modelo de agencia transformativa por doble estimulacion.

DECISION PHASE IMPLEMENTATION PHASE

Conflict of motives

‘ (First stimulus)

Uptake of an auxiliary
motive

‘ (Second stimulus)

Sticking to the second
stimulus in critical
situations which reactivate
the conflict of motives

]

e
Implementing
the second stimulus

Nota. Imagen tomada de Sannino (2020, p.3)

La ascendencia de lo abstracto a lo concreto (Engestrém & Sannino, 2010; 2016) es el
proceso a través del cual, las personas y los colectivos, creamos nuevos conceptos o células
germinales, a través de los cuales damos forma al futuro. La célula germinal puede ser un
concepto abstracto, como por ejemplo “responsabilidad profesional”; pero también puede ser
una materializacion concreta que representa una idea simple y significativa que puede

transformarse y expandirse en nuevas formas de practica (Augustsson, 2021). La célula germinal
es una unidad de opuestos. Tiene contradicciones internas y puede generar desarrollos
complejos y concretos. En este sentido es expansiva, pues abre posibilidades de explicacion, de
aplicacion practica y de soluciones creativas. Comienza con una idea abstracta, puede extenderse
hacia su concrecién a través de la generacion de nuevas posibles implementaciones (Sannino et
al., 2016). Lo abstracto, refiere a lo parcial, a lo separado de un todo que es concreto. Asi un
concepto tedrico es elaborado inicialmente de forma abstracta, como una idea, una relacién
explicativa simple, que se va transformando en una nueva y compleja forma de préctica a través
de un conjunto de acciones epistémicas o acciones de aprendizaje que forman un ciclo expansivo

en forma de espiral (Figura 5) (Engestrém, 1987/2015).
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Las acciones de este ciclo de aprendizaje expansivo, son (Engestrom & Sannino, 2010):

a) Cuestionar, criticar o rechazar algunos aspectos de las practicas aceptadas y la racionalidad
existente;

b) Analizar situaciones problematicas rastreando sus origenes y evolucion (analisis genético-
histdrico) o construyendo una representacion de las relaciones sistémicas internas de la
actividad (analisis real-empirico)

c) Modelar la relacion explicativa recién descubierta en algin medio publicamente observable
y transmisible;

d) Examinar el modelo en experimentos practicos destinados a comprender plenamente su
dinamica, potencialidades y limitaciones;

e) Implementar el modelo mediante aplicaciones practicas, enriquecimientos y ampliaciones
conceptuales;

f) Reflexionary evaluar el proceso;

g) Consolidar los resultados hacia una nueva actividad estable

Figura 5.

Ciclo de acciones de aprendizaje expansivo.
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THE PROCESS
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NEW MODEL \ 4, EXAMINING THE

NEW MODEL

3. MODELING THE NEW
SOLUTION

Nota. Imagen tomada de Engestrom (1999, p. 384).

Mientras que los sistemas de actividad experimentan ciclos espontaneos de aprendizaje
expansivo que pueden durar afios o incluso décadas, la TAHC ha desarrollado un modelo de
investigacion e intervencion que apoya y acelera estas transformaciones. La experiencia
acumulada con este modelo en la llamada “escuela finlandesa” de la TAHC (Sannino & Engestrém,
2018), aporta fuerte evidencia empirica para afirmar que ambos procesos (agencia
transformativa por doble estimulacion y formacién de conceptos por células germinales
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construidas desde lo abstracto a lo concreto) se fortalecen mutuamente (Engestrom & Sannino,
2020).

2.2.1.2. Intervenciones Formativas y Laboratorio de cambio

La nocién de expansién y su potencial transformador en el nucleo de la TAHC requiere
una aproximacion metodolégica que ayude a la comprension de los fendmenos mas alla de lo
previsto. Desde la TAHC, se ha desarrollado un modelo de investigacién y de intervenciéon llamado
Intervenciones Formativas, que permite favorecer el aprendizaje expansivo — aprendizaje de lo
nuevo — y al mismo tiempo, estudiarlo rigurosamente. A diferencia de las intervenciones
tradicionales o lineales, en las intervenciones formativas, investigadores, investigadoras y
participantes establecen relaciones horizontales y complementarias basadas en el didlogo
(Sannino et al., 2016). Al mismo tiempo, las intervenciones formativas no tienen resultados
predefinidos, ya que estdn orientadas a generar nuevos conceptos o soluciones para problemas
locales arraigados en contradicciones sistémicas (Engestrém, 2009). Su potencial reside en la
oportunidad de incidir en las practicas sociales y realizar analisis rigurosos del proceso de
transformacién basados en los principios del aprendizaje expansivo.

El Laboratorio del Cambio (LC) es un conjunto de herramientas metodoldgicas que
forman parte de las intervenciones formativas (Virkkunen & Newnham, 2013). Se implementd
por primera vez en Finlandia en 1995, y desde entonces se ha utilizado en multiples contextos y
regiones para apoyar transformaciones con impacto social, en particular en los ambitos de Ia
educacion, la salud, la tecnologia y el bienestar social (Sannino et al., 2016).

Entre 2013 y 2018 se implementaron 12 CL en paises latinoamericanos como Argentina,
Brasil, Chile, Costa Rica y México, asi como en Catalufia, Espafia (Pereira et al., 2019). Esta
herramienta se aplicé para apoyar transformaciones locales principalmente en educacién (n = 8),
pero también en gestidn hospitalaria (n = 2), construccién de aeropuertos (n = 1) y seguridad
laboral (n = 1). Todas las intervenciones condujeron a la ampliacién de la comprensién de los
problemas internos y a la visualizacién de soluciones, pero la aplicacién de las soluciones diferia
entre los CL. Entre los obstaculos a la aplicacidn de soluciones se encontraban la falta de apoyo
de los agentes de alto rango para la toma de decisiones, la falta de compromiso de los
participantes, el tiempo insuficiente para el desarrollo de la intervencion y el reducido nimero
de sesiones de CL.

Los conocimientos y la experiencia adquiridos por Sannino & Engestrém (2017) mediante
la aplicacidn del LC en distintas latitudes muestran que este enfoque es fructifero para los SA en
periodos de incertidumbre, cuando chocan tendencias diversas e incluso opuestas, que les obliga
a tomar decisiones, a buscar acciones deliberadas y a crear nuevos posibles formas de actividad.
La transformacion apoyada por LC suele llevarse a cabo en una unidad piloto dentro de una
organizacion mayor. Un CL prototipico consiste en 6-12 sesiones de trabajo en grupo de 2 horas
organizadas en torno a los principios del aprendizaje expansivo celebradas con personas
(normalmente 12-20) del mismo AS dentro de una organizacion y el equipo de intervencion-
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investigacién. Antes y durante las sesiones de trabajo, se recopila informacién etnografica para
utilizarla en el desarrollo de las sesiones y en el andlisis posterior. Algin tiempo después de que
las sesiones hayan concluido, se lleva a cabo un examen de seguimiento de las iniciativas que
surgen en el CL.

La propuesta de LC que inicié Engestrom (2009) permite recolectar datos longitudinales
sobre interacciones y procesos involucrados en el aprendizaje expansivo, en un movimiento entre
las acciones individuales y la actividad colectiva, asi como también entre el pasado, presente y
futuro previsto. Esta idea de historicidad, es el hilo conductor de un LC. Este comienza con un
analisis histdrico del objeto de actividad que se realiza etnograficamente y, a partir de éste,
pueden identificarse incidentes criticos y ejemplos que seran utilizados durante las sesiones de
trabajo para estimular el andlisis. Durante las sesiones, participantes y equipos de investigacion,
analizan disturbios y contradicciones en sus actividades con el fin de desarrollar soluciones
nuevas a través de un proceso de aprendizaje expansivo.

Los equipos de investigacion tienen intenciones instruccionales especificas que sdélo se
utilizan como punto de partida, ya que en un proceso de aprendizaje verdaderamente expansivo,
lasy los aprendices suelen desviarse o confrontar las intenciones del equipo de investigacidn para
elaborar su propio disefio colectivo (Sannino et al., 2016). Habitualmente las contradicciones son
identificadas por el equipo de investigacién de manera tentativa, a modo de hipétesis durante el
trabajo etnografico de reconstruccion histdrica. Pero durante el LC las y los participantes hacen
sus propias interpretaciones de ellas, diferencidandose de lo propuesto por el equipo de
investigacidn. Posteriormente como parte del proceso analitico, el equipo de investigacion puede
hacer una nueva interpretacién de las contradicciones histéricas (Sannino & Engestrom, 2017).
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PROBLEMATIZACION

La inclusidn en educacién es un modelo de respuesta a la diversidad del estudiantado y
forma parte de la agenda global para el desarrollo sostenible (UNESCO, 2015). Se comprende
como un proceso inacabado de transformacion orientado a favorecer el acceso, la participacién
y los aprendizajes de todas y todas, sin excepcion (Ainscow et al., 2006). Existen discusiones
tedricas y datos empiricos que hacen suponer una relacidon de co-existencia y co-determinacién
entre condiciones estructurales de exclusidn y acciones deliberadas de inclusion (UNESCO, 2019;
Slee, 2014). En la educacién superior chilena, existen multiples ejemplos de esta co-existencia
exclusidn-inclusidn. Por una parte, ha existido un proceso de masificacion del acceso a la
educacion terciaria, pero al mismo tiempo, se ha producido segmentacién de las instituciones en
funcion del nivel socio-econémico de su estudiantado (Brunner, 2015; Lapierre et al., 2018). A su
vez, se han creado mecanismos para contrarrestar la inequidad histérica que experimentan
ciertos grupos, pero estos se articulan en torno a las mismas ldgicas que crean su exclusion:
mérito individual y competencia. De esta forma, la educacién superior termina replicando la
desigualdad social estructural.

Sin embargo, no existe un marco comprensivo propio de la inclusién que permita
comprender su vinculo con la exclusion, ni tampoco el nicleo de su desarrollo. Dada la relevancia
social del temay la necesidad de comprender cémo es que las instituciones pueden crear modos
sostenibles de apertura a la diversidad, en esta tesis me planteé la pregunta ¢cémo se desarrolla
la inclusion en las instituciones de educacidn superior en Chile?

He argumentado que la nocién de unidad de opuestos constituye una herramienta
tedrica esclarecedora para comprender la inclusién educativa en términos evolutivos, es decir,
como un fendmeno emergente y en constante desarrollo.

Desde la PCS me basé en la légica co-genética (Tateo, 2016; Tateo & Marsico, 2021;
Valsiner, 2014) para proponer que la inclusion es un signo que emerge en oposicién a la exclusion,
formando un nuevo conjunto triddico de opuestos (inclusidon <> no-inclusidn) desde cuyos bordes
se crean condiciones para el desarrollo de nuevos significados que regulan la experiencia humana
y la relacién de las personas con el mundo. Desde la TAHC, propuse que la inclusién es un objeto
de actividad que moviliza multiples sistemas a partir de sus contradicciones internas (Sannino &
Engestrom, 2018). Para comprender éstas Ultimas, me basé en los argumentos de Artiles (1998),
Artiles et al., (2016), Waittoler & Super (2017), quienes plantean que en el modelo de sociedad
contemporaneo - sociedad capitalista — la diversidad termina siendo sinénimo de minorias y los
sujetos de inclusién, son tratados al mismo tiempo como sujetos de proteccion y opresion.

Estas dos perspectivas convergen en tratar el desarrollo como un proceso permanente
de transformacién que tiene lugar en el espacio entre las personas y el mundo en un flujo de
tiempo irreversible (Valsiner, 2014; Engestrom, 1987/2015). En ambas teorias, la unidad minima
de andlisis de la vida psiquica, es una unidad triddica que incluye a la persona, el mundo y aquello
gue media la relacién entre ambos (Vygotsky, 1980). Desde estas perspectivas, lo que moviliza el
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desarrollo esta lejos del equilibrio, al contrario, es precisamente la tensidon permanente entre
unidades de opuestos lo que posibilita y mueve a individuos y grupos hacia la construccion de
nuevos significados o formas de actividad.

Desde la PCS, el poder generativo de los conjuntos triddicos de opuestos se encuentra en
el espacio de bordes entre lo que es y no es, entre lo que estd dentro y lo que esta fuera de las
distinciones semiodticas que hacemos para construir significados y organizar nuestra experiencia.:
es alli donde confluyen fuerzas en oposicion. Mientras que desde la TAHC, el poder generativo
de la unidad de opuestos, se encuentra en las contradicciones internas del objeto, en las fuerzas
contrarias e interdependientes que se viven en forma de dilemas, paradojas, dobles vinculos,
disturbios. Desde ambas perspectivas, la unidad de opuestos (A<>no A) es el motor de los
procesos evolutivos.

En suma, a través de esta tesis elaboro una comprensién histérica-cultural de la inclusion
enfatizando en su cardcter evolutivo y sostengo que la nocién de unidad de opuestos es una
herramienta tedrica rica para comprender la complejidad de su estabilidad dinamica situada en
contextos particulares y en un devenir histérico macro social. A partir de esta formulacidn teédrica
me planteo la pregunta acerca de cdmo son los procesos de inclusion situados en el interior de
las IES y a continuacion expongo los objetivos y preguntas directrices que orientaron la busqueda
de respuestas a esta interrogante general.

Dada la epistemologia cualitativa desde la cual construi el proceso y ciclo de investigacion
(Valsiner, 2017), los objetivos y preguntas de investigacion fueron permanentemente revisados y
reformulados como parte de una practica reflexiva recursiva. Lo que muestro a continuacion
corresponde a la versién final — o Ultima — del proceso de tesis y difiere en algunos aspectos del
proyecto original. Para una revisién de estos cambios, es posible revisar el Anexo 1.
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OBJETIVOS

Objetivo general:
Explicar procesos de transformacidn colectiva orientados hacia la inclusidn en una instituciéon de
educacién superior en Chile.

Objetivos especificos:

1. Analizar cémo los significados en torno a la inclusidn regulan experiencias y practicas en
una institucion de educacién superior en Chile.

2. Describir un proceso de transformacién colectiva orientado hacia la inclusién en una
institucion de educacidn superior en Chile.

3. Explorar el rol mediador de las herramientas creadas en el curso de un proceso
transformativo orientado hacia la inclusién en una institucidon de educacion superior en
Chile.
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PREGUNTAS DE INVESTIGACION

Pregunta general

¢Como se desarrolla inclusion en las instituciones de educacién superior en Chile?

Preguntas especificas y preguntas directrices

1.

¢De qué manera los significados en torno a la inclusion dentro de la institucidn, regulan
las experiencias y practicas institucionales?

1.1.¢Qué es inclusion para los participantes? ¢Como son sus bordes?

1.2.¢Qué valores y practicas se consideran inclusivas y no inclusivas?

1.3. ¢Qué tensiones relacionadas con la inclusién pueden identificarse en la institucién?
1.4. iExisten expresiones de no-exclusién? Si las hay, écémo son?

¢Como es el proceso de aprendizaje expansivo en la institucidn participante?

2.1. ¢éCémo se construye y reconstruye histéricamente la inclusion en la institucién?
2.2. ¢Como se manifiestan las contradicciones internas de la inclusién y cémo
evolucionan en el curso del LC?

2.3. ¢Qué acciones de aprendizaje expansivo son posibles identificar y cdmo evolucionan
en el curso del LC?

2.4. iQué dimensiones de expansion pueden identificarse en el curso del LC?

éCudl es el rol de las herramientas utilizadas en el LC en el desarrollo de agencia

transformativa y formacién de nuevos conceptos o células germinales?

3.1.Como son usados los artefactos creados en y para el LC, en el principio de doble
estimulacion y ascendencia de lo abstracto a lo concreto?

3.2. ¢Qué condiciones favorecen los principios de doble estimulacién y ascendencia de
lo abstracto a lo concreto?
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METODOLOGIA

3. Disefio de investigacion

Para abordar los objetivos y preguntas de investigacién, conduje un estudio de caso
cualitativo en una institucidon de educacion superior chilena desde una comprensién histérico-
cultural del desarrollo. Utilicé como disefio una intervencién formativa (Sannino & Engestrom,
2017) a través del conjunto de herramientas conocido como Laboratorio de Cambio (LC)
(Virkkunen & Newnham, 2013). Este disefio contemplé una aproximacién etnografica al campo
de estudio y un conjunto de sesiones de reflexidn colectiva que se realizaron entre marzo de 2022
y enero de 2023. Con el fin de diferenciar los requerimientos metodolégicos de ambos
componentes del disefio y el aporte especifico de cada uno para el logro de los objetivos
especificos, en lo sucesivo me referiré a ellos como: “aproximacion etnografica” y “Laboratorio
de Cambio (o LC)".

La aproximacion etnografica (Angrosino, 2012) estuvo orientada a comprender cémo se
vive la inclusién al interior de la institucién, explorando significados y practicas en torno a la
diversidad en la institucion participante. Las sesiones de LC, se realizaron para analizar - y a la vez
apoyar - un proceso aprendizaje expansivo en un SA dentro de la institucién en el que
participaron miembros de dos equipos de trabajos de alta direccidon académica en la institucién.

4. Lapersona que investiga

Desde el marco de referencia utilizado en esta tesis, la subjetividad de quien investiga es
reconocida como una parte fundamental en el ciclo metodoldgico (Valsiner, 2017). Describir el
proceso de reflexividad y la posicidon de quien investiga respecto al fendmeno investigado, se
considera una oportunidad para aportar coherencia tedrico-metodolégica al proceso
investigativo (Bover, 2013). En los siguientes apartados — posicionalidad y reflexividad,
respectivamente - describo mis experiencias vitales y condiciones socio-culturales que afectan el
involucramiento con el fendmeno de estudio, asi como la interpretacion de los resultados vy,
posteriormente, seialo las instancias colectivas en las que fui exponiendo mis interpretaciones
para discutirlas a la luz de los supuestos epistemoldgicos — o axiomas — de mi marco de
referencia, asi como también, a la luz de las experiencias e interpretaciones de las y los
participantes en el proceso investigativo.

4.1. Posicionalidad

Soy mujer, madre, esposa, hija, hermana, tia y muchas otras relaciones mas. Estudié en
el sistema publico desde la educacién secundaria hasta el grado de magister. Gracias a la
capacidad de endeudamiento de mi padre y madre, no tuve que yo hacerlo para estudiar
psicologia - porque recordemos que en Chile, las universidades publicas también se pagan -y no
poco -. Hoy dia estoy terminando mis estudios doctorales en una universidad privada,
completamente becada por la misma institucién. No puedo desconocer el lugar de privilegio en
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el que me encuentro en este momento dentro del sistema chileno, altamente selectivo y
ciertamente desigual. Tal vez por lo mismo y quizas como una forma de buscar coherencia o
sentido, he dedicado mi tesis doctoral al estudio de procesos de aprendizaje y de construccidon
de significados que se viven al interior de las instituciones de educacion superior en Chile en
torno a la inclusién, sus bordes y transformaciones colectivas.

He estado vinculada al campo de la educacidn desde la psicologia, desde que participé
como voluntaria en un programa de conversacidn sobre afectividad y sexualidad a finales de los
afios 90, cuando todavia era estudiante de pregrado. Hasta hoy, con mas de 20 afios en la praxis
docente en educacion superior, de ejercicio profesional como psicéloga educacional, de una
escueta e intermitente actividad académica-investigativa, ademas, con el privilegio y la osadia de
ser visitante incansable de diversas latitudes de esta tierra, he podido vivir y observar un
sinnumero de experiencias y fendmenos que me han llevado a apreciar las infinitas formas en las
gue se presenta la diversidad humana. Irreverente, disruptiva, sorpresiva o sutil. Como sea, la
diversidad siempre esta. Y siempre se estd diversificando.

Pero cuando estamos en el espacio educativo, pareciera que hay unas diversidades mas
visibles que otras. Minorias, se les dice a veces. Algunas veces se les agrupa, otras se les separa.
En funcidn de etiquetas, de grados. Pero lo importante, pareciera ser, es tenerlas identificadas.
Parecen molestas, o incluso amenazantes. Se les juzga, interroga, se les mira con suspicacia, con
miedo tal vez. Me pregunto ¢qué tal si se las juzgara por lo que ensefian? ¢por lo que rompen?
épor el movimiento que generan? O si, simplemente éno se les juzgara?. La vida es movimiento,
es diversidad, es interconexiéon. ¢Qué tal si mejor se aprende a vivir en, desde, con y para la
diversidad humana? A mi, me molesta y me duele que la diversidad moleste. Porque, con certeza,
yo también he sido y soy minoria, desde mas de un punto de vista.

Pensar que esta posicidn personal no afecte el proceso, los resultados o las conclusiones
de esta tesis, seria una ingenuidad y un contrasentido. Desde el paradigma histérico-cultural
desde el cual me sitlo como investigadora, es esperable que la participacidon de quien investiga
afecte a las personas y al proceso investigado. Pero he tenido claridad desde el principio, que no
soy yo el foco del fendmeno y el proceso investigado. He utilizado todas las herramientas posibles
para comprender el fendmeno de la inclusion desde un contexto particular, para escuchar las
voces de quienes construyen esa inclusion y para darle una interpretacion tedrica que permita
capturar su complejidad. Espero que este trabajo contribuya a la construccidon de conocimiento
sobre cdmo es que las personas y las instituciones, dan sentido y direccién a sus movimientos
orientados por la inclusion — como objeto y como signo. A comprender el rol transformador de
la reflexion colectiva, en torno los propios significados y practicas, asi como también de las
tensiones que experimentan las personas y de cdmo éstas se relacionan con el devenir histérico-
cultural macro social.
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Reflexividad

Dado que la investigacion cualitativa es un proceso construido desde la subjetividad de

quien investiga, se vuelve fundamental poner en conversacion estas elaboraciones personales

con distintos agentes que puedan contribuir en las interpretaciones en torno al fendmeno

investigado en su contexto de produccién y al proceso investigativo, también en su contexto de

produccion. En este sentido, puedo mencionar la relevancia de las siguientes instancias reflexivas

de las que se nutrid esta tesis.

Las propias sesiones del LC: las posiciones y puntos de vista del equipo de investigacidn
con respecto al fendmeno y proceso investigado, son puestos permanentemente en
discusién con las y los participantes, a través del material espejo que se utiliza para
activar la reflexion colectiva y también dentro de la participacion activa en esa reflexion.
Las reflexiones sistematicas en el equipo de investigacion: realicé la fase empirica de esta
tesis con una ayudante de investigacion. Mas alld de los roles que detallo en el apartado
de participantes, es importante mencionar a propédsito de la reflexividad, que la
necesidad de incorporar a otra persona como investigadora, parte precisamente de la
necesidad de encontrar un par para reflexionar sobre los procesos de construccion de
conocimiento. Con la ayudante de investigacidon- investigadora 2- sostuvimos un proceso
permanente, de reflexién conjunta sobre las observaciones, interpretaciones tedricas,
sensaciones, hipétesis de trabajo, durante la fase empirica.

Las reflexiones espontdneas con la contraparte institucional: en la seccién de
participantes detallo los roles de la contraparte institucional. Pero me parece relevante
destacar aqui, que ella fue una interlocutora permanente del proceso de construccién
de informacion. Las reflexiones con ella transitaron desde aspectos operativos como las
mejores maneras de contactar a la muestra, o de llevar las coordinaciones internas, hasta
las interpretaciones del proceso y de las experiencias construidas en el LC.

Las sesiones de tutoria de tesis con mi directora y co-directora de tesis: el proceso de
orientacién y acompafiamiento de mis tutoras de tesis, ha sido un proceso altamente
reflexivo desde la elaboracién del marco de referencia hasta la interpretacion de la
informacién y la construccion de conclusiones tedricas. Ellas me han interrogado
permanentemente sobre la coherencia interna de la tesis, la manera en que mis
ideologias podrian afectar el proceso, los supuestos desde los cuales comprendo el
fendmeno, los fundamentos de mis decisiones metodoldgicas, la inteligibilidad de mis
interpretaciones.

La participaciéon en una comunidad académica amplia: he expuesto la formulacién
tedrica y resultados parciales de esta tesis en multiples encuentros académicos con una
comunidad amplia. Por ejemplo, participé en reuniones académicas en la Universidad de
Salerno con el Dr. Valsiner y con estudiantes doctorantes de la Dra. Marsico; participé
activamente de grupos de discusion de la TAHC (CRADLE-RESET); participé en una Escuela
de Verano sobre la TAHC en la Universidad de West, donde presenté un Pitch con laidea
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germinal de esta tesis; asisti a la Escuela de Verano sobre ensefianza-aprendizaje en
educacién superior HoBid en la Universidad de Hamburgo donde discutimos en grupos
los trabajos de 5 doctorantes; presenté el proyecto y algunos resultados en el Kitchen
Semminar que lidera la Dra. Marsico con investigadores e investigadoras con distintos
niveles de experiencia y desde distintas instituciones en el mundo; expuse en un
congreso sobre ensefianza-aprendizaje en psicologia parte de los resultados del LC
(ESPLAT), también en un Grupo de estudios de Psicologia Cultural de la Universidad
Federal de Bahia (UFBA); expuse el proceso de construccidn de tesis a mis compafieros
del Doctorado en Ciencias del Desarrollo y Psicopatologia.

Todas estas instancias han contribuido para que este trabajo sea el resultado de un
proceso de construccion y re-construccion epistémica donde confluyeron multiples
subjetividades alimentadas de referentes tedricos que pretenden dar inteligibilidad y coherencia
a esta investigacion.

5. Participantes
5.1. Institucion Participante

Se trata de una institucién de educacién superior privada, fundada hace alrededor de 40
afos. Estd ubicada en Santiago de Chile, en un barrio céntrico conocido como “barrio
universitario”. Ofrece formacién de pregrado, post grado y educacién continua. Desarrolla
investigacidn en diversas dreas. Se caracteriza por su incidencia publica, tanto por la presencia de
sus académicos y académicas en los medios de comunicacién, como por su oferta educativa y de
extensién. Fue invitada a participar en esta tesis, debido a que lleva mas de una década
desarrollando activamente procesos de inclusidn en su interior, siendo pionera en algunos de
ellos. Estas iniciativas van desde programas de formacion hasta politicas internas para favorecer
la participacion de grupos histéricamente marginados. Forma parte de la Red de Educacién
Superior Inclusiva de la Regidon Metropolitana (RESI_RM) y esta adscrita al programa de gratuidad
gue ofrece el Estado, por lo que recibe estudiantes de diferentes niveles socio econdmicos. Con
fines de resguardo de la confidencialidad, de ahora en adelante, la institucién serd identificada
como “Institucién Por la Paz” o por su sigla “IPP”.

5.2. Poblacion Participante

La poblacidon participante estuvo formada por personas jovenes y adultas afiliadas
formalmente a la institucién participante (por ejemplo, estudiantes, profesionales, docentes,
equipos de gestion, trabajadores en general). Se utilizaron diferentes estrategias de muestreo
acorde a los requerimientos de cada componente del disefio metodoldgico — aproximacion
etnografica y sesiones de LC - y en comun acuerdo con quien actué como contraparte
institucional.

Los criterios generales de inclusién fueron:
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- ser parte formal de la comunidad IPP,

- ser mayor de edad,

- aceptar voluntariamente participar del estudio,

- tener experiencias, roles, funciones o tareas relacionadas con los procesos de
inclusién dentro de IPP.

No hubo criterios de exclusién.

La muestra total estuvo compuesta por 19 personas de entre 18 y 49 afos de edad, de las
cuales trece fueron mujeres y seis, hombres. Es preciso sefialar que, debido a las restricciones
sanitarias por la pandemia del COVID-19 esta participacién incluyé tanto encuentros cara a cara
dentro de las dependencias institucionales, como reuniones telematicas, conversaciones
telefénicas y uso de herramientas de comunicacidon asincrénica como chats o correos
electroénicos.

A continuacion describo la estrategia de muestreo y las caracteristicas generales de la
poblacién participante para los dos componente del disefio metodoldgico.

5.2.1. En la Aproximacion Etnografica.

Se realizé un muestreo intencional siguiendo criterios de variacion maxima, casos tipicos
y casos sensibles (Flick, 2007). Participaron en total 16 personas (once mujeres y cinco hombres),
con diferentes roles dentro de la institucién. Las modalidades de participacion fueron diversas
(entrevista o reunidn de trabajo; on-line o presencial; grupal o individual). La mitad de ellos
participd también del laboratorio de cambios y la otra mitad, no (Tabla 1).

Tabla 1.

Poblacion participante en la aproximacion etnogrdfica.

Rol en la institucién Afnos en la Actividad en la Modalidad de Participacion
institucion investigacion participacion enelLC

Gestidn académica 4 Entrevista Presencial individual No
Gestidn académica 7 Entrevista Presencial individual No
Estudiante que participa del 1 Entrevista Presencial individual No
programa de apoyo a la discapacidad

Gestidn académica 12 Entrevista Presencial individual No
Docente de pre-grado 3 Entrevista Grupal on-line No
Docente de pre-grado 3 Entrevista Grupal on-line No
Estudiante que participa del 4 Entrevista Individual on-line No
programa de apoyo a la discapacidad

Docente de pre-grado 6 Entrevista Individual on-line No
Gestidn académica 16 Entrevista Presencial Si
Gestidn académica 9 Entrevista Presencial Si
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Profesional del drea académica 2 Entrevista Presencial Si

Profesional del area académica 4 Entrevista Presencial Si

Profesional del area académica 1 Entrevista Presencial Si

Profesional del area académica 6 Reunion de On-line Si
trabajo

Profesional del area académica 1 Reunidn de On-line Si
trabajo

Investigadora 1 -- Reuniones de  Todas las anteriores Si
trabajo,

entrevistas

Nota. se omite intencionalmente cualquier informacién que pueda conducir a la identificacién de
participantes, exceptuando la investigadora 1.

5.2.2. En el Laboratorio de Cambio.

Se utilizé un muestro intencional, utilizando criterios de casos tipicos, intensidad y
conveniencia (Flick, 2015). Ademds de cumplir con los criterios de inclusion generales, fue
mandatorio que las y los participantes formaran parte de un mismo sistema de actividad.
Participaron en total nueve profesionales (seis mujeres, tres hombres), quienes pertenecian a
dos equipos de trabajo distintos dentro de la alta direccion académica (ADA) de la institucién con
sus jefaturas. Las tematicas de inclusidn eran relevantes para ambos equipos, ya sea por la
responsabilidad de implementar programas de apoyo especifico a ciertos grupos o bien (Equipo
A), por su rol de liderazgo en la implementacion de acciones orientadas por principios educativos
relacionados con el foco en el aprendizaje, el respeto de la diversidad, disefios universales,
derechos, entre otros (Equipo B). Cinco de los participantes pertenecian al equipo A y cuatro al
equipo B (Tabla 2).

Tabla 2.

Participantes laboratorio de cambio.

ID Rolen lainstitucién Afios en la institucion
P1 lJefatura equipo A 13
P2 Profesional equipo A 6
P3 Profesional equipo A 1
P4 Profesional equipo B 1
P5 Profesional equipo A 1
P6 Profesional equipo B 2
P7 Profesional equipo A 2
P8 Profesional equipo B 4
P9 Jefatura equipo B 9

P10 Investigadora 1
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P11 Investigadora 2 -

Nota. se omite intencionalmente cualquier informacion que pueda conducir a la
identificacién de participantes, exceptuando las investigadoras 1y 2.

Aunque con diferentes énfasis, ambos equipos compartian tareas, procesos y/o objetivos
en torno a la inclusién y se encontraban en un momento de cambio e incertidumbre debido a
procesos de restructuracion organizacional. En especifico, experimentaban nuevas demandas de
trabajo, incorporacién de nuevos integrantes en los equipos, redefinicidon de planes de trabajo,
reorganizacion del uso del espacio fisico. Ademds, enfrentaban una alta demanda de sus
funciones y servicios, en un contexto de reciente retorno al trabajo presencial cara a cara después
de dos afos de restricciones sanitarias por la pandemia del COVID-19. Por estas razones, este SA
situado en esta institucion en particular y en ese momento presente, constituia el espacio
propicio — o ideal — para abordar el objetivo general de investigacién.

Ademas, participamos dos investigadoras. La investigadora 1, soy yo. Investigadora
principal. Soy autora de todo el proyecto de investigacién. Elaboré la formulacidn teérica y el
disefio de investigacion. Contacté a lainstitucidn participante, realicé todas las entrevistas, estuve
a cargo de la planificacion y conducciéon de todas las sesiones del LC, realicé observacion
participante y estuve en contacto permanente con la persona que actué como contraparte
institucional. Realicé todos los analisis de datos y escribi el presente informe integramente. La
investigadora 2, ocupé el rol de investigadora ayudante. Se incorpord al proyecto por seis meses
apoyando el trabajo de campo. Ella realizé observacion participante, asistio a todas las sesiones
del LC, apoyd el analisis y planificacion de las sesiones vy, realizd doble check en el analisis de
acciones de aprendizaje expansivo. Ambas somos consideradas participantes en el LC ya que se
asume —y de hecho, se espera - que nuestras intervenciones afecten la construccién de datos y
gue, en el ejercicio de nuestro rol, mantengamos relaciones horizontales y complementarias con
las y los participantes.

A su vez, una de las participantes del LC actué como “la voz” o “representante” de la
institucion durante toda la fase empirica. Toda vez que sea necesario mencionar su participacion
ejerciendo este rol, serd llamada contraparte institucional. Con ella se hizo el contacto inicial, se
negociaron las condiciones en las que se realizaria la recoleccién de informacién y se coordinaron
todas las acciones en el campo. Ella ademas organizd la agenda y convocd todas las sesiones de
LC a través de su cuenta institucional de Zoom. Junto con ello, actué como interlocutora natural
en el proceso reflexivo que acompafié todo el proceso de recoleccidon de informacién. Con ella
compartimos hipdtesis de trabajo, andlisis del proceso y conclusiones preliminares. Asimismo,
tomamos decisiones sobre el curso del laboratorio de cambio antes, durante y después de su
puesta en marcha. La comunicacién con ella se fue dando en una mezcla de formalidad y
espontaneidad. Es decir, teniamos acuerdos formales y compromisos establecidos, pero a la vez,
nos comunicadbamos de manera espontanea y flexible durante todo el proceso.
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6. Instrumentos de construccién de datos
6.1. Observacion participante.

La aproximacién etnografica no cumplié con todas las caracteristicas de una etnografia
en sentido ortodoxo, ya que no hubo un emplazamiento regular en el campo. La inmersién en el
campo estuvo asociada principalmente a la recoleccidon de informacidn y a la coordinacién de
actividades propias de la investigacién. De acuerdo a Angrosino (2012), esto corresponde a una
aproximacion etnografica donde el equipo de investigacién ocupa un rol de “observacién como
participantes”. Con el fin de organizar y reconstruir posteriormente el trabajo de campo, realicé
notas de campo en un estilo confesional (Emerson et al., 2007). Es decir, describi detalles del
proceso desde mi punto de vista como investigadora, poniendo en el centro mis experiencias,
reflexiones, impresiones e hipdtesis de trabajo.

Las dos investigadoras realizamos observacidon de espacios abiertos no-estructurados
dentro de la institucion (ej. patios, casinos, biblioteca central, bafios) y tomamos fotografias de
artefactos y recursos simbdlicos, que nos parecieron significativos en relacién con la inclusion.
Ademas, como investigadora principal, realicé todas las entrevistas, participé en una reunién de
trabajo formal con integrantes del LC y me mantuve asistiendo de manera intermitente al lugar
de trabajo de las y los participantes del LC con el fin de mantener el contacto, coordinar
actividades y compartir reflexiones sobre el proceso con la contraparte institucional. La decisidn
de qué modalidad usar en entrevistas, reuniones o encuentros de coordinacion (presencial u on-
line), fue siempre decision de las y los participantes en funcidn de su conveniencia.

La mayor concentracion de tiempo de inmersién presencial en el campo de estudio,
ocurrié durante los dos primeros meses (abril y mayo 2022). En este primer momento, las
observaciones y entrevistas estuvieron focalizadas en participantes que no asistirian al
laboratorio de cambio. Durante este periodo el tiempo de inmersion en el campo fue de,
aproximadamente, 3 horas semanales.

Mas adelante (junio a septiembre 2022), las visitas presenciales al campo fueron menos
intensivas y se realizaron con distintos niveles de formalidad o planificacién. Estas ultimas se
focalizaron en entrevistas o reuniones con participantes del laboratorio de cambio y, en especial,
con la contraparte institucional. El tiempo promedio dedicado al trabajo de campo de manera
presencial, fue de aproximadamente dos horas cada dos semanas, durante este segundo periodo.

6.2.Entrevistas

Realicé en total 12 entrevistas semiestructuradas (Angrosino, 2012) en base a guién
tematico orientado tedricamente por los conceptos de co-génesis, separacion inclusiva y bordes.
Las preguntas indagaban sobre aquello que era considerado por las y los participantes como
inclusivo, no-inclusivo y/o en el borde entre ambos. Hice pequefias modificaciones del guidn,
cuando se afadia algun objetivo particular a la entrevista de informantes clave (p.ej. re-construir
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la historia de la inclusidn dentro de la institucidn, explorar expectativas respecto del LC o conocer
con mayor profundidad el trabajo cotidiano) (Anexo 2)

Las entrevistas se realizaron en el lugar que cada participante indicé en funcién de su
conveniencia, de modo que algunas fueron realizadas en dependencias de la institucién y otras
de manera on-line. Cada una durdé entre 30 y 60 minutos aproximadamente. Se grabaron en audio
y posteriormente fueron transcritas por una persona externa al proyecto.

6.3.Recoleccion de artefactos

Recolectamos documentos formales, fotografias de espacios publicos y material creado
en las sesiones del LC. Los documentos fueron seleccionados por su funcién y relevancia en las
practicas cotidianas en torno a la inclusién, a partir del contenido de las entrevistas y por
sugerencia de la contraparte institucional. Incluyeron politicas, protocolos u orientaciones para
diversos aspectos del proceso educativo. Los registros fotograficos fueron seleccionados por su
potencial significatividad en cuanto a experiencias, significados o prdcticas cotidianas en torno a
la inclusion dentro de la institucion. Al momento del andlisis, se seleccionaron 29 fotografias.
Todos los artefactos creados en y para las sesiones del LC fueron recolectados, se encuentran
listados en la Tabla 3.

6.4. Sesiones de Laboratorio de Cambio

Acordamos con la contraparte institucional y su jefatura, realizar ocho sesiones de LC de
dos horas cada una, mas una sesion introductoria y una sesién de seguimiento, de una hora cada
unay en formato on-line, al menos mientras se mantuvieran inestables las condiciones sanitarias
por la pandemia del COVID-19. La planificacidn de las sesiones se hizo siguiendo las orientaciones
de Virkkunen & Newnham (2013). Estas enfatizan en la necesidad de hacer una planificacién
general inicial, que se ird completando en la medida que el proceso transformativo ocurre, ya
gue los contenidos no se conocen con anticipacién. En general, la planificacion de cada sesiéon
tuvo como base la creacidon de un material espejo con el potencial de actuar como primer
estimulo -conflicto de motivos — en cada sesidn; la elaboracion de preguntas generadoras para
activar la reflexién colectiva en torno al material espejo y; una actividad adicional en torno a
artefactos conceptuales presentados graficamente que tienen la finalidad de favorecer acciones
de aprendizaje expansivo y operar como segundo estimulo — o estimulo auxiliar. En su conjunto,
las sesiones siguieron una secuencia organizada en torno al ciclo de aprendizaje expansivo (Anexo
3).

Todas las sesiones fueron moderadas por mi, con apoyo de la investigadora 2, quien
ademas tomaba notas de aspectos que le parecian relevantes y participaba de las reflexiones
colectivas. Las sesiones fueron videograbadas con la herramienta de la plataforma Zoom e
inmediatamente después de su realizacidn, fueron enviadas a transcribir por una persona externa
al proyecto, quien me entregaba el texto dentro de los 3 o 4 dias siguientes.
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7. Procedimiento

Las cuatro fases que describo a continuacion no estuvieron estrictamente diferenciadas
en el proceso investigativo. Mds bien, se fueron organizando como una cadena que permitié
respetar los ritmos de la institucién, atender los requerimientos metodoldgicos del proyecto y
tomar decisiones en el camino, en una dinamica flexible de reflexiones permanentes y analisis
de datos preliminares que orientaban la construccidn de informacién y la toma decisiones.

7.1 Seleccion y contacto con la Institucion Participante

Dado que la pregunta general orienta a indagar cdmo son los procesos de inclusion en
las instituciones de educacion superior en Chile, era mandatorio encontrar alguna institucidn que
ya estuviera llevando a cabo procesos de inclusidn con el fin de comprender y analizar los
significados en torno a este concepto, las dinamicas que movilizan sus transformaciones, y las
posibles contribuciones de una intervencién formativa en ese proceso en curso. En consecuencia,
en mayo del afo 2021 comencé con la busqueda de una institucién de educacién superior que
se encontrara desarrollando proceso de inclusion, al mismo tiempo que redactaba el proyecto
de tesis.

Utilicé mis redes profesionales para contactar personas que estuvieran trabajando en
programas de inclusion en instituciones de educacidon superior. Comencé buscando en
instituciones que pertenecieran a la RESI-RM y que estuvieran interesadas en participar de un
Laboratorio de Cambio. Yo habia participado de la RESI-RM algunos afios atras, por lo que tenia
cierta idea de qué institucionen tenian un camino mas o menos avanzado en torno a la inclusién
— 0 al menos, un camino empezado.

Me contacté por mail con tres personas que gestionaban programas de inclusién en tres
instituciones diferentes y les comenté a grandes rasgos el proyecto. Con las tres personas me
reuni on-line y les presenté la propuesta. Dos de ellas declinaron de participar y una de ellas se
mostrod favorable a una eventual participacidn de su institucion. Esta ultima, comentd su interés
en la propuesta tedrica y metodoldgica, sefialando que le hacia sentido y que le parecia oportuno
invitar a su institucién, dado el momento de cambio y crecimiento en el que se encontraba el
programa de inclusion donde ella trabajaba. Ella organizé una segunda reunién, esta vez con su
jefatura, para que yo diera a conocer la propuesta y evaluar una eventual participacién. En esa
reunion, la jefatura también mostré motivacidon por participar. Me pidieron que hiciera un
resumen escrito del proyecto para difundir con eventuales participantes del LC vy, alrededor de
dos meses después, confirmaron su interés. Una vez que el texto escrito del proyecto de tesis
fue aprobado, la institucidn participante formalizdé su compromiso a través de la firma de un
acuerdo de colaboracién institucional (Anexo 4). En marzo del afio 2022, el proyecto de tesis fue
aprobado completamente por la comisién de tesis — texto escrito y defensa de proyecto — vy
luego, por el Comité de Etica Institucional de la Universidad del Desarrollo (CEI-UDD) (Anexo 5)
y con eso se dio paso a la siguiente fase.
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7.2. Aproximacion etnogrdfica y coordinacion de LC

En abril del afio 2022 comenzamos la fase empirica dando curso a la aproximacion
etnografica. Para ello revisamos, acordamos y coordinamos con la contraparte institucional
todos los aspectos relativos a la recoleccion de informacion. Por ejemplo, la seleccion de los
primeros informantes clave, las estrategias de convocatoria para nuevos participantes, la forma
de comunicacidn interna, preocupaciones y resguardos éticos.

En este momento, se incorpord la investigadora 2 al proyecto y comenzamos a trabajar
como equipo de investigacidn. Nuestro primer foco fue recoger impresiones sobre interacciones
sociales, recursos simbdlicos, o cualquier aspecto del ambiente que llamara nuestra atencién en
relacion a procesos o dinamicas de inclusién.

Luego, comencé con las entrevistas a participantes que no fueran eventuales asistentes
al LC. A la par, revisamos con la investigadora 2, documentos que eran mencionados por las y los
participantes como relevantes para los procesos de inclusidn. En este momento fuimos haciendo
analisis preliminares de los documentos y las entrevistas, buscando significados focalizados - con
los lineamientos de Molina et al., (2015) - asi como tensiones semidticas a través de la
identificacion de opuestos de significados y procesos de bordes (Valsiner, 2014; Marsico & Varzi,
2016).

En paralelo, junto a la contraparte institucional, comenzamos con la coordinaciéon del LC.

7.3 Sesiones Laboratorio de Cambio

En mayo del 2022, realizamos una sesién introductoria del LC con las y los eventuales
participantes del LC que habian sido convocados por la contraparte institucional y su jefatura.
Esta tuvo por objetivo dar a conocer los fundamentos tedricos y los requerimientos
metodoldgicos del LC, asi como también, plantear preguntas o inquietudes de parte de las y los
asistentes. Todos y todas las asistentes a esta sesion, se mostraron favorables a participar y
posteriormente, aceptaron ser participes de esta experiencia de intervencién e investigacion.

Debido al contexto de pandemia por el COVID-19, acordamos realizar las sesiones de
manera on-line. Realizamos las ocho sesiones calendarizadas entre mayo y agosto del 2022.
Ademas, las y los realizaron dos sesiones auténomas (sin las investigadoras) de dos horas de
duracion cada una y de manera presencial en octubre de 2022. Finalmente, en enero de 2023
realizamos una sesion on-line de seguimiento de una hora de duraciéon. En suma, desde la sesiéon
introductoria hasta la de seguimiento, transcurrieron nueve meses dentro del mismo afo
académico (Tabla 3). Si bien existia una planificacion general somera al inicio, las sesiones se
planificaban en detalle conforme transcurria el LC.

7.4. Andlisis de los datos construidos.

El analisis de datos se realizé en dos niveles. El nivel 1, correspondié a todos los andlisis
de proceso mientras la fase empirica seguia en curso. Estuvo orientado pesquisar procesos,
dinamicas y temas relevantes para el LC con el fin de planificar las sesiones y preparar el material
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espejo. Por una parte, una vez terminada cada sesién, las investigadoras compartiamos
reflexiones sobre el proceso “en caliente” (el mismo dia). Dentro de los siguientes dias,
recibiamos la transcripcién de la sesién y la lelamos por separado prestando atencién a los
procesos grupales, las acciones de aprendizaje expansivo (AAE) y los temas que parecian estar en
tension. Estas reflexiones eran compartidas con la contraparte institucional, pero de manera
menos sistematica y mds centrada en la experiencia que en el analisis tedrico.

Por otro lado, realizamos analisis tematicos preliminares de las entrevistas, documentos
y artefactos, con el fin de triangular nuestras interpretaciones. Asimismo, realizamos
codificaciones de las AAE que se realizaban en las sesiones, con el fin de monitorear el proceso,
y a la vez, familiarizarnos con el sistema de cédigos.

El nivel 2, corresponde a todos los andlisis del cuerpo de datos que utilicé para responder
a los objetivos y preguntas de investigacidn. El detalle de este nivel, se encuentra en el siguiente
apartado.

8. Estrategia Analitica

Utilicé distintas estrategias analiticas para cada objetivo especifico. Para ver una sintesis,
es posible revisar el Cuadro 1.
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Cuadro 1.

Sintesis estrategia analitica

Objetivo Fundamento Analisis Cuerpo de | Resultado
tedrico datos
Analizar cémo | Inclusidon como | Analisis temdtico | - -Identificacion de
los significados | signo con el Transcripciones | temas y subtemas en
en torno a la | Inclusion como | procedimiento de | siete torno a la inclusion
inclusién proceso de | Braun & Clarke entrevistas -Organizacion del
regulan bordering (2006). etnograficas analisis tematico como
experiencias y | Mediacién por -29 fotografias | complejo de
practicas  en | artefactos -2 documentos | significados
una IES en politicos o | inclusién<>no
Chile. reglamentarios | inclusidn
-2 -Modelo de desarrollo
declaraciones de inclusidn a partir de
institucionales las relaciones
de visidn o | mediadas persona
propdsito institucion en la zona
-5 notas de | de bordes.
campo
Describir ~ un | Proceso de | Narracion -Transcripcion Descripcion del
proceso de | aprendizaje descriptiva ocho sesiones | proceso de
transformacién | expansivo en torno | (Engestrom, de LC aprendizaje expansivo
colectiva a lainclusién 1987/2015) - artefactos | en torno a la inclusion
orientado Codificacion AAE | creados en y | como objeto de
hacia la (Virkkunen & | paralC actividad
inclusion en Newnham, 2013). | -Planificacidon
una IES en Codificacion MDC | sesiones LC
Chile. (Engestrom & | - 8 Notas de
Sannino, 2011) campo
Explorar el rol | Principios de | Analisis -Transcripcion Analisis genético de la
mediador de | aprendizaje microgenético del | ocho sesiones | construccion de célula
las expansivo: rol de artefactos | de LC germinal y zona de
herramientas -doble (Fossa, 2018; | Artefactos desarrollo préximo
creadas en el | estimulacion Molina et al, | creados en vy | colectiva, mediada por
curso de un | - ascendencia de lo | 2015) para LC herramientas
proceso abstracto a lo | Agencia 8 Notas de | semidticasy artefactos
transformativo | concreto transformativa campo grafico-conceptuales.
orientado Procesos por doble | Material de
hacia la | emergentes en | estimulacién analisis previos
inclusion  en | aprendizaje (Sannino, 2020)
una IES en | expansivo: Célula germinal
Chile. -agencia por ascendencia
transformativa de lo abstracto a
-formacién de | lo concreto
conceptos o células | (Engestrom,
germinales 1987/2015)
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8.1. Para el objetivo especifico numero 1.

Con el fin de analizar cémo los significados en torno a la inclusion reqgulan experiencias y
prdcticas en una institucion de educacion superior en Chile, utilicé los datos construidos en la
aproximacién etnografica. El primer lugar, realicé un andlisis temdtico de las entrevistas a las y
los participantes que no asistieron al LC, siguiendo el procedimiento de seis pasos descrito por
Braun & Clarke (2006). En primer lugar, realicé un analisis tedrico a través de la identificacion de
temas latentes orientada por los conceptos de co-génesis, separacioén inclusiva y bordes. Luego,
contrasté estos temas con artefactos formales e informales — documentos, informacidn de la web
institucional, fotografias de espacios publicos - recolectados en las visitas al campo y con mis
notas de campo.

El paso de 1 - de familiarizacion con los datos — lo hice iterativamente. En primer lugar,
estuve en relacion directa con los datos al realizar integramente todas las entrevistas y analizarlas
en busca de informacidn relevante para el LC. En esta primera lectura, el foco estuvo puesto en
como se comprende la inclusidn dentro de la institucion y en identificar conjuntos triddicos de
opuestos (inclusidn, no-inclusién y bordes). Mds adelante, una vez terminado el trabajo de
campo, lei nuevamente cada una de las entrevistas, tomando nota de mis reflexiones e
interpretaciones tedricas.

En el paso 2 - de generacién de cédigos iniciales — realicé un proceso de doble check
junto a una de las tutoras de tesis. Leimos por separado la primera entrevista e hicimos
comentarios al margen, teniendo como foco los procesos de co-génesis, bordes y separacion
inclusiva. Luego, discutimos nuestros andlisis y decidimos que una buena estrategia seria
organizar las unidades de significado de cada entrevista en tres grandes temas latentes: a)
Inclusidon: aquello que cada participante consideraba inclusivo; b) No-inclusion: aquello que cada
participante consideraba no-inclusivo en el amplio espectro de posibilidades de oposicion
semidtica a la inclusion; c) Bordes: aquellas unidades de significado que sugirieran ambivalencia
o tensién dentro de la entrevista, por ejemplo, preguntas reflexivas sobre como deberian ser las
cosas, cambio de posiciones sobre un mismo tema o posiciones criticas frente a practicas
arraigadas.

Analicé cada una de las entrevistas por separado haciendo anotaciones al margen y
escribiendo al final una sintesis de lo que me parecia mas significativo en cada una de ellas. Una
vez concluido este analisis, volvimos a revisar la informacion con la tutora, haciendo
interpretaciones sobre el proceso de bordes. Acordamos distinguir significados subjetivos, para
recoger la manera particular en que cada participante comprende y da sentido a su experiencia
y artefactos institucionales, para distinguir procesos o instrumentos mediadores que organizan
sistemas de practicas colectivas en torno inclusion dentro de la institucién, por ejemplo,
procedimientos de trabajo, politicas, departamentos, entre otros.

Siguiendo este esquema, organicé el analisis de cada una de las entrevistas en una tabla
de doble entrada que se convirtid en la base para las siguientes etapas (Figura 6)
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Figura 6.

Esquema de andlisis temdtico

E1 Subjective Institutional

Inclusion

Non-inclusién

Border

En el paso 3 - de busqueda de temas — agrupé la informacién de las tablas de doble
entrada, en una gran matriz. Sobre ese cuerpo de datos — matriz de temas latentes de todas las
entrevistas - hice un nuevo andlisis tematico, pero esta vez, identificando contenido semantico
gue contextualiza los temas latentes sobre los cuales giran los procesos de inclusién dentro de la
institucion, desde la perspectiva de las y los participantes.

En el paso 4 - de revision de los temas- reorganicé el contenido semantico y elaboré una
primera representacién grafica de los temas siguiendo los diagramas cominmente utilizados para
hablar de co-génesis desde una perspectiva cultural semiética (por ejemplo, Figura 1).

En el paso 5 - de definicién y nombramiento de los temas- elaboré una primera narrativa
sobre inclusion, no-inclusidn, bordes y artefactos institucionales, guidndome por la
representacion grafica que habia construido previamente. En un esfuerzo por no perder la
totalidad y complejidad del fendmeno de inclusion en esta institucién y en ese momento
presente, contrasté esta narrativa sobre los temas principales con otras fuentes de informacion.
En particular analicé documentos, fotografias y notas de campo focalizdndome en la
triangulacién de mis conclusiones preliminares.

En el 6to — y ultimo — paso del andlisis tematico, redacté el primer borrador de los
resultados y seleccioné extractos que representaran lo mas vividamente posible la manera en
gue se vive lainclusidn al interior de la institucion a luz de los conceptos de co-génesis, separacion
inclusiva y bordes. Y junto con ello, construi 3 representaciones graficas para sintetizar este
resultado (Figuras 8,9y 10)
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Figura 7.

Sintesis de la estrategia analitica para el objetivo 1.
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8.2.Para el objetivo especifico nimero 2.

Con el fin de describir un proceso de transformacion colectiva orientado hacia la inclusion
en una institucion de educacion superior en Chile, utilicé como cuerpo de datos las transcripciones
de las ocho sesiones de LC y la sesion de cierre, la planificacién de cada sesidn, los artefactos
construidos en y para éstas y las notas de campo realizadas en ese periodo.

En primer lugar, junto a la investigadora 2, codificamos las siete acciones de aprendizaje
expansivo utilizando las definiciones de Virkunnen & Neunham (2013), a través de un protocolo
de analisis para AAE (Anexo 6). Hicimos este analisis de manera iterativa en la medida que
recibiamos la transcripcion de cada sesidon. Cada una codificaba por separado y luego
comparabamos los cddigos. En los casos de desacuerdo, revisdbamos el material, lo discutiamos
para llegar a acuerdo. Luego, volviamos a revisar los cédigos de todas las sesiones anteriores.
Hicimos estos analisis utilizando Atlas.ti pero siempre el proceso de codificacion fue manual. Esta
estrategia nos permitié familiarizarnos con los cddigos y pesquisar su expresion en este sistema
de actividad en particular. En una segunda etapa de analisis, al finalizar el trabajo de campo,
revisamos las codificaciones de todas las sesiones y construimos en Excel una matriz de codigos
de acciones de aprendizaje expansivo. Sobre esa matriz, calculé la frecuencia y proporcién de
cada AAE en cada una de las sesiones.

Posteriormente, realicé un analisis de las manifestaciones discursivas de contradicciones
(MDC), siguiendo el procedimiento propuesto por Engestrom & Sannino (2011) a través de un
protocolo de analisis de MDC (Anexo 7). Busqué expresiones de MDC a partir de claves discursivas
en las transcripciones de las ocho sesiones de LC (por ejemplo, pero, preguntas retdricas, etc.);
seleccioné los extractos que efectivamente expresaban tensiones; los organicé en una tabla
dentro de un documento de Word por sesién, identificando el extracto, el tipo de MDC y el tema.
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Finalmente, hice una matriz en Excel con las MDC por sesién y sobre esa matriz calculé la
frecuencia y la proporcién de cada una de las MDC en cada sesidn y en el conjunto de ellas.

Mas adelante, hice una descripcién narrativa de cada sesién, en la que menciono las
principales actividades y artefactos utilizados, para comentar a continuacién los principales hitos
en cada una. Esta re-construccién narrativa del proceso de aprendizaje expansivo, fue hecha
sobre la base de las planificaciones, transcripciones, artefactos y notas de campo de cada sesion.

En los resultados, comienzo presentando esta narrativa y después los analisis de AAE y
MDC. Considero que de esa manera se contextualiza mejor el fendmeno del aprendizaje
expansivo en torno a la inclusion en la institucidn participante.

8.3.Para el objetivo especifico 3.

Para responder al objetivo de explorar el rol mediador de las herramientas creadas en el curso
de un proceso transformativo orientado hacia la inclusion en una institucion de educacion
superior en Chile, realicé dos analisis microgenéticos (Fossa, 2018) de los principios de
aprendizaje expansivo con el fin de explorar el rol mediador de los artefactos construidos en y
para las sesiones de LC, en el desarrollo de emergencia transformativa y la formacién de
conceptos o células germinales. Para ello, utilicé el protocolo de analisis semidtico de Molina et
al. (2015) (Anexo 8). Utilicé como cuerpo de datos, la transcripcion de las ocho sesiones, mis
notas de campo en el periodo del LC, notas al margen en los materiales analizados y la descripcion
de los resultados 1 y 2. Ambos andlisis consistieron en identificar secuencias dialdgicas
diacrdnicas o sincrdnicas, sobre la base de los principios de doble estimulacién y ascendencia de
lo abstracto a lo concreto, junto con los artefactos utilizados como mediadores en dichas
secuencias. Estas fueron re-construidas, para ilustrar la funcién de los artefactos en el desarrollo
de aprendizaje expansivo.

El primer analisis, del principio de doble estimulacién, fue realizado sobre una sesién en
particular que fue identificada como de anclaje para la construccién colectiva de una nueva
orientacién al futuro. El segundo analisis, del principio de ascendencia de lo abstracto a lo
concreto, fue hecho sobre las ocho sesiones de LC. Tomé como punto de partida la sesiéon
recientemente mencionada, e identifiqué la unidad germinal que operé como segundo estimulo
en ese momento. Busqué rastros de esa célula germinal en las sesiones precedentes y sucesivas.
Exploré con el buscador Word palabras clave y revisé las otras fuentes de datos, prestando
especial atenciéon a comentarios al margen, notas de campo u otros indicios del ciclo de
aprendizaje expansivo. Con esa informacidn, re-construi una secuencia dialdgica que permite
ilustrar la manera en que los artefactos utilizados median la formacién de nuevos conceptos.

9. Aspectos éticos

El proyecto de tesis contd con aprobacién del Comité de Etica Institucional de la Universidad
del Desarrollo (Anexo 5). Todas y todos los participantes dieron su consentimiento tras leer un
documento de consentimiento informado (Anexo 9) que entregaba informacion sobre los
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objetivos de la investigacion, lo que se esperaba de su participacién, el tiempo aproximado que
duraria el proceso de recoleccion de informacién, la voluntariedad de participacion, la
confidencialidad de la informacion, los beneficios potenciales de la investigacidn, los riesgos
asociados, la inexistencia de incentivos, la posibilidad de contactarse conmigo como
investigadora responsable o con el presidente del comité de ética institucional y la posibilidad de
tener una derivacidn al Servicio de Psicologia Integral de la Universidad del Desarrollo en caso de
experimentar malestar psicolégico atribuible a su participacion.

Por otra parte, se firmé un acuerdo de colaboracién institucional (Anexo 4) con la persona
qgue ejercia la autoridad y responsabilidad adecuada en la institucion participante. En este
acuerdo se declara estar en conocimiento del proyecto y dar facilidades para su adecuada
realizacién dentro de la institucién. Asimismo, todas las personas que prestaron servicios para la
realizacidn de esta tesis (transcripcion, ayudante de investigacion), firmaron un compromiso de
confidencialidad y no divulgacién de la informacién (Anexo 10).

Como una forma de resguardar el bienestar de las personas en situaciéon de discapacidad
gue participaron de este estudio, las instancias de recoleccion de informacién se realizaron en
espacios que aseguraron condiciones de accesibilidad pertinentes a cada quien. Las y los
participantes pudieron decidir en qué modalidad - presencial u on-line — le resultaba confortable
y segura su participacion.

Ademas de dichos resguardos éticos conforme a estandares generales para investigacion,
el disefio y ejecucidn de este estudio, involucrd otras consideraciones éticas. Murphy & Dingwal
(2007) sefialan que en estudios etnograficos surgen algunos riesgos al momento de la
publicacion, donde los investigadores pueden tener preocupaciones sobre como los participantes
reaccionaran frente a sus hallazgos. En este caso, esa preocupacién estuvo mas orientada al
analisis y reporte del proceso transformativo ocurrido a lo largo de las sesiones del LC. Por ese
motivo, junto con la investigadora 2, fuimos activas en exponer frente a los participantes del LC
la manera en que estdbamos observando e interpretando sus practicas y procesos de
construccién de significado. El material espejo — creado por nosotras para dar inicio a las sesiones
- fue especialmente relevante para este fin, ya que lo construimos sobre la base de interpretamos
como tensiones relevantes en el sistema de actividad y sus relaciones con contradicciones
sistémicas. Este material pudo ser incObmodo, ya que giraba en torno a tensiones, disturbios y
contradicciones que acompafiaban el quehacer diario de las y los participantes dentro de la
institucion. Sin embargo, nos parecié que existia la confianza y el respeto necesarios para utilizar
nuestras interpretaciones como punto de arranque para un proceso reflexivo y para una discusidn
honesta sobre el devenir de sus procesos de inclusion. En otras palabras, este material fue espejo
de las vivencias de los participantes en la institucién y de nuestras interpretaciones.

Otro aspecto especialmente relevante en esta tesis, ha sido el resguardo de la
confidencialidad al momento de la publicacion. Al tratarse de un fendmeno situado en una
institucién de reconocimiento publico y con la participacién de equipos de trabajo facilmente
identificables, he tenido especial cuidado de no entregar informacion que pueda llevar a la
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identificacion de la institucién y, por ende, de las y los participantes. Por ejemplo, todos los
nombres participantes fueron reemplazados inmediatamente en las transcripciones por
pseuddnimos femeninos, para evitar que fuesen identificados a partir de su género; asimismo,
los nombres de programas, unidades, documentos, o cualquier otro artefacto institucional
también fueron anonimizados con el uso de pseuddnimos; ademads, he omitido intencionalmente
en los reportes, cualquier fotografia que pudiera llevar a la identificacion de la institucion.
Asimismo, la contraparte institucional revisé el documento e hizo algunos comentarios sobre su
contenido.

10. Criterios de rigor

Se han descrito criterios para asegurar la validez y confiabilidad de la informacién en
investigaciones cualitativas. Su uso es controversial por considerarseles un estandar positivista
para juzgar un paradigma comprensivo-interpretativo, ya que se basan la idea de la verificacion
mas que de la interpretacion y construccion tedrica. Sin embargo, considerando que estos
criterios pueden ser relevantes para quien quiera juzgar el presente trabajo conforme a ellos, a
continuacién describiré de qué manera cumpli con seis de los ocho criterios planteados por
Cresweell (2003)%.

1. Compromiso prolongado y observacion persistente en el campo: la fase empirica se
desarrollé en un lapso de diez meses, dentro de los cuales pude construir confianza con las
y los participantes del LC, tomar decisiones en el proceso de acuerdo a cémo se desarrollaba
la construccion de datos y comprender aspectos relevantes de la cultura institucional.

2. Triangulacion: utilicé multiples fuentes y métodos de construccién de datos. Estos incluyen
entrevistas, reflexiones grupales, participacidon en reuniones con las y los participantes.
Recoleccidon de artefactos formales e informales (documentos, fotografias, material de
trabajo), notas de campo con mis reflexiones sobre el proceso. Asimismo, realicé distintos
tipos de analisis, los que incluyen andlisis tematico, codificaciones, andlisis micro-genético,
descripcién narrativa.

3. Revision o interrogacion de pares: tanto la formulacidn tedrica como la fase empirica de
esta tesis ha estado bajo el escrutinio de diferentes pares en el &mbito académico, a través
de encuentros e intercambios con investigadoras e investigadores en formacion y en
ejercicio, de diversas disciplinas, niveles de experiencia y perspectivas tedricas.

4. Clarificar sesgos de quien investiga: he descrito mi posicion personal frente al fendmeno de
estudio y he asumido que ésta afecta el proceso investigativo. Pero a la vez, he expuesto el
conjunto de instancias reflexivas que permiten afirmar que los resultados de esta tesis
tienen asidero en una realidad compartida y no son un soliloquio alejado del contexto de

1 Creswell (2003), plantea que la investigacidn cualitativa debe cumplir con al menos dos de los ocho
criterios que propone.
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produccion del fendmeno investigado y los datos construidos, o un secreto velado tras una
imagen de neutralidad.

5. Densidad: hice una descripcién lo mas detallada posible del proceso, sus resultados y
conclusiones, seleccionando datos representativos para ilustrar mis interpretaciones.

6. Chequeo de los miembros: presenté resultados parciales en la reunién de cierre con las y
los participantes del LC, ademas, estas interpretaciones fueron puestas en la discusién
grupal durante el proceso. Ademas, envié los resultados a la contraparte institucional y al
conjunto de participantes del LC para que hicieran comentarios sobre la credibilidad de la
informacién. La contraparte institucional manifestdé su acuerdo con todo lo que refiere a
criterios éticos y a su rol dentro del proceso, e hizo comentarios sobre los resultados del
objetivo 1, los que fueron incluidos en el presente texto. Otra de las participantes me
contactd por teléfono para sefalar que no se encontraba con ninguna sorpresa en los
resultados del objetivo dos; y otra participante, mostrd reparos frente a algunos resultados
del objetivo 1 y comentd que podia identificar a las y los participantes a partir de las citas.
Los reparos del objetivo 1 fueron considerados en este informe; respecto a la incomodidad
por la identificacion de a partir de las citas, se le aclaré que eso ocurria sélo a quienes habian
participado y que todos los datos fueron anonimizados para que nadie fuera del LC pudiera
identificar a participantes. Los demas participantes no han respondido por falta de tiempo.

Dicho lo anterior, me parece necesario explicitar que los fundamentos epistemoldgicos
de esta tesis son mas afines con los axiomas propuestos por Valsiner (2017) para construir
metodologias de investigacidn cualitativa, desde una perspectiva histérica-cultural y semiética
del desarrollo humano. En primer lugar, el autor parte de la premisa que el ser humano es un
sistema abierto, que vive en constante interaccion con el medio en un flujo de tiempo
irreversible. Esta comprensiéon trae el desafio metodolégico de no perder la complejidad y
totalidad de los fendmenos investigados, separandolos de sus contextos de produccién o
forzandolos a ajustar con medidas o procedimientos convencionales — consensualmente
validados. Por esta razon, el autor propone los siguientes axiomas para construir metodologias
de investigacidn consistentes con este enfoque:

1. Toda la vida psicolégica existe a través de un tiempo irreversible.

Esto implica que toda evidencia es Unica, ya que todo fendmeno psicolégico opera en un
borde temporal entre el pasado y el futuro, siendo el presente un momento transitorio, un
espacio liminal. Este axioma reconoce el caracter histérico de la psicologia.

2. Toda vida psicoldgica humana esta mediada por signos.

Los signos median la construccién de significados de manera dinamica. Es decir, el
proceso de construccion de sentido de la experiencia humana, es transformable y Unico. Esta es
otra razén por la que los datos son Unicos — no sdlo por la irreversibilidad del tiempo -y, por lo
tanto, legitima una aproximacion ideografica en la ciencia psicoldgica.
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3. Lossignos son construidos, mantenidos y demolidos en la medida que forman jerarquias
dindmicas.

En la vida psiquica, los signos se ponen en relacién unos con otros formando estructuras
de relacion parte-todo, que son cualitativamente diferentes. Lo que investigamos son estas
estructuras relacionales y dindmicas fluctuantes.

4. Los signos son creados por activos “constructores de signos”, quienes operan orientados
hacia objetivos en constante modificacidn.

Este principio — de intencionalidad y teleogénesis — implica que el comportamiento
humano no es el resultado de los eventos pasados, sino mas bien, es una organizacidon
intencionalmente orientada hacia el futuro. Este debiera ser el foco de la investigacion
psicolégica.

5. La construccidn de signos incluye sus contextos.

Esto implica que no podemos separar el fendmeno de su contexto de produccién. Cuando
creamos signos, creamos también su opuesto y su amplio espectro de posibilidades de
transformacién. Asi, la investigacion gira en torno a los movimientos entre lo que es (signo) y lo
gue no es (no-signo), pero podria llegar a ser — separacién inclusiva.

6. La funcién de los signos es constrefiir el rango de posibles experiencias del futuro
inmediato.

Dado que el signo (dindmico, Unico, en un tiempo irreversible) para una persona pude
cambiar radicalmente el significado completo de un asunto dado, este axioma invita a dejar atras
la investigacién basada en el determinismo basado en la reconstruccién de causas, por
descomposicidn del todo en un conjunto de elementos con poder causal presumible. ,

7. Los signos son catalizadores.

El mismo signo puede funcionar como facilitador o como bloqueo en diferentes
momentos, por lo tanto este axioma redirige el interés desde los signos como “causas” a los
signos como “posibilidades” o como “condiciones para” la emergencia de fendmenos humanos.

Mads que responder uno a uno a estos axiomas para juzgar el rigor de la presente
investigacion, me inclino por declarar que todos estos axiomas forman parte de los supuestos
epistemoldgicos desde los cuales construi el marco de referencia, los objetivos y preguntas, la
metodologia, los resultados y su interpretacion. El caracter temporal e histérico de la experiencia
humana organizada a través de sistemas de signos, es parte fundante de esta tesis. La
comprension de los procesos de inclusion como signos y como actividades colectivas,
demuestras la coherencia con los axiomas planteados por Valsiner (2017).
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RESULTADOS

11. Objetivo especifico 1.

El objetivo especifico n°1 y sus preguntas directrices (cuadro 2), fue propuesto,
pesquisado y analizado a partir la nocién de co-génesis, separacion inclusiva y bordes,
desarrollada desde la PCS.

Cuadro 2.

Objetivo especifico 1 con sus preguntas de investigacion

Analizar cdmo los significados en torno a la inclusion regulan experiencias y practicas en una institucion
de educacion superior en Chile.

Pregunta especifica 1. Preguntas directrices 1.

éDe qué manera los 1. éQué es inclusion para los participantes? ¢ COmo son sus bordes?
significados en torno a la 2. ¢Qué valores y practicas se consideran inclusivas y no inclusivas?
inclusiéon dentro de Ila
institucion, regulan las
experiencias y practicas
institucionales?

3. éQué tensiones relacionadas con la inclusién pueden identificarse
en lainstitucién?
4. iExisten expresiones de no-inclusion? Si las hay, écdmo son?

El cuerpo de datos utilizado para responder a las preguntas de investigacion corresponde
a aquellos construidos en la aproximacién etnogréfica. A continuacién, se presentan los temasy
subtemas construidos en el analisis tematico (Figura 8), asi como las representaciones graficas
gue sintetizan estos resultados y que muestran los aspectos dindmicos en torno a las
posibilidades de desarrollo de inclusién dentro de la institucién participante (Figuras 9y 10).
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Figura 8.

Temas y subtemas del andlisis temdtico.
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11.1. Tema 1. Inclusion: dentro del borde.

Este tema reldne todos aquellos significados que estdn dentro de las fronteras de
inclusién para las y los participantes. En términos generales, la inclusién es comprendida como
un proceso orientado a la equiparacién de oportunidades académicas. Se funda en un sentido
ético que incluye valores materializados en practicas y se dirige mayoritariamente a estudiantes
de pregrado. Existen practicas diferenciadas para abordar el género, las discapacidades y el nivel
socio econdmico. Estos tres grupos, son los mas reconocidos como sujetos de inclusién.

Subtema 1.1. Inclusién como Proceso.
Existe un conjunto de experiencias que son descritas como aprendizajes, cambios, acciones
en curso, entre otras. Estas se reconocen tanto a nivel institucional como personal. Algunos
ejemplos de este tipo de significados se pueden encontrar en las siguientes citas:

“yo creo que hay un gran avance, porque pensando que yo entré el 2018 que no habia nada y si yo
tenia un problema, bueno ahi lo tenia que ver con la escuela y seria. Ahora, pasar de eso a que puedo
tener a una persona a la cual yo le pueda solicitar algo, eso para mi ya es un gran avance” (E3).
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“yo creo que esa responsabilizacion es lo que hemos ido aprendiendo. Cémo entender eso, que esto
es una responsabilidad de todos, que ademds es una responsabilidad institucional y no de algunos
grupos”. (E4).

Del mismo modo, es posible constatar la idea de una inclusion en proceso, en
movimiento, a partir de fotografias que ilustran la cotidianeidad en la institucién. Seleccioné
algunas fotografias para ilustrar cdmo es que ciertos recursos simbdlicos — sefialéticas en los
bafios — representan la co-existencia de practicas conservadoras y rupturistas dentro de la
institucion en este momento particular. De izquierda a derecha, podemos observar en los bafios
sefialéticas que van desde la diferenciacion binaria de género, hasta sefialéticas que
problematizan dicha practica habitual de diferenciar el uso de los bafios segln género binario. En
el intermedio, se muestra una sefialética que indica la existencia de mudador para infantes en un
bafio masculino, rompiendo - o desafiando al menos - el tradicional rol atribuido a la mujer como
cuidadora de infantes. A continuacion, presento una imagen donde parece que se hubiera
retirado la indicacion de género para el mudador, dejando abierta la posibilidad de uso del bafio
a cualquiera. Al mismo tiempo, esta secuencia muestra cdmo en los primeros casos (bafios por
género binario), existe una sefialética de accesibilidad para personas en silla de ruedas, mientras
en que en las otras — que desafian las nociones tradicionales de género y los roles de género — no
hay ninguna indicacién de accesibilidad para personas en situacién de discapacidad.

Imagen 1.

Fotografias de recursos simbdlicos que representan la idea de proceso y movimiento

L

Esta secuencia de fotos muestra distintas sefialéticas puestas en los bafios. La primera 'y
la segunda, indica el acceso diferenciado para hombres y mujeres, incluyendo en ambos casos
accesibilidad para personas con discapacidades. La tercera foto, muestra una sefialética de bafio
masculino con mudador para infantes. La cuarta foto, muestra un bafio con mudador, pero
pareciera como si la indicacién de género masculino o femenino, puesta en la parte superior en
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las otras fotografias, hubiese sido arrancada. La quinta foto, muestra parte de una sefialética que
indica que el bafo no tiene género, junto con un cuadro informativo que problematiza la practica
cotidiana de diferenciar los bafios por género binario (hombre o mujer).

En mis notas de campo, también plasmé esta idea de proceso desde las primeras visitas.
En primer momento, comienzo describiendo una sensacién de movimiento en torno a la
inclusidn, a la justicia, al bienestar. Me llaman la atencidn los afiches, las diferencias en cuanto a
accesibilidad de los distintos espacios -por ejemplo, sefialéticas en braille en todas las puertas en
un lugar, contrastando con sefialéticas que indican por ejemplo “bafio para minusvalidos primer
piso”, en otro lugar. Eso me habla de un proceso en movimiento que avanza a distintos ritmos y
en distintos espacios.

Subtema 1.2. inclusién como valores en practica.
La inclusidon es asociada con valores que podrian considerarse como generales o ideales
(por ejemplo, pluralidad, equidad, igualdad), asi como también a valores que parecen ser mas
normativos o instrumentales (como derechos, respeto a la ley) y otros que hablan de una cierta
disposicidn psicoldgica o afectiva (por ejemplo, mentalidad abierta, empatia). Estos valores estan
fuertemente arraigados en prdcticas que caracterizan formas de abordar los fenémenos, los
procesos y la cotidianeidad. Las siguientes citas, ilustran esta relacidn entre valores y practicas:

“yo creo que con lo que me ha tocado vivir acd, yo creo que es de primera, tener la mente abierta
y buena disposicion. Porque antes yo encontraba que habia mucha reticencia con este tema,
porque era antes de que existiera la ley. Pero ahora mira estd la ley y para qué estamos con cosas,
porque la ley hay que respetarla y hay que hacerla, entonces aunque el que no quiera, lo tiene que
hacer igual” (E2).

“entonces ese tipo de adecuaciones que una persona con discapacidad requiere para poder estar
en igualdad, rendir en igualdad, no en superioridad, no en ventajas sino que en igualdad de
condiciones para poder rendir como yo espero...” (E6)

“Entonces, yo diria que la idea inclusion es esa, tratar de que todos se sientan iguales, primero,
que nadie es superior a otra persona, que no por ser hombre o por ser mujer o cualquier tipo de
identidad que tenga, no es cierto, se sienta ajena a lo que es la otra persona. Para mi primero va
un poco con la igualdad y la equidad la inclusion” (E7)

En analisis de documentos institucionales es congruente con los valores destacados en

las entrevistas, por ejemplo, en la politica para reducir brechas de género en la carrera
académica, se menciona la justicia como principio rector. Asimismo, la politica para estudiantes,
académicos y funcionarios con discapacidades, se orienta por una perspectiva de derechos como
principio fundante.

Subtema 1.3. Inclusion como sistemas de apoyos y erradicacion de la discriminacion

Al hablar de inclusidon se habla de un sistema de apoyos dirigido especialmente a
estudiantes y docentes — en este Ultimo caso, para la relacién con sus estudiantes. Este sistema
de apoyos incluye desde servicios técnicos o pedagdgicos (como software de accesibilidad,
tutorias, adecuaciones curriculares, cursos de capacitacién para docentes, etc.), hasta practicas
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sociales de convivencia y apoyo emocional. Habitualmente, este sistema de apoyos se despliega
frente a los desafios académicos del estudiantado.
Por ejemplo, aqui se habla del apoyo de tutorias, o del sistema de admision especial:

“Yo veia cuales eran mis ramos mds complejos, le decia a Paula que necesitaba ayuda en cierto
ramo y ella buscaba a algun compariero que fuera fuerte y ahi estudidbamos aqui, dos veces por
semana, una hora veinte”. (E3)

Pero en este otro ejemplo, se puede apreciar como es que un curso de formacién para el

profesorado aporta con herramientas para revisar criticamente micropracticas basadas en
estereotipos de género:

“el tema de, a lo mejor, de ejemplos en particular, el no hacer cosas que sélo las nifias pueden
hacer, sino que también incluir a los hombres” (E5).
Y, en el siguiente ejemplo, es posible ilustrar cémo el apoyo social — amistad - también

forma parte de la manera en que se vive la inclusién en la IPP:

“De hecho, como acotacion a lo de los chiquillos, antes de ayer yo estaba en la solemne (...),
apunto de rendirla (...), y dije ‘sabes qué mds (estaba leyendo el texto y estaba viendo que no lo
iba a alcanzar, faltaban dos horas para la prueba), voy a bajar a coordinacion de estudio y voy a
pedir que me boten el ramo’, y los chiquillos me dijeron ‘no, pero cémo vas a hacer eso’(...) y se
pusieron en la pizarra y me ayudaron, me resumieron los textos, me explicaron los textos y en dos
horas hicieron maravillas. ‘Lo ideal- me dijeron - es que nos graduamos juntos, asi que - me dijeron
- mientras podamos ayudar... "y yo la verdad les levanto un monumento” (E6).

En mis notas de campo, registré que el programa de apoyo a estudiantes con

discapacidades parece ser visto como aliado en las carreras, se percibe una relacién de apoyo o
—quizds dependencia — de las carreras hacia el programa. Ademads, el apoyo parece estar bastante
personificado en la persona encargada. Por otro lado, la institucién cuenta con una politica que
define procedimientos para prevenir y sancionar acciones discriminatorias o violentas en torno a
la sexualidad y/o el género. Esta documento normativo establece ademas, los ambitos de
aplicacion y las responsabilidades institucionales.

Subtema 1.4. Inclusion diferenciada.

Es posible identificar distintos abordajes frente a la diversidad, en funcién de ciertas
categorias de diferencia. Si bien el género y la discapacidad fueron los principales focos al
momento de realizar este estudio, también se menciona como antecedente histérico un
programa de equidad para estudiantes con bajos ingresos econdmicos que es reemplazado en la
actualidad por una politica publica. Este programa consistia en la eliminacion del arancel como
una forma de apoyar el acceso a estudiantes en desventaja econémica.

“Se utilizo inicialmente en el programa equidad, cuando no existia la gratuidad y aqui habia un
programa equidad para estudiantes con NSE precario existia este programa y con eso podian
acceder a la universidad y por 2 afios tenian acceder a un tutor pary es un poco esa la estrategia
que han utilizado desde que esta el programa de apoyo a la discapacidad” (E1)

2 En Chile la educacién superior se paga tanto en las instituciones publicas o privadas. Los estudiantes que no tienen recursos
econdmicos para pagar matricula y arancel y que cumplen con los requisitos de ingreso, optan a becas con subvencién estatal o a
endeudamiento en la banca.
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En el caso de género, las acciones se orientan hacia la incorporacién de una perspectiva
de género en el curriculum y en el profesorado. A nivel curricular, se establecen estdandares para
la innovacion de mallas curriculares o planes de estudio y a nivel docente, se ofrecen espacios
formativos en los que se problematizan practicas sociales ampliamente normalizadas.

“...que ya no haya actividades vinculadas con que tu eres mujer y tu eres hombre, como cosas asi,
herramientas de ese estilo que a uno se lo incorporan desde chica, entonces como que uno las
encuentra tan como normal, por asi decirlo, que si a uno no te lo dicen, como que uno no se da
cuenta y eso también va parte de..” (E5)

En el caso de discapacidades, el foco esta principalmente en la movilizacién de apoyos

especificos para estudiantes en el ambito académico. Para activar el sistema de apoyos, se
requiere seguir un protocolo que incluye la identificacion del estudiante, reuniones de
coordinacién entre éste, la unidad académica a la que pertenece y un profesional del programa
de apoyo a la discapacidad, la elaboracién de un plan de apoyos y acciones de retroalimentacion
y seguimiento. Este proceso parece ser fuertemente dilemdtico y esta caracterizado por
constantes negociaciones entre los actores involucrados.

“la universidad cuenta con este programa de inclusién que ha dispuesto en general una forma
de acceder al programa por medio de una encuesta inicial (...). Los contactan y por lo general,
hacemos una primera o segunda entrevista con algun profesional de inclusion y conmigo, para
poder ver tanto como los ajustes y apoyos que puedan brindar ellos, como aquellos que
requieran a nivel académico. Porque yo conozco muy bien el como se desarrollan los cursos,
puedo contar ahi cudnto podemos flexibilizar con ciertas cosas y que se puede hacer diferente”.
(E1)

“Ella® propone ciertas cosas y por ejemplo a veces, no sé, a veces pone ‘denle 30 minutos extra’
y el jefe académico dice ‘pero Paula, el tiempo en este caso es una competencia super
importante, o sea si no lo hace en el mismo tiempo que el resto, este estudiante en el campo de
trabajo no va a tener buenos resultados’. Entonces Paula borra ese punto y dice ‘ya ok, pero
écomo lo hacemos? porque el estudiante eventualmente puede necesitar el tiempo” entonces ahi
nosotros decimos ‘ya, pero por ultimo que el estudiante lo comunique’. Pero igual a veces es
dificil porque igual la labor de Paula es darle la facilidad al estudiante, pero nuestra labor es
poner limites para que después no le vaya mal en la prdctica profesional ni tampoco en el
trabajo. Entonces es dificil, pero se logra”. (E2).

La revision de las fotografias tomadas en el trabajo de campo, también expresa esta idea
de grupos diferenciados. Por una parte, se aprecia como diferentes grupos ocupan el espacio
fisico para presentan diversos artefactos (por ejemplo, infografias, avisos, carteles) que expresan
sus necesidades o preocupaciones particulares. Por ejemplo, en cuanto a género registramos
material creado por el estudiantado en torno al femicidio y derechos de disidencias sexuales.
También se aprecia difusion institucional de oferta formativa en torno a manejo clinico en ambas

|II

areas. A su vez, existen también sefialéticas institucionales para bafios de uso “universal” (bafios
indiferenciados por género; mudadores en bafios para hombres y mujeres, mudadores en bafios
sin género). Los llamados a cuidar la salud mental, parecen estar elaborados por estudiantes

invitando a tomar contacto con sus centros de estudiantes y estdan mas asociados al momento de

3la persona encargada del programa de apoyo a la discapacidad
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transicidn que se vive en el contexto del retorno a la presencialidad en la pandemia por COVID.
En cuanto a discapacidad, las fotos muestran sefialéticas de accesibilidad dispuestas en algunos
espacios dentro de la institucidn.

Asimismo, este abordaje focalizado y departamentalizado, se observa en la manera en
que la institucién se presenta a la comunidad a través de su sitio web. En cuanto a mision, la
unidad de género declara “transversalizar la perspectiva de género” dentro de la institucion;
mientras que la unidad de inclusién, declara que su misién prioritaria es “orientar y apoyar” a
estudiantes en situacion de discapacidad, asi como también a otras unidades con quienes
interactuan. En cuanto a foco de accién, la unidad de género declara la problematizacidn de las
desigualdades y suimpacto en la institucion; a diferencia de la unidad de inclusién, que menciona
un conjunto de apoyos para el aprendizaje para el estudiantado con discapacidades. Finalmente,
en cuanto a alcance, la unidad de género se propone erradicar la discriminacién e impactar en
las transformaciones macro sociales; mientras que la unidad de inclusidn, habla del trabajo en
red dentro de la institucidn para transversalizar la presencia y participacion plena de las personas
en situacion de discapacidad, asi como también, el trabajo articulado con organizaciones afines
externas a la institucién.

Esta idea también fue destacada en mis notas de campo, donde me refiero a la
preeminencia que parecen tener el género y discapacidad como focos de inclusion.

11.2. Tema 2. No-inclusion: fuera del borde.

En este tema se agrupan aquellos significados, practicas o experiencias que los
participantes consideran no-inclusivas. La mayor parte de ellas, son registradas por estudiantes
gue se encuentran en situacidon de discapacidad. Es posible identificar que la no-inclusién es
vivida como un conjunto de situaciones que — por accién u omisidn — dificultan la participacion,
generan malestar y parecen dificiles de transformar, al estar relacionadas con condiciones que
van mas alla del esfuerzo individual.

Subtema 2.1. No-Inclusion como falta de accesibilidad.

Uno de los aspectos que es vivido como un opuesto a la inclusién (no-inclusién) para
estudiantes con discapacidades, es la falta de accesibilidad al espacio fisico (por ejemplo, salas
de clases) y a la informacidon (por ejemplo, lectura de textos). Si bien se reconocen
procedimientos y voluntades para favorecer el acceso, este Ultimo no siempre esta en las
condiciones dptimas.

“Si el ascensor falla, no puedo ir a las clases... ya he faltado a cuatro clases por eso. Emm los bafios
también, no estdn al 100% y eso igual es fome*, pero asi es nomds. Y pucha® igual es lata® tener

4 “fome”, expresidn chilena para decir “aburrido”, “desagradable”.
> “pucha”, expresidn chilena para expresar algo lamentable.

6 “lata”, expresion chilena parecida a “fome”, indica algo aburrido, abrumador, cansador.
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que estar todos los semestres pendientes de si la sala esta para mi, si tiene el acceso, si tiene el
cambio de las puertas” (E3)

“(...) pero la universidad, de todas maneras, ha tratado de poner algunas cosas pero no ha dado
en el clavo aun. Porque trataron, por ejemplo, con el software, pero se encontraron con el tope del
formato y el tope de la calidad [de los textos]” (E6).

Subtema 2.2. No-Inclusién como promesas incumplidas.

Otro subtema que es posible identificar en las entrevistas como un opuesto a la inclusidn,
es la idea no lograr o de no cumplir con aquello que se ha ofrecido o con aquello a lo que se
aspira en la institucion. Por ejemplo, se acuerda en la carrera hacer ciertas adecuaciones
curriculares o medidas de accesibilidad, pero estas no se llevan a cabo en el aula. Cuando suceden
estas situaciones, ocurren diversos tipos de respuesta de parte de la persona afectada u otros
actores del proceso educativo. En algunos casos la responsabilidad se diluye; en otros, las
personas crean soluciones ad-hoc. En la siguiente cita podemos ver como, frente a una misma
situacidn de falta de accesibilidad, existen respuestas de dilacion de responsabilidad y otras,
donde los pares y un docente intentan solucionar el problema de manera transitoria:

“Claro, esa era la idea. Pero paso el tiempo, pasé marzo, pasé abril, no habia nada, no habia
respuesta y yo iba a coordinacion y me decian que dependia de biblioteca, que no dependia ya de
la coordinacion estudios, que tenia que esperar y ya se me acercaba mis fechas de parciales, ya se
me acercaban mis fechas de solemnes y eso me generaba un estrés horrible, y ese dia, bueno, el
profesor se porto un siete, con mis amigos, donde me sentia mal me saco y dijo ‘después lo vamos
a ver’, se molesté en un momento también con la universidad por el tema” (E6)

En esta dindmica, la persona afectada -principalmente estudiantes con discapacidades-

debe solicitar que estos apoyos y condiciones de accesibilidad se materialicen. Junto con ello,
estas solicitudes parecen necesitar de la mediacién de alguna autoridad académica y en especial
de la persona encargada del programa de apoyos. Esto, genera sentimientos de frustracion que
acentuan la sensacién de desventaja.

“porque si yo tengo un problema, por ejemplo, ese dia mi prueba llegé con letra pequeiia, no
puedo pegarme el pique’ casa central para comentarle a la persona del programa que tengo ese
problema y que por favor venga a solucionarlo, entonces seria mucho mds util que hubiera un
coordinador del programa o una persona encargada del programa por facultad, por lo menos,
como para sentir el apoyo mds cercano, mds directo, para tener alguien mds a la mano con quién
conversar en caso de alguna cosa” (E6)

Subtema 2.3. No-inclusién como malestar.

La experiencia de vivir situaciones donde no existen las condiciones para la participacion
plena en desigualdad de condiciones - o de falta de accesibilidad-, genera sentimientos de rabia,
miedo y frustracién. También genera estrés y sensacion de desproteccién. Con el tiempo, se crea
cierta aceptacioén de la situacién o se activa una busqueda de soluciones momentaneas con las
redes de apoyo mas cercanas. En las siguientes citas, podemos ver ejemplos de estas experiencias
de malestar y ajuste vivido por estudiantes en situacion de discapacidad:

7 “pegarme el pique” es una expresion chilena para decir que se debe recorrer un gran trayecto, una larga distancia.
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En la siguiente cita, se relata como la falta de accesibilidad al espacio, a la vez que genera
frustracién, activa también una especie de aceptacién de la situacidn y la busqueda de soluciones
ad hoc:

“Porque da lata, porque yo igual entré super contento, porque estaba super aburrido del online y
estar mirando el computador todo el rato. Y pucha ahora toparse con estos problemas de que el
ascensor estd malo... hubo una vez que tuve una ventana de dos horas y media... y después no
pude subir porque estaba malo y perdi tiempo. Y ahi es frustrante, pero después uno ya entiende
que son cosas que lamentablemente pasan y al menos ya tengo alguna solucion en ese aspecto.
Es el mismo ascensor siempre el que me ha dado todos estos problemas” (E3).

De manera similar, en la siguiente cita vemos cémo la falta de accesibilidad a la

informacidn, debido a que la mala calidad de los textos de estudio, impide su lectura a través de
un software especializado para ello. Ademas, se traduce en desempefios por debajo de lo
esperando, generando sentimientos de tristeza y frustracion:

“.. De hecho era lo que mds frustracion me daba, y le decia yo los chiquillos ‘me hubiese dado
menos pena (porque sali llorando por mi primer cuatro) haberme sacado este cuatro yo, y no
habérmelo sacado porque no pude responder la mitad de la prueba”, y eso de verdad a mi me
da... me afecta, porque no es que yo no quiera rendir mds, no es que yo no pueda, no es que...
yo puedo rendir mds, pero cuando estén las condiciones, cuando pueda, porque en realidad asi
es imposible y eso me frustrd harto, me frustra todavia esto, cuando veo que mi desempefio es
bajo pero no porque pase por mi(...)” (E6)

A su vez, estas situaciones hacen que el ingreso a la educacidn superior sea una

experiencia turbulenta, que contrasta con lo vivido en la etapa escolar.

“En mi colegio tenia una psicopedagoga, que yo le prendo velas a ella porque era fenomenal. Ella
al principio me evaluaba mis necesidades, ajustaba, si era necesario, mi horario, me prestaba
apoyo cuando era necesario para que yo pudiera asistir en mis controles tranquilo. Ahora uno estd
con la incertidumbre de que, pucha, tengo un control, tengo la fecha alternativa, y si me llega a
pasar algo quedo totalmente desprotegido. Tenia esa red de apoyo, tenia...” (E6).

Subtema 2.4. No- Inclusién como profecias autocumplidas.

Otro tema que aparece en el campo de la no-inclusidn, son las preconcepciones respecto
de lo que los estudiantes pueden lograr - en cuanto a sus aprendizajes o a su capacidad de
adaptacion a la vida estudiantil — en funcidn de su diagndstico médico o de su género. Pareciera
ser que ciertas condiciones o atributos de las personas, son tomadas como base para la
construccién de profecias autocumplidas. En la siguiente cita, es posible ver cémo se elaboran
una serie de asociaciones entre un diagndéstico médico (TEA: Trastorno del Espectro Autista),
necesidad de apoyo en salud mental, tratamiento farmacolégico y dificultades en el contexto
académico:

“pero obviamente si tengo un estudiante con TEA, no es solamente Paula desde lo académico, si
este chico a lo mejor también necesita otro tipo de apoyo... Y la mayoria lo tiene, pero de forma
externa. Pero ¢qué pasa si no? O sea, si el estudiante dice tengo TEA, estoy con pastilla, pero no
tengo recursos para [acceder a otro tipo de apoyo]'... el estudiante por mds ajustes académicos
que se hagan, le va a afectar esta parte y ahi estd el tema de trabajar mds directamente con el
departamento de salud mental” (E2).
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De manera similar, la siguiente cita es un ejemplo de cobmo — ademas - se cruzan estas
categorias (género y problemas de salud mental), configurando un perfil al cual se le atribuye un
cierto tipo de funcionamiento y cierto tipo de resultados.

“entonces ciertos perfiles de estudiantes, sobre todo mujeres hiper exigentes, pero con problemas

de salud mental super severos y que no estdn dispuestas a aceptar lo académico” (E1).

Incluso, en algunos casos estas asociaciones pueden ser establecidas por los propios
estudiantes en situacién de discapacidad. En la siguiente cita, es posible apreciar cdmo un
estudiante atribuye que el malestar fisico que sintié en una situacion de estrés, es parte de su
diagndstico médico y no, una respuesta corporal esperable en cualquier persona, frente a
situaciones como ésta.

“(...) me recuerdo, de hecho en una prueba (...) me quedé leyendo el texto hasta tarde, no dormi
esa noche y, aun asi, no alcancé a leer mis textos - y yo trato de leer en todo momento, pero no
me da cuando los textos vienen con letras pequeias- y ese dia llegué sin leer. Llegué nervioso,
llegué con un poco de dolor de cabeza - que también es parte de mi diagndstico - y lo que paso en
esa prueba fue cadtica, porque en realidad empecé a responder y me empecé a sentir mal y
terminé teniendo que salir al bafio porque sentia nduseas, y tuve que salir (...)” (E6).

Subtema 2.5. No- inclusion como condicion sistémica.

Finalmente, otro tema que aparece en las entrevistas cuando se habla de aquello que
seria opuesto a la inclusidn, son ciertas condiciones que van mas alld de la institucién. Estas
guedan en el campo de la no-inclusiéon, cuando se viven como condiciones inmutables, frente a
las cuales no se tiene injerencia. Por ejemplo, en la siguiente cita se expresa cémo es que el
modelo econémico parece estar por sobre las posibilidades de mejorar la accesibilidad:

“emm los cambios de estructura a nivel de universidad, eso siento que quizds por un tema de
numeros que quizds hacer un cambio tan grande para que venga una persona con discapacidad,
o dos, o diez de mil, quizds es un gasto muy grande para tan poca gente. Y yo creo que, no creo
que hagan una remodelacion al frente para poner un ascensor o algo para que yo pueda o alguien
pueda ir a ese sector (...) es que eso es lo que uno lamentablemente tiene que aceptar nomas po.
Al final yo por lo que estoy “pagando” es para que me den clases” (E3).

En la siguiente cita, la persona entrevistada reflexiona sobre qué falta para lograr que

“todo sea apto para todos” y plantea:

“yo creo que aparte de los recursos economicos - que son siempre la piedra de tope- yo creo que
cultura. Si imaginate en el transantiago, en los metros... tu ves a la gente con las sillas de rueda o
la gente que es ciega y.... te juro que no sé como lo hace esa gente para andar en la calle... o sea,
yo los admiro (...) O sea, podria ser mds simple la vida para ellos, entonces eso va con un tema de
recursos pero también con voluntad. O sea, como hacerse cargo, pero tu miras donde miras y es
como un concepto bonito, pero que tu miras al lado y se hace poco viable” (E2).

Esto puede observarse también en las politicas o marcos regulatorios en torno a género
y discapacidad, las cuales declaran su relacién con leyes de la Republica, indicando que a - través
de dichos instrumentos - se da cumplimiento a mandatos legales que rigen al pais, robusteciendo
aun mas su funcién como instrumentos mediadores, no sélo entre las personas y la institucion,
sino también entre la institucién y el marco normativo nacional.
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Asimismo, en mis notas de campo, registré miimpresion de que los movimientos sociales
feministas parecieron ser catalizadores de transformaciones dentro de la institucién. Son
recordados vividamente en las entrevistas y son con la creacién de la unidad de género.

11.3. Tema 3. Inclusién <> No- Inclusién: zona de bordes.

Este tema es el que requirié mayor trabajo interpretativo, ya que reune aquellos
significados, experiencias, o practicas que se encuentran en el espacio intermedio entre lo que
es y lo que no es inclusivo para los participantes. La identificacidén de subtemas en el espacio de
bordes, me desafid a reconstruir tensiones semidticas que reverberan subtemas desde dentro
hacia fuera y viceversa (inclusién<>no-inclusién). Para ello, busqué significados que fueran
ambivalentes (para una misma persona o entre diferentes personas), cuestionamientos sobre
situaciones reales o hipotéticas que abren posibilidades, asi como también reposicionamientos
o posiciones criticas frente a practicas habituales.

Subtema 3.1. Grupos focalizados <> interseccionalidad.

La aproximacidon respecto de grupos focalizados, estd tensionada por algunos
participantes que problematizan la practica actual dirigida hacia grupos especificos y se inclinan
hacia unaidea de inclusién mds amplia. Junto con ello, se vislumbra la necesidad y la complejidad
de desarrollar una perspectiva interseccional:

“éLe vamos a dar apoyo a los estudiantes mds pobres, que sacan menos puntaje, etcétera ... o

vamos a brindar apoyo pensando en la diversidad de los estudiantes que tenemos y aprovechando

esa diversidad como fuente de riqueza? y yo creo que esta pregunta recién estd apareciendo (.....

) Estd esta perspectiva de la interseccionalidad que a lo mejor no la hemos desarrollado, pero

claramente es un rollo”. (E4)

En el siguiente relato, si bien se hace referencia a grupos focalizados, se deja entre dicho
gue el espacio de permeabilidad es “abrir |la mente”.

“si yo creo que aqui, o sea con el tema de los estudiantes y de ver que va mds alld de un tema
fisico, es como que de a poco uno va abriendo mds la mente no mds. Como que antes yo decia ‘ah
pero discapacidad’.... pero en un minuto te das cuenta de que hay muchas formas de incluir y no
estamos hablando solamente en la parte de salud, sino que también la inclusion por el tema de la
tendencia de género... hay montones de cosas” (E2).

Subtema 3.2. Inclusion medicalizada <> inclusidn sin condiciones.

Este borde refiere a la tensién que se genera en torno al diagndstico médico como
condicidn para acceder u otorgar sistemas de apoyos o bien, flexibilizaciones curriculares. En el
caso de las discapacidades, la certificacion médica pierde relevancia cuando las necesidades de
apoyo son evidentes. Por ejemplo, si la persona tiene baja vision o dificultades de
desplazamiento. Pero la tensiéon emerge cuando no hay un diagndstico claro o cuando el
estudiantado hace uso de su derecho a mantener su diagndstico médico en reserva 8. En estos

8 En Chile, la confidencialidad del diagndstico médico estd protegida por ley.
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casos, el diagndstico como borde, es regulado a través de micro-acciones que se justifican desde
una dimension valdrica y/o normativa. La siguiente cita muestra cdmo una persona, en su
ejercicio docente, pide informacién sobre el diagndstico médico de un estudiante como una
condicion necesaria para resolver cdmo ayudarle en lo académico:

“un tutor mandd un correo a la coordinadora y dijo ‘mira yo noto esto, esto y esto, pero yo no sé
cémo ayudarla porque yo no sé lo que tiene la estudiante. Entonces yo le pido que ustedes me
digan lo que tiene’. El tema es que yo sé lo que ella tiene, porque en algin momento lo supe
durante la carrera, pero sin un diagndstico evidente y claro, el estudiante nunca me dio
autorizacion a mi para yo poder contar. Entonces aqui parte el problema de que el tutor dice ‘son
como irresponsables de no decirme’, pero por otra parte estd el tema legal de que yo no puedo
estar transmitiendo informacion que el estudiante no me deja” (E2).

Mads adelante, la persona entrevistada que relatd la situacién anterior, reflexiona y se

cuestiona la necesidad del diagndstico médico para organizar la respuesta educativa:

“o sea ideal, ideal para mi, seria como idealmente que todo sea naturalmente para todos. Por
ejemplo, si un estudiante necesitara mds tiempo, que no fuera tan necesario establecer tantos
pardmetros para mds tiempo. O sea, por ejemplo, si un estudiante en una evaluacion dice ‘yo
necesito mds tiempo’, ok démosle mds tiempo y épor qué tiene que haber un respaldo médico que
diga que el estudiante necesita mds tiempo?” (E2).

En las notas de campo, registré que me llama la atencion el protagonismo del diagndstico

médico y lo perturbador que es la inexistencia de diagndsticos frente a situaciones complejas, asi
como también, la emergencia de “nuevas diversidades”.

Subtema 3.3. Inclusion sélo para estudiantes <> inclusion como comunidad.

Otro subtema que estd en la zona de bordes es el foco mayoritario que tienen las
estrategias de inclusidn dirigidas al estudiantado. Por una parte, esta prdctica es puesta en
tensidn por voces que advierten sobre la necesidad de avanzar hacia mayores oportunidades de
participacion del profesorado. Pero por otro lado, hay quienes abogan por laidea de que, a través
de la institucion, se promueva la inclusidon en otros sistemas con los que se interactta en el
proceso formativo.

A continuacién, presento una cita donde una persona entrevistada sefiala la necesidad
de avanzar en cuotas para trabajadores o trabajadoras con discapacidad:

“Creo que también supone ciertas luchas a nivel mds institucional, o sea hace poco hicieron su
cuenta publica o anual y uno de las docentes estaba media enojada porque se encontré con un
caso de discapacidad y decia que aqui no cumplimos con el 1% que exigen las empresas de
contratacion de personas con discapacidad. Entonces creo que por ende hay distintos niveles con
distintos desafios y gallitos® que hay que dar” (E1).

En la siguiente cita la persona entrevistada manifiesta su anhelo de que las

transformaciones vividas en la IPP, impacten en los centros de practicas y desde alli a la sociedad.
Lo cual también parece ser una tensidn entre una aproximacion individualizada en estudiantes
puntuales, hacia una transformacidon mas amplia:

9 “gallitos”, expresién chilena para referirse a peleas, luchas, negociaciones.
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“que la universidad sea tal lo que ha ido cambiando que afecte, por decirlo, de alguna manera a
sus pares u otras universidades, y que por ende a la sociedad” (E7).

En las notas de campo, me pregunté qué pasa con otros actores de la comunidad, como
académicos y académicas y trabajadores o trabajadoras en general. Se ven menos visibles en las
acciones orientadas hacia la inclusion.

Subtema 3.4. Inclusion en lo académico <> inclusion como experiencia global.

Finalmente, identifiqué otro espacio de borde que genera una tensién en torno a la
primacia del ambito académico en la orientacidn hacia la inclusidn. Si bien la IPP es una
institucion académica y, por lo tanto, es esperable que una de sus principales dmbitos de accidn
sean los procesos formativos, hay quienes van mdas de lo que sucede en las aulas o en lo
estrictamente curricular, valorando la presencia de diversidad en los distintos espacios que
configuran la vida académica.

En la siguiente cita, se expresa como la presencia de diversidad en una actividad
extracurricular dentro de la institucidn, puede ser valorado positivamente y agregar sentido de
pertenencia a la institucion:

“Como te digo, vi que los stands eran diversos en todos los dmbitos. No solo de distintos talleres,
sino que incluian gente que podia ser de cualquier tipo de identidad sexual y cualquier identidad
religiosa, no sé, habia musica de todo tipo, asi como un ratito de uno y otro, no sé, todas esas
cosas ayudan. Yo incluso grabé un ratito, unos segundos, y puse ‘me encanta trabajar en la IPP’.
Te juro, asi como que yo me siento... me siento parte de” (E7).

11.4. Tema 4. Artefactos institucionales reguladores de inclusion

Si bien la siguiente pregunta no estaba incluida como pregunta directriz en el proyecto
de tesis, al momento de analizar los datos surge la pregunta sobre ¢cémo hacen los participantes
para lidiar con las tensiones que viven en la zona de bordes? Y, frente a esta interrogante se vuelve
ineludible recoger el conjunto de instrumentos creados para mediar las relaciones entre las
personasy lainstitucidn en torno a la inclusion. He llamado a este tema artefactos institucionales
reguladores de inclusion, porque se trata de aquellos instrumentos que los participantes
mencionan en sus entrevistas precisamente porque organizan sus experiencias subjetivas en
torno a la inclusién dentro de la institucion.

Subtema 4.1. Artefactos de continuidad.

Es posible distinguir un conjunto de instrumentos mediadores que le dan continuidad a
los procesos de inclusién en la institucion. Este sistema de instrumentos reduce la incertidumbre
instalando procedimientos o estandares reguladores de lo posible y lo no-posible, lo esperado y
no-esperado en las practicas cotidianas en torno a la diversidad.

A nivel de politicas, se mencionan la Politica que sanciona la violencia y discriminacion,
la Politica de inclusién para estudiantes con discapacidades, la via de Admisidn especial por
discapacidad, el Derecho a cambiar el nombre social. En cuanto a programas, se mencionan el
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Programa de equidad para estudiantes con bajos recursos econdmicos, Programa de apoyo a la
discapacidad y Actividades de desarrollo docente (charlas, talleres, cursos). A su vez, se
mencionan criterios que son tratados como estdndares en ciertas dareas del quehacer
institucional. Por ejemplo, estdndares en infraestructura respecto a acceso universal, estdndares
para incorporar perspectiva de género en innovaciones curriculares, diversificacién de la
ensefianza como un principio para la docencia universitaria, valoracion de la diversidad como
pilar en carreras de educacion. Asimismo, existen unidades o cargos con funciones especificas
respecto a estos grupos focalizados que son tratados como sujetos de inclusién. Por ejemplo,
existe la unidad de género y el programa de apoyo a discapacidades y existen también espacios
formales de deliberacion y reflexion institucional que orientan la toma de decisiones y que
cuentan con representacion de diversos actores dentro de la institucion.

La siguiente cita es un ejemplo de cédmo, las orientaciones que ofrece uno de los
programas creados en la institucién, regula no sélo el tipo de apoyos que se puede ofrecer al
estudiantado, sino también la amplitud de toma de decisiones que otros actores del proceso
educativo conciben como posibles:

“es super estandar un poco lo que se puede hacer y, en el fondo, es el programa mds bien quien lo
define. Pero tiene que ver mds que nada con adecuaciones académicas como no exigir el mismo
nivel de asistencia, mds tiempo para hacer evaluaciones, personas que tienen dificultad para
trasladarse ser mds flexible con los horarios de entrada y salida...estoy pensando que mds... textos
que estdn digitalizados poder pasar a los software de escucha, pero eso los hace el departamento,
entonces es dificil diferenciarlo” (E1).

En el siguiente caso, se relata cdmo uno de los cursos que ofrece la unidad de género, se

orientd a promover un marco comprensivo del género y la sexualidad y eso llevé a que la persona
entrevistada se sintiera mas equipada en su ejercicio docente - sobre todo en la relacién con sus
estudiantes - llegando incluso a crear una especie de pardmetro autorregulador, que ella llama
autocorreccion.

“ (...) Fue mds definicion, un poco entender qué es género, sexualidad, etc., porque estaba
destinado a eso. Si, yo lo destaco porque los alumnos actualmente (...), estdn super acorde al tema,
o sea, ellos tienen un lenguaje inclusivo, ellos tratan a las personas de forma inclusiva, asi que, un
poco, yo me sentia en desventaja, por asi decirlo, como docente, y eso he tratado de irlo
corrigiendo con este curso que te comenté” (E5)

En las notas de campo, registro la impresién de que el foco del trabajo de la unidad de

inclusién es el estudiantado y los docentes (pero estos ultimos en relacién con sus estudiantes
con discapacidades). Ademas, me parece que el trabajo estd articulado en funcién de los
artefactos que han creado: por ejemplo, la encuesta de ingreso para estudiantes con
discapacidades, la elaboracidn de sistemas de seguimiento de los planes de apoyo, entre otros.

Subtema 4.2. Artefactos de ruptura.

Los instrumentos mencionados en el subtema anterior operan en una dimension
estructural, ordenando las partes dentro del todo en la institucion. Pero a la vez, son dindmicos,
ya que se mantienen vivos a través del conjunto de movimientos que se generan en torno a ellos
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(Valsiner, 2017) vy, a su vez, van cambiando su configuracidn en el devenir de la institucion en
funcidon de eventos o experiencias — internas o externas — que tensionan la estructura y
promueven movimientos en ella. He llamado artefactos de ruptura, a aquellos que promueven
tematicas emergentes de inclusidon en el devenir institucional, impactando la estructura dindmica
del sistema, reorganizando practicas y vivencias en torno a la inclusion y/o la diversidad.

Por ejemplo, el siguiente relato habla de cdmo el movimiento feminista a nivel macro
impacto en la estructura organizacional, llevando a la creacién de una unidad que le da fuerza al
feminismo al interior de la institucién:

“si, si hay harto movimiento acd en eso. El tema de género ha sido tema toda la vida, pero ahora
los ultimos afios se sabe que tomé mds fuerza a nivel de universidad y de todos lados en realidad.
Y acd se cred la unidad de género producto de lo mismo, por las movilizaciones estudiantiles y
feministas... y se logro tener una unidad y de ahi en adelante el tema feminista tomé harta fuerza,
tema feminista sin excluir todo lo que es disidencias”. (E2)

En el siguiente caso, se describe cdmo una experiencia en torno a la discapacidad, tuvo

un rol transformador al interior de una unidad académica, aportando una experiencia colectiva
que con el tiempo derivd en la elaboracion de una politica institucional en torno a las
discapacidades:

“hubo un chico que saco la carrera entera, que tenia una discapacidad fisica muy importante, de
hecho, el papd tenia que acompaniarlo a todas las clases... como que el chico movia un dedo para
comunicarse y... lo hicieron! O sea, una experiencia enorme e impactante de transformacion en
esa unidad. Entonces yo creo que igual cuando se empezo a armar la politica hubo como un
reconocimiento a lo que se habia construido” (E4)

Ademas de estos artefactos creados en momentos de ruptura, diversos actores dentro

de la institucion van creando recursos simbdlicos que encuentran un espacio material dentro de
la institucién, operando como promotores de ciertas transformaciones. Estos recursos
simbdlicos, también son artefactos de ruptura, que se convierten en instrumentos mediadores
en una direccién opuesta a los anteriores. Es decir, en contraste con los instrumentos que se
crean para dar continuidad y reducir la incertidumbre en los procesos de inclusién; existen
también instrumentos mediadores que crean movimiento y reorganizan las practicas y los
significados al interior de la institucion.

Las siguientes citas grafican el caracter rupturista de dos recursos simbdlicos altamente
visibles dentro de la institucién: una bandera LGTBI+Q y sefialéticas para bafios no-binarios (sin
diferenciacion para hombres o mujeres).

“Al lado de la bandera de IPP, también estd la bandera de color como de lesbianismo y esas cosas,
y Yo creo que eso es rescatable, porque antes de pisar la universidad ya se sabe que es inclusiva”
(E5).

“Por ende, ahora, hace poquito salieron los bafios no binarios, asi una cosa muy espectacular” (E7)

Subtema 4.3. Artefactos de regulacion deliberativa

Junto con los instrumentos creados para dar continuidad a los procesos en torno a la
inclusién y los momentos de ruptura que empujan las transformaciones del sistema, aparece en
las entrevistas otro subtema que parece ser una practica institucionalizada que posibilita macro
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y micro regulaciones en el proceso de crear, mantener y transformar bordes. Me refiero a la
practica deliberativa y reflexiva en la toma de decisiones. Esta opera en distintos niveles, que
pueden ir por ejemplo, desde procesos de innovacion curricular hasta situaciones cotidianas de
resolucion de problemas.

En la siguiente cita, se hace referencia a instancias de participaciéon y toma de decisiones
a nivel de unidades académicas:

“a nivel asi de las carreras, o sea de las facultades y carreras, hay instancias de participacién, no
sé si toma como reflexion, pero por lo menos acd se reflexiona harto (...) en estas instancias
participan emm estudiantes, profesores y directivos (...) con voz y voto {(...) esto se hace por las
peleas estudiantiles” (E4).

La siguiente cita, refleja cdmo las decisiones no se asocian a una autoridad formal en

particular, sino mas bien parecen ser el resultado de un proceso colectivo:

“Pero ahi es donde tu me preguntas équé primd? y prima eso, o sea el tema de que de partida son
decisiones que se toman como escuela” (E2).
De manera similar, en la siguiente cita se menciona cdmo es valorada la manera no

impositiva del quehacer habitual en la universidad:

“Si, y como trabajadora valoro eso, es como una universidad donde se valora la diversidad y se
apunta a un pluralismo y a la tolerancia. Hay pocas cosas que sean impuestas.” (E1).
Y finalmente, vemos cdmo operan de manera regular las instancias de representacion

estudiantil, donde parece haber una agenda abierta para tratar temas de interés del
estudiantado:

“La verdad asumi hace poquito de forma interina porque estaba como delegado de mi generacion,
y aqui pudimos, les comenté a los chiquillos y tuvimos una reunion, teniamos una reunion para
plantear otros temas y al final planteamos mi tema” (E6)

En las notas de campo, registré la percepcion de que existe en general un buen clima de

trabajo dentro de la institucion. Las personas parecen sentirse libres en sus roles, de tomar
decisiones, de dar opiniones. Existe cordialidad y respeto en el trato. Un clima alegre.

Finalmente, sostengo mi impresién de que existe un buen clima para trabajar, parece
haber bastante compromiso. Ademads, me llama la atencidon la existencia de liderazgos
reconocidos e histéricos que empujan el tema de la Inclusidon dentro de la institucidn, casi
siempre —sino siempre - se mencionan mujeres.

11.2. Sintesis de resultados objetivo especifico 1

Los resultados indican que la inclusién en esta institucion es vivida como un proceso en
curso, inacabado. Moviliza un conjunto de significados, practicas y artefactos, fundados en
valores que se asocian con la igualdad, equidad, justicia, derechos, pluralidad, entre otros afines.
La principal manera en que las personas entrevistadas comprenden la inclusion, tiene que ver
con la activacién de sistemas de apoyo al estudiantado, especialmente en el ambito académico.
Estos apoyos van desde el despliegue tecnoldgico o pedagdgico, hasta el apoyo entre pares. Sin
embargo, la revision de documentos, agrega otros elementos que complejizan la manera en que
la institucidn se orienta hacia la inclusion. Por ejemplo, la politica de equidad de género, amplia
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el foco incorporando compromisos especificos en cuanto a equidad de género en el cuerpo
académico. Asimismo, la normativa que define procedimientos y sanciones en caso de
discriminacién y/o violencia sexual y/o de género, se expande el alcance de las acciones,
aspirando a la erradicaciéon de toda forma de violencia y discriminacién. A su vez, algunos
artefactos materiales que operan como recursos simbdlicos, visibilizan a otros grupos como
posibles sujetos de inclusion, como por ejemplo, quienes son madres o padres, o quienes
atraviesan por dificultades en su salud mental. Por otro lado, se observa de manera consistente
entre las distintas fuentes de informacidn, que la inclusién se lleva a cabo de manera focalizada
y departamentalizada. Es decir, existen grupos especificos que son considerados sujetos de
inclusién y la responsabilidad o el liderazgo de favorecer su participacion, estd alojada en
unidades especializadas dentro de la estructura organizacional. Las unidades mas visibles en este
estudio, son la unidad de género y la unidad de discapacidad. Si bien existen coordinaciones
generales - o mesas de trabajo que reunen a distintas unidades - que tienen por objetivo
estratégico transversalizar las acciones, el liderazgo y en ultima instancia la responsabilidad de
esas acciones es atribuida a unidades puntuales.

Como contraparte, la no-inclusidn, también existe y existe de diferentes formas. Por una
parte, a través de las entrevistas, pude rescatar que se vive en la forma de experiencias adversas
asociadas a la falta de accesibilidad, frustracion y malestar por promesas de mejoras que no se
cumplen oportunamente, en el caso de estudiantes con discapacidades. Asimismo, en las visitas
al campo de estudio identifiqué formas de no-inclusién que se expresan en reivindicaciones o
luchas sociales de grupos como las disidencias sexuales y de género; pero a la vez, llama la
atencién que hay otros grupos — histéricamente excluidos - que no son visibles en la institucién
como posibles sujetos de inclusion, por ejemplo, poblacién migrante o indigena. Por otra parte,
el andlisis de documentos, sugiere que la existencia de no-inclusidon dentro de la institucién esta
imbuida en un contexto social macro que, a la vez de producir desigualdad, establece un marco
normativo para contrarrestar la exclusion existente. Asi, los procedimientos y aparatajes para la
inclusién dentro de la IPP, encuentran una suerte de validacién —y obligatoriedad — irrefutable al
definirse como instrumentos de cumplimiento de las leyes de la Republica.

Estos significados y practicas que caracterizan la manera en que se vive la inclusién en
esta institucién en particular y en este momento particular, sugieren tensiones semidticas que
constituyen una zona de bordes tendiente a la expansién — de lo menos a lo mas restrictivo — en
cuanto a requisitos para “ser incluido o incluida”. Sin ningln orden jerarquico, estos bordes en
tensidn giran en torno a los siguientes temas:

a) desde lo académico, hacia la vida universitaria como un todo;

b) desde estudiantes y docentes, hacia la comunidad inmediata y la sociedad en general;

c) desde la inclusion selectiva, hacia la inclusidn interseccional;

d) desde la certificacidn de las necesidades, hacia la disponibilidad abierta de los apoyos.
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La siguiente figura (Figura 9), inspirada en los trabajos Valsiner (2014), Tateo & Marsico,
Marsico (2021) y Tateo (2016), muestra de manera grafica una imagen global del sistema de
significados que constituyen esta unidad triddica de opuestos inclusidén <> no — inclusién.

Figura 9.

Conjunto triddico de opuestos de significado inclusion <> no-inclusion
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Inclusién no-inclusion

Reivindicaciones sociales macro
Grupos invisibles

Expresion de la exclusion macro social

Falta de accesibilidad

valores y practicas

Malestar

Promesas incumplidas

Para estudiantes y docentes <> para la comunidad y la sociedad

Enfasis académico <> vida universitaria como un todo
Necesidades certificadas <> apoyos disponibles

Nota. la forma estd basada en la representacién de co-génesis, los colores similares
representan una potencial relacién entre significados, la distancia o cercania

respecto del circulo representa la cercania respecto al proceso de inclusién

Sin embargo, después de esta caracterizacion del conjunto triddico de opuestos de
significados de inclusion, que organizan las practicas y las experiencias de las personas en esta
institucion, surge la pregunta por los aspectos dindmicos que mantienen vivo y en movimiento a
este sistema de significados. Tempranamente en el analisis de datos, emergié un tema que no
estaba previsto antes de la busqueda de temas, pero que aportd significativamente a la
comprension dinamica de los procesos de inclusidn dentro de la institucion. Llamé a este tema
artefactos institucionales reguladores de inclusion, reconociendo que la manera en se relacionan
las personas con la institucién estd mediada por un conjunto de artefactos, que dan formay
direcciéon a los movimientos dindmicos del sistema de significados.
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La zona de bordes es fundamental en el proceso inacabado de construccion de nuevos
significados, ya que alli se producen tensiones que semidticas que catalizan movimientos entre
lo que es y lo que no es —inclusidn <> no inclusidn — o entre lo que es y lo que podria llegar a ser.
Considerando estos movimientos, me pregunté écomo es que las personas y las instituciones
lidian interconectadamente con esas tensiones? y ¢qué resulta de todo ello?.

Para abordar esta pregunta, primero es necesario recordar que esos bordes son
construidos en una relacion dialéctica entre la institucion y las personas. No existe inclusidn en
la institucidn sin las personas, y las personas construyen sistemas de significados en el seno de
esta institucion. Esta relacidon estd mediada por instrumentos. El principal instrumento es el
lenguaje, pero ademas de éste — que es el principal mediador que permitié reconstruir el sistema
de significados previamente descrito — existen un conjunto de instrumentos materiales que son
creados por las personas en la institucion y que sélo tienen sentido en ese lugar, en ese momento.
Una vez que los instrumentos son creados - por las personas-, se convierten en reguladores de
los comportamientos y experiencias de las personas.

El conjunto de datos construidos, me permite identificar un sistema de instrumentos que
son creados para reducir la incertidumbre en momentos de tensién. Por ejemplo, frente a
eventos externos o internos que movilizan al sistema, pero frente a los cuales no se tiene una
respuesta preestablecida — ejemplo, marcha feminista —, se articula un sistema de respuesta
basado en una formula ya conocida y que parece ser un habito dentro de la institucién. Esto es,
activar un conjunto de instancias deliberativas formales que resultan en la elaboracién de un
artefacto que establece ciertas definiciones y modos de actuar frente a situaciones futuras
similares — o no tanto. Por ejemplo, se elaboran politicas, que luego conducen a reglamentos,
orientaciones, estdndares, etc. Estos artefactos, reducen la incertidumbre, pero
momentaneamente. Son contingentes y pertinentes a los eventos que rompen el flujo con que
la institucién vive su cotidianeidad, pero el fendmeno — la inclusién, como respuesta a la
desigualdad - sigue vivo y las tensiones no desaparecen, sélo se mueven. Con el tiempo, aparecen
nuevos grupos, aparecen nuevas necesidades, nuevas fuerzas, nuevos actores y, los mismos
artefactos que antes creaban certezas, van perdiendo su funcidn reguladora de las practicas y las
experiencias, ya que no se ajustan a los movimientos dindmicos de construccidn de sentido que
viven las personas a lo largo del tiempo. Entonces, las personas crean otro tipo de artefactos, mas
emergentes y mas disruptivos. Por ejemplo, afiches, carteles, simbologias. Este tipo de artefactos,
operan como recursos simbdlicos que comunican nuevas tensiones y crean nuevas posibilidades.

En conjunto, estos artefactos - ya sean de continuidad o de ruptura, de conservacion o
de innovacién - actian como una interfaz entre la institucion y el mundo exterior, operando como
mediadores de esas relaciones. Algunos artefactos responden a mandatos legales, otros a
movimientos sociales, otros a presiones internas, pero de cualquier modo, se van constituyendo
en una especie de registro, de memoria, de espejo de los movimiento de la institucion, las
personas y la sociedad en torno al sistema de significados inclusién <> no inclusion. Asi, estos
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artefactos, son mediadores relevantes entre las personas y la institucion, y entre éstas y el mundo

social macro.
Para sintetizar esta idea, construi la siguiente representacion grafica (Figura 10)

Figura 10.

Relacidn personas-institucion mediada por artefactos de continuidad y ruptura
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Nota. Elaboracidon personal. Representa una rotacion en 90 grados de la Figura 9, donde el
complejo de significados inclusion <> no inclusién regula las experiencias personales y practicas
institucionales, a través de artefactos de continuidad y ruptura.

En consecuencia, estos resultados no sélo responden al objetivo 1y sus preguntas, sino

que ademas, ofrece una aproximacion a como es que las personas y las instituciones se regulan
mutuamente a través de artefactos que operan como instrumentos de continuidad y ruptura que
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actuan como catalizadores de movimientos en los bordes de significados entre lo que es vivido
como inclusién y no inclusién dentro de la institucién.

12. Objetivo especifico 2.
El objetivo especifico n°2 y sus preguntas (cuadro 3), fue propuesto, pesquisado y analizado
desde el concepto de aprendizaje expansivo desarrollado en el marco de la TAHC.

Cuadro 3.

Objetivo especifico 2 con sus preguntas de investigacion

Describir un proceso de transformacion colectiva orientado hacia la inclusion en una institucién de
educacion superior en Chile.

Pregunta especifica 2. Preguntas directrices 2

éComoesel procesode | 1. ¢Cémo se construye y reconstruye histéricamente la inclusién en la
aprendizaje expansivo | institucion?
en el curso del LC en la

N 2. ¢Cémo se manifiestan las contradicciones internas de la inclusién y cémo
IPP?

evolucionan en el transcurso del LC?

3. éQué acciones de aprendizaje expansivo son posibles identificar y cémo
evolucionan en el transcurso del LC?

4. ¢Qué dimensiones de expansion pueden identificarse en el curso del LC?

El cuerpo de datos que utilicé para abordar las preguntas directrices de este objetivo,
corresponde a las transcripciones de las ocho sesiones del LC, a los artefactos creados para y en
las sesiones de LC, la planificacién de cada una de las sesiones y a las notas de campo que registré
durante el curso del LC.

A continuacidon presentaré una descripcion narrativa del proceso de aprendizaje
expansivo en el curso del LC y, posteriormente, describiré cdmo evolucionaron las acciones de
aprendizaje expansivo (AAE) y las manifestaciones discursivas de contradicciones (MDC) a lo largo
de las ocho sesiones de LC. Para finalizar, realizaré una sintesis integrativa de los principales
resultados de este objetivo.

12.1. Descripcion del proceso de aprendizaje expansivo en el curso del LC.

Con el fin de analizar los procesos colectivos que movilizaron transformaciones
orientadas hacia la inclusién en la institucion IPP, realizaré una descripcién del proceso de
aprendizaje expansivo en el curso del LC. Para ello haré una reconstruccién de la experiencia
desde mi punto de vista como investigadora, basandome en la transcripcion y planificacion de las
sesiones (Anexo 3), mis notas de campo vy la revisidn de artefactos creados en y para el LC. La
Tabla 3, presenta una sintesis panoramica del proceso.
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Con fines de resguardo de la confidencialidad y anonimato, hablaré en femenino para
referirme a cualquiera de las o los participantes del LC. Esta misma estrategia fue utilizada para
la anonimizacién de las transcripciones del LC, dado que es un grupo pequefio y, sobre todo, los
participantes hombres, pueden ser facilmente identificados.
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Tabla 3.

Sintesis descriptiva sesiones del LC.

Planificacién
ori.ginal del % de o
Fecha Sesion ciclo ‘_‘je' asistencia AAE propues't’a Prmcnpa'les artef'a'ctos ° Principales resultados
apren(?lzaje (N=11)* para cada sesion herramientas utilizadas
expansivo en
elLC
26-may 1 mapeo 73 (8) Cuestionar -Consentimiento informado -Narrativa comun respecto a la inclusidn en la instituciéon como
-Normas de convivencia. proceso inacabado.
-Actividad rompe hielo -Significados ambivalentes de satisfaccion por el camino
-Material espejo 1. recorrido y preocupacion por los desafios presentes y futuros a
Convicciones, transformaciones, nivel personal e institucional.
desafios.
-Preguntas generadoras.
-Dibujo colectivo sobre inclusion
en el presente.
-Preguntas generadoras como
tarea individual
2-jun 2 mapeo- 100 (11) Cuestionary -Tarea individual a partir de -ldentificacion de disturbios en el presente.
andlisis analizar preguntas generadoras -Proto célula germinal como oposicién capacitismo,
-Material espejo 2. Tensiones y paternalismo, asistencialismo <> no-capacitismo, no-
disturbios. paternalismo, no-asistencialismo.
-Lluvia de idea de disturbios.
-Preguntas generadoras
9-jun 3 andlisis 100 (11) Cuestionary -Material espejo 3. Ciclo de AE.  -Definicidn principales nucleos de disturbios: 1) creencias sobre
analizar -Matriz de disturbios. la diversidad, inclusion, normalidad; 2) tensiones asociadas a la
-Representacion grafica de la dimension préctica de la inclusidn: ajustes razonables,
estructura del SA condiciones equivalentes.
23-jun 4 analisis- 64 (7) Analizar - Material espejo 4. Estructura -Anadlisis estructural y dinamico del SA, identificacion de
nuevo del SA hoy contradicciones secundarias entre: reglas y division del trabajo;
modelo division del trabajo e instrumentos; instrumentos y comunidad.
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-Vinculo entre tensiones locales y contradicciones sistémicas en
el abordaje de la diversidad en educacién.
-Criticas a la representacidn grafica de la estructura del SA.

30-jun 5 nuevo 64 (7) Analizar y -Material espejo 5. Tensiones -Analisis histdrico- genético de la inclusién como objeto en la
modelo modelar locales-contradicciones IPP: tres grandes periodos.
sistémicas -Momento de quiebre y elaboracidn constructiva en relacion
-Matriz de histdrica con la tensidn visién ampliada <> vision restringida
-Célula germinal: miro y macro no son excluyentes, co-existen
en los dos equipos.
14-jul 6 concrecion 91 (10) Analizary -Matriz histérica del SA -Andlisis histdrico-genético de la inclusion en la institucion:
modelo modelar principales focos y problemas de las tres grandes eras. Era
actual en pleno desarrollo. Historia del proceso, desde
programas boutique, hacia enfoques transversales.
-Ideacién de ZDPC: transitar desde lo micro hacia lo macro en
distintas direcciones.
18-ago 7 implementar 91 10) Modelary -Preguntas generadoras -Definicién de ZDPC: desde lo micro, hacia lo micro, meso y
examinar -Material espejo 7. Andlisis macro; desde la ideacion hacia la materializacion.
preliminar del proceso - Criticas a la Matriz de cuatro cuadrantes, por su falta de
-Matriz de cuatro cuadrantes movimiento y ciclicidad en el proceso de desarrollo.
25-ago 8 extender y *80 (8) Modelary - Matriz de cuatro cuadrantes -ldeacion de un modelo de futuro que recoge el movimiento y
consolidar examinar - Modelo de ZDP propuesto por la ciclicidad en los ejes organizadores del desarrollo futuro.
el grupo -Organizacién de reuniones sin las investigadoras para
continuar con el ciclo de aprendizaje expansivo.
19- 9 reflexionar  **78(7) Reflexionar -Diapositivas sesiones -Definicién de una ZDPC que recoge las tensiones locales y las
enero  (cierre) auténomas transforma en nuevas formas posibles del objeto y el SA

-Diapositivas analisis
preliminares

orientado hacia la inclusion.

-Retroalimentacion del proceso a partir de los resultados
preliminares de la investigacion.

-Reflexion sobre el potencial transformador de los procesos
deliberativos en torno a la zona de bordes semidticos sobre lo
que es y no es inclusion en la institucion.

Nota: * una persona se retiré formalmente del LC, por lo tanto en la sesidn 8 el N= 10; ** La investigadora 2 ya no estaba participando en este proyecto por lo tanto

el N en la sesion de Cierre era N=9; Siglas: AE= aprendizaje expansivo; ZDPC = zona de desarrollo préximo colectivo.
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Utilicé el kit de herramientas del LC de Virkkunen & Newnham (2013), como principal
guia para la planificacién y el disefio de las sesiones. En general, cada sesion comenzaba con un
recuento de la anterior realizado por alguna de las participantes del LC. Luego, se presentaba un
material espejo construido por las investigadoras para reflejar contradicciones, tensiones o
ambivalencias del sistema de actividad en torno al objeto y sus transformaciones. Para activar la
reflexion colectiva, proponiamos preguntas generadoras o ejercicios - individuales y/o colectivos
— que promueven acciones de aprendizaje expansivo. Mas adelante —y casi siempre después de
un recreo de cinco o diez minutos — planificabamos una segunda actividad mediada por alguno
de los artefactos sugeridos en el kit, que son principalmente herramientas conceptuales
presentadas graficamente. Finalmente, alguna de las participantes hacia el recuento de la sesién
y, de manera ocasional, solicitdbamos tareas breves para estimular el proceso de cambio (por
ejemplo, pensar o prestar atencidn a algun aspecto de su trabajo en torno a la inclusién).

En la planificacion de las sesiones, organizamos con detalle las actividades, tiempos y
recursos a utilizar en funcidn de los propdsitos de cada sesion. Sin embargo, la mayor parte de
las veces, no terminamos con todas las actividades planificadas, ya que privilegiamos
profundidad y exhaustividad de la reflexidn, por sobre la cobertura de la planificacién inicial. En
la descripcion que expongo a continuacion, sélo me referiré a lo que efectivamente realizamos.
Para una revisién de la planificacion en detalle, es posible revisar el Anexo 3.

12.1.1. Sesion 1.

El propdsito de la primera sesién construir un clima colectivo propicio para el proceso
reflexivo del LC y comenzar con acciones de cuestionamiento dentro del SA, a partir del contacto
emocional con aspectos contradictorios del objeto —inclusidn - y el SA que movilizan necesidades
de cambio. Para comenzar, las participantes dieron su consentimiento formal de participacién
(Anexo 9). Luego, acordamos algunas normas de convivencia durante el curso del LC y realizamos
una actividad para “romper el hielo”. Mds adelante, presentamos el material espejo 1, que
consistio en un video construido a partir de las principales conclusiones del abordaje etnografico
y cuyo contenido se organizé en una secuencia de: convicciones, transformaciones, desafios.
Especificamente, con este material audiovisual, pretendiamos reflejar las oposiciones inclusion<>
no inclusion, desde diferentes “voces” presentes en la institucion. Todo el grupo vio el video
proyectado en la pantalla compartida de la plataforma Zoom. Luego, se dejaron cinco minutos
para reflexionar individualmente en torno a las preguntas generadoras ¢qué te provoco el video?
équé te paso cuando viste este video? Y después de un recreo, se comentaron las reflexiones en
plenario. Mas adelante, las participantes elaboraron en conjunto una representacién grafica en
torno a la pregunta generadora ¢ Como es la inclusion en la IPP?. En la medida que realizaban esta
actividad, comentdbamos los significados de cada elemento puesto en la grafica y al finalizar,
realizamos un parafraseo que sintetizaba esos significados compartidos respecto al objeto -
inclusién — en este sistema de actividad. Para cerrar, dimos como tarea que cada quien pensara
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durante la semana en écudles son las cosas del trabajo vinculado con la inclusion hoy, que no
resultan como esperamos que resulten?

En relacion con el material espejo 1, todas las participantes comentaron sus reacciones y
éstas, en todos los casos implicaban significados ambivalentes. Por una parte, las participantes
con mas anos en la institucion expresaban emociones positivas por el camino recorrido; pero a
la vez, sensacion de incertidumbres, frustraciones o preocupaciones por los desafios aln
pendientes y por la idea compartida de que la inclusién es un proceso inacabado. Por otra parte,
las participantes que recién se estaban integrando a los equipos de trabajo, también
mencionaron emociones positivas al tomar contacto con todo el trabajo realizado en Ia
institucion; pero a la vez, expresaron sentimientos apremiantes respecto de cudl seria su aporte
en esta institucién y en este proceso en particular. Los siguientes extractos, ilustran estas

ambivalencias:

Participante 9: (...) Entonces mi primera sensacion es como de emocion, de que tenemos una
postura respecto de la inclusion y que ha sido un recorrido (...) y como de también sentir como en
el cuerpo, en el fondo, y en la cabeza, que la inclusién es un proceso. (...) el hecho que sea un
proceso también tiene harta cuota de incertidumbre, harta cuota de criterio, harta cuota de
convicciones, de frustracion y de esfuerzo de una comunidad completa.

Participante 5: (...) llegar a un espacio y ver que se estd haciendo esto, es stiper emocionante y se
valora, lo valoro mucho a nivel personal también. Y también es un desafio, también, a nivel
personal, profesional, como équé puedo aportar yo también acd? y eso creo que super relevante,
como que me interpela, como que senti una sensacion de interpelarme personalmente.

En relacidon con la pregunta de é¢como es la inclusion en la IPP hoy? Tanto en la
representacion grafica como en la reflexidon conjunta, las participantes confluian en la idea de la
inclusién como proceso inacabado en el que participan las personas, las instituciones y el mundo
exterior (Imagen 2). De manera similar a las reacciones frente al material espejo 1, se expresaron
significados ambivalentes de satisfaccion por el camino recorrido y apremio por la constante
incertidumbre.
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Imagen 2

Artefacto creado en la sesion 1 del LC écdmo es la inclusion en la IPP hoy?

iCémo es la
inclusién en la
£ una serle de
G hoy? toma g
on las que a medida
Que se svanza,
mis.
Un camino
Tiene que ver recorrido y por ...."""’.:.‘:"J.'n""
con recorrer que “ﬂ:m
; y y enfoque hacla ls
conviccién conflanze v

\_I \/ )
Un proceso que tiene desafios constantes, de
mucha C(\‘r\knrr\ﬂvnm v reflexion nor ol cambio

En suma, los propdsitos de la primera sesion fueron cubiertos, ya que se cred un clima
propicio para la reflexién colectiva y esto permitié activar acciones de cuestionamiento sobre el
objeto y el sistema de actividad en el presente. Cada quien expresd significados ambivalentes
gue muestran aspectos contradictorios de la prdactica actual y que crean un estado de necesidad
de cambio. A mi juicio, lo mds relevante de esta sesidn, fue que esos significados ambivalentes
transitaron desde elaboraciones personales hacia comprensiones y significados compartidos
respecto al objeto —inclusion —y al SA.

12.1.2. Sesion 2.

El propdsito principal de la sesién dos, fue promover acciones de cuestionamiento y
analisis de la practica actual. Para comenzar, mostramos el dibujo colectivo realizado la sesién
anterior, rescatando los principales elementos y organizandolos en una narrativa en torno a la
pregunta écomo es la inclusion en la IPP en este momento?. Destacamos los aspectos
ambivalentes, paradodjicos o dilematicos en torno al objeto de actividad, para explicar la
importancia de las tensiones en los procesos transformativos. Luego, presentamos el material
espejo 2, que consistia en un documento de Word, con extractos de intervenciones realizadas
por las participantes durante la sesién anterior, que fueron consideradas como tensiones y que
esbozaban de alguna manera, aspectos que podrian considerarse disturbios (Imagen 3). Los
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disturbios son experiencias o practicas del trabajo diario que resultan problematicas, molestas o
confusas. Detenerse en ellos, es el punto de partida, para problematizar — cuestionar y analizar -
los aspectos dilematicos, paraddjicos o conflictivos y que movilizan acciones de cambio
orientadas al futuro. El objetivo de este material espejo, fue reflejar una variedad de temas y de
voces internas del sistema de actividad, que pudieran dar pistas de como identificar disturbios a
partir de la propia experiencia.

Imagen 3.

Material espejo 2

“(...) el hecho que sea un proceso también tiene harta cuota de incertidumbre, harta cuota de
criterio, harta cuota de convicciones, de frustracién y de esfuerzo de una comunidad
completa”

‘hay ciertos espacios en los que tenemos una incidencia directa, pero hay ciertos espacios
en la formacién en los que no decidimos de manera directa, y ahi es super complejo (...)"

“(...) como que me interpela, como que senti una sensacién de interpelarme personalmente,
como “qué voy a portar yo, también, aca. Cual va a ser mi rol y qué quiero hacer, también,
para sequir avanzando y seguir empujando en esta temética que me interesa mucho”.

“(..) para mi es super dificil no sentirme responsable por cada cosa que creo que falta. (...)
la experiencia de todos los estudiantes, de los funcionarios, (...) el ofro dia tuvimos (...) un
salvaescalera y que no funciond, y me senti profundamente responsable por eso, aunque yo
no estoy a cargo eso directamente (...)"

“(...) empecé a ver como los desafios, en particular sobre el tema de la docencia y de cémo
se hace cargo de eso, y también cémo las diversidades de género, también como que se me
abrid hay un espacio de preocupacion de ;como atendemos en una dimensién como colectiva
a eso? mas alla del rol individual.

“(...) como que a veces nos encontramos en paradojas, en dilemas, a veces justamente, a
propésito de identificar a cierfos estudiantes, a veces generamos también como una
diferencia que también como que termina, no sé si agudizando, pero acentuando ciertas
consideraciones que pueden después producir mayor discriminacién o distanciamiento.”

“(...) como institucidon hemos logrado visibilizar y avanzar en el abordaje de esas... de algunas
de esas barreras, pero que todavia hay poblaciones o situaciones que no hemos como
incorporado dentro de nuestra perspectiva de inclusién, o mas bien como nuestra accion en
torno a la inclusién (...) por efemplo, el tema la interculturalidad, cémo se reconocen y se dan
garantias, también, a personas, no sé po, de ciertos pueblos originarios u otras, como,
diversidades, como se suele denominar, o categorias de la diferencia”

Pedimos que voluntariamente que leyeran cada una de estas citas alternadamente.
Posteriormente, dividimos al grupo en tres: dos de ellos realizaron una lluvia de idea de sus
disturbios y los escribieron en un documento vy, el tercero, estuvo formado por tres nuevas
integrantes al LC y por lo tanto se les pidié que revisaran y comentaras sus reacciones frente al
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material espejo 1 (de la sesion anterior). Tras un recreo breve, se presentaron en plenario las
reflexiones de cada grupo. Los textos con las lluvias de ideas de disturbios y con las tareas que
habian sido enviadas por mail, fueron puestas en un mismo documento sin ningun tipo de edicién
y con acceso para todas las participantes. Este documento era proyectado durante el plenario.
Como tarea para la siguiente sesion, se pidid a las participantes que leyeran el documento e
identificaran ¢cudl o cudles de todos esos disturbios son los que mds me interpelan, los que mds
me afectan personalmente y que escudrifiaran internamente épor qué me afecta tanto? écudl es
la tension que hay ahi? icudl es mi conflicto de motivos? ¢ qué es lo que estd en choque, que hace
que me importe tanto?.

En la puesta en comun de las lluvias de ideas de disturbios, uno de los grupos se refirié a
creencias, actitudes o acciones de las personas con quienes interactian dentro de la institucion,
gue contrastan con las del equipo. Estas actitudes se relacionan con falta de empatia, con
aspectos burocraticos y con una suerte de “moda de la inclusidon”. En esta linea, refirieron a
ciertas resistencias con las que se encuentran en diversas unidades dentro de la institucién, que
les llevan a recurrir a documentos normativos o legales, como condicién para movilizar acciones
inclusivas. Y finalmente, se detuvieron a reflexionar sobre micro-acciones inconscientes o
expresiones verbales naturalizadas e irreflexivas que representan enfoques capacitistas y que
pueden resultar incdmodas u ofensivas para personas en situacién de discapacidad. Por ejemplo,
dar palos de ciego o didlogo de sordos (participante 5). Esta ultima reflexidn, fue producto de una
situacidn vivida al momento de realizar la lluvia de ideas de disturbios. Una de las participantes,
ocupod una de estas expresiones y fue confrontada —amigablemente - por otra, que se encuentra
en situacién de discapacidad. Esta accion abrié un espacio de toma de conciencia individual y
colectiva, que fortalecid el didlogo y la reflexion conjunta. Otras participantes, valoraron esta
situacion como una oportunidad de aprendizaje, ya que permitid problematizar
comportamientos o expresiones naturalizadas que trascienden al quehacer institucional.

El otro sub-grupo, también se refirié a las creencias o a los enfoques desde los cuales se
instalan acciones orientadas hacia la inclusidn, especialmente en el contexto de reconocer
necesidades de apoyos de estudiantes en situacién de discapacidad. En particular, se presenté
una oposicién entre una perspectiva de derechos y una perspectiva asistencialista y paternalista.
Esta oposicion se expresa en una doble paradoja. Por un lado, algunas veces - en contra de la
voluntad o de la intencidon deliberada - ambas posiciones co-existen en una misma persona; y por
otro lado, este choque de posturas respecto a la discapacidad, se encuentra entre personas
distintas que estan de acuerdo en la misma accion (por ejemplo, en realizar una adecuacion
curricular), pero desde enfoques considerados contrarios.

Asimismo, se menciona otra situacién paraddjica a propdsito del reconocimiento de las
diferencias o las particularidades. Especificamente, se plantea que la identificacion del
estudiantado en situacion de discapacidad, crea una suerte de asimetria entre las y los
“estudiantes tradicionales” y las y los “estudiantes con discapacidades”; donde se invisibilizan las
necesidades de los primeros y se sobre exponen las de los segundos.
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Por otra parte, los cuestionamientos sobre la oposicién capacitista <> no-capacitista,
llevé a la elaboracidn de un pensamiento dilematico, que podria parafrasearse como énos
enfocamos en los resultados o nos enfocamos en las concepciones desde las cuales se piensan
esos resultados?. El dilema quedd abierto, poniendo sobre la mesa una tensién entre
“pragmatismo” y algo asi como “reflexivismo” o “idealismo”.

12.1.3. Sesion 3.

Una semana después realizamos la sesidn tres. El propdsito central era continuar
explorando los disturbios con el fin de favorecer acciones de cuestionamiento y analisis dentro
del ciclo de aprendizaje expansivo. En particular, se esperaba que el andlisis se orientara hacia las
estructuras y contradicciones internas del sistema de actividad, que explican los disturbios del
trabajo cotidiano en el presente. En primer lugar, presentamos el material espejo 3, que consistié
en una sintesis de las dos sesiones anteriores, organizadas y contextualizadas en el ciclo de
aprendizaje expansivo, planteando que nos encontrdbamos en las fases de cuestionamiento y
analisis. Luego, nos detuvimos en el sentido de analizar los disturbios y comentamos los
principales temas que se habian expuesto la sesién anterior. Las participantes, al mismo tiempo
revisaban el documento con la lluvia de idea de disturbios. La palabra quedé abierta para que
cada quien comentara cudl es el disturbio que mas le afectaba o interpelaba. Se identificaron dos
nucleos de disturbios no muy bien definidos: uno asociado a las creencias respecto de las
diferencias, la normalidad, la discapacidad, la diversidad, los sujetos de inclusion (nucleo 1); y el
otro asociado a la dimensién practica de las acciones en torno a la inclusion, por ejemplo, qué
son “condiciones equivalentes” o “ajustes razonables”, cdmo se concibe la relacién entre hacer
ajustes y calidad educativa, como se implementa la justicia, etc. (nicleo 2). Después de un recreo,
dividimos al grupo en dos, al azar. Un grupo trabajo en el andlisis del nicleo 1y el otro, en el 2,
utilizando una Matriz de Disturbios (Imagen 4) que consistia en una plantilla para analizar los
disturbios, identificando las tensiones que los acompafian, los temas que resultan problematicos,
y las maneras en que suelen resolverse. El objetivo de esta actividad era profundizar en el analisis
del objeto de actividad y el SA, a partir de aquellos aspectos que son considerados problematicos,
dilematicos o conflictivos para los sujetos de este sistema de actividad y que expresan
contradicciones sistémicas.

Ambos grupos trabajaron sobre el mismo documento compartido, de modo que podian
revisar lo que hacia el otro grupo (Imagen 4) y posteriormente hicimos una lectura compartida
del documento.
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Imagen 4.

Matriz de disturbios

Matriz de disturbios, de lo individual a lo colectivo.

de solicitud de
estudiantes.
(Requerimientos en
contraposicién con
las posibilidades
institucionales de
abordarlos)

de la carrera o la voluntad del
estudiante?

¢ Quiénes quedan
fuera/adentro? Ej: Por
ejemplo, si yo como gay
siento que estar en un
ambiente homofébico supone
barreras para mi progresion
académica efectiva y mi
participacion en la vida
universitaria, ¢podria
'‘acogerme a la UAD o la
DAAIE"?

Tema Disturbio Conflicto de motivos/dilema | salida
momentanea
Practicas: Rigidez en la interpretacion Abordar la
implementacién de | perfil de egreso (por parte de | situacién particular
ajustes razonables | las carreras) v/s flexibilidad, (el caso)
hay distintas formas de lograr
el perfil de egreso (conviccién
personal).
Abordar la situacién en
particular (hacer justicia) v/s
situacién injusta para el resto
de los y las estudiantes
Categorizaci | Priorizacion de Limites: ¢ hasta donde - Evaluacion
6n de las situaciones de podemos llegar? biopsicosocial
diferencias apoyo en funcién Fronteras: ¢ prima la solicitud | -

Clasificaciones/prio
rizaciones
-Depto. de género

&7

A continuacidn, trabajamos con la representacion grafica del SA propuesta por Engestrom
(1987/2015), describiendo los otros elementos del sistema de actividad- sujetos, instrumentos,
reglas, comunidad y divisién del trabajo - e identificar contradicciones entre ellos. La finalidad de
este ejercicio, era analizar los aspectos estructurales y dindmicos que explican la manera en que
viven los disturbios en el trabajo diario en torno al objeto — inclusién.

Este ejercicio no fue fécil. Tran pronto como comenzamos con el andlisis estructural del
SA, hubo preguntas sobre la conexidon de esta actividad con la anterior y sobre aspectos
operativos de la organizacion de la tarea. Una vez aclaradas las dudas, en conjunto decidimos que
la manera mas comoda para hacer este ejercicio era ir revisando elemento por elemento, todo
el grupo a la vez, mientras una de las participantes tomaba notas. Pero el trabajo estuvo denso,
hubo un clima distinto a las dos sesiones anteriores y la discusion parecié tensa, menos fluida
“estuvo como de ‘energia baja la sesion”, registro yo en mis notas de campo (NCP N°8). Habia
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bastantes silencios, demoras en tomar la palabra. Hubo participantes que no intervinieron, otras
parecian expresarse con dificultad o cansancio, otras tomaron mayor protagonismo.

En el ejercicio de describir cdmo son los elementos del sistema de actividad, se
destacaron principalmente aspectos positivos de cada uno y no habia mayor confrontacién — al
menos explicitamente - entre las participantes. El Unico tema que generd sutilmente posiciones
contrapuestas, surgid a propodsito de los instrumentos mediadores entre los sujetos y el objeto
del SA. La participante 1, acoté en modo aclaratorio que el trabajo de la unidad de inclusién
estaba enfocado en la discapacidad y que ese era el foco de sus instrumentos. Frente a esto, la
participante 2, planted que si bien la unidad de inclusién tenia ese foco, el equipo B tenia un foco
mas amplio y que eso “estd bien que sea asi” (participante 2). Sin embargo, no era este el tema
gue parecia provocar este clima enrarecido.

Una vez finalizada la sesién, junto a la investigadora 2, nos resultd confuso interpretar lo
gue habia sucedido. Elaboramos algunas hipodtesis respecto a la conduccion del grupo y a
dinamicas de poder. A su vez, junto a la contraparte institucional, hicimos una lectura mds amplia
de la sesion y elaboramos otras hipdtesis, vinculadas con situaciones problematicas contingentes
gue estaban viviendo los equipos. Dado que la actividad implicaba hablar sobre las reglas en el
lugar de trabajo, las relaciones de poder, etc., posiblemente fue un tema especialmente sensible
en ese momento. Por otra parte, el tema de los disturbios es, en si mismo, un encuentro con lo
desagradable, con lo que no nos gusta, con lo incémodo y, podria despertar reacciones
emocionales de defensa o de apremio que son de dificil manejo. Y por ultimo, nosotras como
investigadoras habiamos tratado de apurar el proceso y empujar el avance en el ciclo de
aprendizaje expansivo, pero no fue oportuno.

En suma, durante esta sesion se cumplieron parcialmente los propdsitos, ya que si bien
hubo acciones de cuestionamiento y analisis, la reflexidon en torno a los aspectos estructurales y
dinamicos del sistema de actividad que explican la forma actual de actividad, no tuvo la riqueza
y profundidad que habia caracterizado la reflexidn en las dos primeras sesiones.

12.1.4. Sesion 4.

La sesidn cuatro se realizdé dos semanas después. El propdsito era profundizar en las
tensiones que acompafian los disturbios colectivos para promover acciones de analisis real-
empirico (del SA y sus contradicciones en el presente), para pasar al andlisis historico-genético
(del pasado del SA) con el fin de rastrear el origen y la evolucién de la situacidn actual.

Comenzamos con un recuento de la sesién anterior. Dado que ésta habia sido “extrafia”
(poco fluida, densa), abrimos la palabra para que quien quisiera agregara comentarios sobre el
recuento. La participante 2, planted que no habia comprendido la relacién “entre los disturbios y
el triangulo”, a lo que se sumaron todas las otras participantes. Aprovechamos la pregunta para
reflejar que como investigadoras habiamos notado “algo” la sesién anterior. Pero no hubo mayor
pronunciamiento sobre aquello.
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Para responder a las dudas sobre la relacién entre los disturbios y la estructura del SA —
“el triangulo”- expliqué el sentido del LC como herramienta para apoyar procesos transformativos
desde una perspectiva histérica-cultural. Recordé como era el ciclo de aprendizaje expansivo que
propone la TAHC, el rol que tienen las contradicciones en los movimientos del SA y cdmo esas
contradicciones se expresan en disturbios en el trabajo cotidiano en torno al objeto - en este caso
inclusion.

Para facilitar el andlisis estructural y dindmico del SA que explica la manera en que se
viven los disturbios en el presente, habiamos preparado el material espejo 4. Este consistia en
una organizaciéon del contenido de la sesién anterior dentro de la representacidén grafica
propuesta por Engestrom (1987/1015) — “el triangulo” -. Una de las participantes habia tomado
nota la sesidn anterior y me las habia enviado por e-mail. Junto a la investigadora 2, organizamos
esas notas en el diagrama, sin editar el contenido (Imagen 5):

Imagen 5.

Descripcion estructural del SA

Sistema de actividad: mirada estructural Politica de inclusion (aunque est4 acotada a personas en situacién de discapacidagl
aborda solo una categoria); Contar conuna Programa de Apoyo a la Discapacidad
(PAD); Planes de apoyo y ajustes curriculares y orientaciones para el trabajo con EsD;
Instrumentos Orientaciones para laDocencia; Politica de Desarrollo Docente; Politica de Desarrollo
Artefactos, signos verbales, practicas Curricular; Unidad de Género; Normativa de Prevencién y Sancion de Acciones de
Discriminacion, Violencia sexual y/o de Género; Reglamento de convivencia; Ley de
Inclusion (20.845).

Apoyo/autonomia; apoyo v/ asistencialismo

Acciones
. firmati
Ajustes razonables: anrmativas
Proceso inacabado - rigidez v/s flexibilidad Abordar caso
Justicia Sujetos justicia particular v/s justicia para el re ot

) A PR > .
Desafiante, contradictorio Objeto

— > Resultados evaluacién

Inclusion . ) . biopsicosocial
Categorizacion de las diferencias:
Pn o.nza.mon v/s capacidad clasificaciones/p
Decisiones en base a acuerdos; Diligencia: gtender institucional riorizaciones

necesidades o situaciones de manera oportyha; équien queda fuera/dentro?

Compromisocon las personas y la institudion;

Unidades académitas, Equipos directivgs; Docentes;

Desplegar destrezas emocionales: empatia, Estudiantesy sus familias; Direccion jdridica; Campos

comprension, entre otras; Aperturad lasideasy a las clinicos; CeNtros de practica; Diversas direcciones de la

propuestas; Confianzaen el equipg/de trabajo; IPP: admisiony, DAE | Infraestructufa, RRHH.; Otras IES.

Transparentarlos enfoques para/abordar el trabajo; Abogados. Frente a un casola PAD movilizaa

Necesidad de ser auténomo y broactiva Lo g . actores que requieren participar en el
Reg|a5 > Comunidad «<— Divisién del trabajo abordaje; Los equipos involucrados en

Reglas de funcionamiento institucion: profesores el abordaje de un casose comunican de

part-time, de planta manera directa.

Nota: algunos nombres han sido reemplazados por su pseuddnimo con fines de anonimato.

Expusimos esta organizacion del contenido y abrimos la discusién para indagar si les hacia
sentido o les representaba esta imagen como sistema. Posteriormente, nos detuvimos en las
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contradicciones internas del sistema y finalmente, enfatizamos en la idea de que éstas, a su vez,
expresan contradicciones histdricas y macro-sociales.

Respecto a los elementos estructurales del SA, se mostré en general acuerdo con el
contenido propuesto en el material espejo 4. Si embargo, las participantes 4 y 5, plantearon
criticas a la representacién grafica triangular y ofrecieron, junto a otras participantes, diversas
posibles representaciones basadas en otros modelos tedricos de sistemas, por ejemplo,
mencionaron a Luhmann, Bronfrenbrenner, Habermas, Bordeau. A su vez, la participante 2, invitd
a mirar el sistema mas alld de lo que hace la unidad de apoyo, proponiendo orientarse al futuro
en conjunto y pensar en como movilizar la inclusion desde distintos ambitos de accion. Esta idea
tomo fuerza con la intervencion de las participantes 3y 4 (equipos B y A), quienes comentaron
experiencias concretas en sus ambitos de trabajo, donde las tensiones descritas en el diagrama
del sistema de actividad, especialmente en torno al objeto y sus resultados, estdn presentes y
afectan su trabajo. De este modo, la discusién fue amplidandose a los aspectos comunes entre
ambos equipos y, desde esta perspectiva, se generd la reflexion sobre las tensiones — o
contradicciones - entre los elementos del sistema de actividad. Se identificaron contradicciones
entre (sin orden jerarquico):

- Lasreglasy la division del trabajo:
Participante 1: El tipo de docencia que se hace como profesores part-time, por ejemplo, y tiempo
y posibilidad de trabajar, digamos, mds en profundidad esa docencia, o sea, cuando tenemos un
70% de profes, y esa es la realidad de cualquier universidad.

- Ladivisidn del trabajo y los instrumentos:

Participante 2: Entonces claro, en nuestros instrumentos hay que actualizar, hay que, hay que como
plasmar también este modelo, o el modelo que tenemos en la cabeza, como el mds adecuado para
avanzar en estos temas, porque si_no sequimos perpetuando como esta dependencia o
codependencia que no es saludable de ninguna forma y que no es sostenible.

- Lacomunidady el objeto; o entre la comunidad y los instrumentos:

Participante 5: muchas veces las carreras en ese afdn de no querer excluir a su estudiante y tratar
de que sean parte de algo (...), cuando hacen referencia al programa me he dado cuenta que en
su narrativa, cuando describen a un estudiante, hablan del “programa de inclusion” y no del
“programa de apoyo a la discapacidad”. En cambio hay carreras que tienen muy clara la definicion
del programa de apoyo a la discapacidad, y cuando se refieren a un estudiante o nos muestran,
nos presentan un caso, hace mucha referencia al concepto claro y tdcitamente de discapacidad.

Finalmente, enfatizamos en la idea de que los disturbios, las tensiones y las posibles
explicaciones de por qué la inclusién es como es en la IPP en el presente, estan enraizadas en
modelos macro sociales. En otras palabras, lo que sucede en la IPP, sucede también en el mundo.
Para apoyar esta idea, hicimos uso de conceptos tedricos como inclusion selectiva o neoliberal,
interseccionalidad, dilema de la diferencia como herramientas conceptuales para problematizar
la manera paradojal en que son tratados los sujetos de inclusion: como sujetos de opresion y de
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proteccion. Para cerrar reflexion en torno a miradas criticas sobre la inclusiéon en un modelo de
sociedad neoliberal, hablamos de la posibilidad de transformacion individual y colectiva que
tienen las personas en las instituciones, a partir de intentos deliberados por resolver las tensiones
gue se viven cotidianamente en el presente.

Este analisis reflexivo-tedrico fue seguido, nuevamente, por un razonamiento dilematico
expuesto por la participante 1 en torno a cémo debemos actuar: énos paralizamos frente a un
sistema de categorizacion de las diferencias que oprime? O inos movilizamos por hacer “algo”
gue si representa un aporte para esos estudiantes?. El dilema quedd abierto y puesto en
discusién como una posibilidad de mirar el futuro. Asi, la sesién cuatro cerrd con esta discusién
abierta, con las posiciones sobre la mesa y con un analisis sobre la complejidad de este sistema
de actividad en particular, situado en un entramado institucional y socio-histérico mas amplio.

12.1.5. Sesion 5.

Una semana después realizamos la sesion cinco. Estuvo orientada a favorecer acciones
de analisis histdrico-genético de los disturbios y desde alli avanzar hacia la creacién de un nuevo
modelo de actividad. Comenzamos con la revisién del material espejo 5, que consistié en un
conjunto de diapositivas donde contrastdbamos las tensiones locales expresadas en el LC, con
elaboraciones tedricas respecto a la forma que ha tomado la educacién inclusiva en el contexto
macro social (Imagen 6).

Imagen 6.
Extracto de material espejo 5.

Tensiones locales, contradicciones historicas

Lo dicho aqui Lo dicho externamente

“Esto [La falta de anlisis mas complejos de los ejes de
jelare! tenemss esta reflexisn en tons a (e opresién que se entrecruzan y que incluyen la discapacidad]
inclusién coms algs mds mn/V/z} que requiere una es especialmente lamentable para el
ensbwccién colectiva, que es un pProcess.. pers e S0 3
condluccien, (COT0G:, QUE e v R P movimiento de la educacién inclusiva, ya que, en
tgual en nuesbrss insbrumentss lenemss  poce . .
/7/{4”{//:/)!1‘/‘/){1 l\/l?A(l‘/( lln)/”(‘(/« a (v ¢ 77 Su Verslon ampllal Se ocupa SupueStamente de
tenemes  politica de inclusién que requerimes todas las formas de diferencia, y en su version

. / / . ? L. 3 .
ciertamente actuali jada, pe m/tmzu) en (/mulm restr|ng|da, se Centra en Ia d|SCapaC|dad, que es

para la buena dscencia tiene una mencién siper

sl () una categoria permeable que (...) atraviesa

regularmente la raza, el género, el idioma, la
orientacion sexual, la clase social y la
nacionalidad” (Artiles & Kozleski, 2016, p.13)
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El objetivo de este material espejo, era reflejar la relacion entre los disturbios presentes
del trabajo diario con las contradicciones sistémicas producidas en un modelo de sociedad
capitalista. Después de revisar en conjunto el material espejo 5, pasamos al andlisis histérico del
objeto y del SA dentro de la IPP, desde el presente hacia el pasado, organizando los elementos
estructurales del SA en periodos historicos dentro de la institucién. Para ello utilizamos la Matriz
histérica, que consiste en una tabla de doble entrada, donde un eje son los elementos del sistema
de actividad (objeto, sujetos, instrumentos, reglas, comunidad y division del trabajo) y el otro,
casillas en blanco para definir periodos significativos. Es una suerte de linea de tiempo, que se
utiliza para reconstruir los movimientos pasados en torno al objeto, que podrian explicar los
disturbios del presente y desde alli orientarse al futuro de manera sustentable. En otras palabras,
para transformar las tensiones histdricas en torno al objeto — Inclusidén en este caso - en nuevos
modos posibles de futuro, superando — al menos temporalmente- las contradicciones internas
del objeto y el SA.

Tras revisar el material espejo 5, la discusion se centrd en el movimiento entre una visidn
ampliada y una visién restringida de la inclusidn (como lo que se menciona en la Imagen 6).
También se discutid sobre la idea de interseccionalidad y los posibles caminos para ir avanzando
en esa linea. Sin embargo, hubo un momento de quiebre en la discusién, cuando la participante
1 plantea Si, es que yo me pregunto épor qué necesariamente nos tenemos que hacer cargo de
eso?. Sus argumentos se centraban principalmente en la estructura organizacional. En primer
lugar, puntualizé el hecho de que son un programa de apoyo a estudiantes con discapacidades y
no, una unidad de inclusién. En segundo lugar, recalcé que el concepto de inclusion desde el cual
se construyd el paraguas de trabajo, no es un concepto amplio. Y, en tercer lugar, planted que
cambiar el foco requeriria otro tipo de discusiones institucionales.

En ese momento, el flujo y la direcciéon de la conversacidn parecié quebrarse. Es una
pregunta fundamental en el proceso de aprendizaje expansivo en torno a la inclusién, ya que
representa en el fondo una contradiccién terciaria (entre el SA y el posible modelo futuro), que
reflejaba cierta defensa al trabajo realizado hasta el momento y instalaba tacitamente la pregunta
énos mantenemos como estamos o nos movemos hacia otra direcciéon?épor qué?. La palabra
guedo abierta para que cada quien comentara sus reacciones. La participante 9, fue la primera
en explayarse. Ella apeld a la nocién de propésito, a la razén de ser de una institucion educativa:
el aprendizaje y el valor de la diferencia en el aprendizaje. Mas adelante, la participante 5, realiza
otra intervenciéon que toma elementos de las dos posturas anteriores y las transforma en
preguntas dilematicas que podrian parafrasearse como ¢ mantenemos nuestras dindmicas? ¢nos
articulamos con otras unidades? Y mds fundamentalmente é¢desde donde nos hacemos cargo
institucionalmente de la diversidad en su conjunto?. A continuacion, la participante 2 agrega otro
argumento de sentido, apelando a cuestiones valdricas situadas en una realidad concreta
presente: la formacidn de estudiantes, el derecho a la educacién en esta institucion educativa.
Pero ademas, plantea sus dudas sobre el cdmo, hacia dénde conducir el proceso. Al finalizar este
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didlogo, la participante 1 se reposicionara y reorienta su inquietud hacia el écdmo?, en vez del
épor qué?.

En otras palabras, esta secuencia dialégica que comenzd tras un momento de quiebre en
torno a la pregunta “édebemos asumir aqui y ahora una visién ampliada de la inclusién?”, se
transformd en un proceso generativo de nuevas posibles formas de actividad, a través de una re-
construccién colectiva del sentido de la Inclusién como objeto.

Después de esta discusién tomamos un pequefiio recreo y, al regreso, continuamos con
el analisis histérico del objeto y el SA, utilizando la Matriz histérica (Imagen 7). Se distinguieron
tres eras de la inclusién en la IPP, asociadas a programas emblematicos de la época. La primera,
fue la era del programa de Equidad, orientado a dar acceso diferenciado, junto con apoyo
académico y econdmico a estudiantes que tenian los mejores rendimientos en sus
establecimientos escolares y que se encontraban dentro de los niveles socio econémicos mas
empobrecidos del pais. La segunda era, fue la de los programas MECESUP*° a través de la cual se
fueron instalando conceptos como “Disefio Universal”, “Apoyo al Aprendizaje”, “Inclusion
Educativa” en los procesos curriculares y docentes. Y, la tercera era, es la era presente nominada
como “Post MECE”, que se caracterizd en sus origenes por una reestructuracion de la alta
direccion académica (ADA) y que permitié acercar el trabajo de los equipos A y B. Tras identificar
estas tres grandes eras, pudimos avanzar en la distincion del objeto y los principales instrumentos
en cada una de ellas.

En suma, se cumplié parcialmente con el objetivo de realizar acciones de anlisis
histérico-genético, al discutir sobre la relacidn entre los disturbios locales y las contradicciones
sistémicas, asi como al discutir periodos en el abordaje institucional de las diversidades. Sin
embargo, falté profundizar en los momentos de continuidad y cambio que caracterizaron dichos
periodos. Pero mas alld de eso, considero que el momento mas rico en esta sesién, fue aquel
donde se puso de manifiesto la tensién entre una visién ampliada y una vision restringida de la
inclusién. A mi juicio, esa discusion favorecid la emergencia de célula germinal que se produjo al
reconocer incipientemente, la unidad y/o interdependencia entre los niveles micro y macro y
entre los equipos que forman parte de este LC, y esta incipiente relacion parte-parte y parte todo,
mas adelante se vuelve una condicién o posibilidad para transitar desde un foco restringido hacia
uno ampliado en la manera de orientarse hacia la inclusién.

En los resultados del objetivo 3, expongo un analisis micro-genético de este momento
generativo.

10 MECESUP, son programas de Mejoramiento de la calidad y la equidad en la educacidn terciaria,
con financiamiento estatal para infraestructura, tecnologia y capacidad docente.
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12.1.6. Sesion 6.

La sesidn seis, realizada una semana después, tuvo por objetivo promover acciones de
analisis y favorecer la creacién de un nuevo modelo y forma de actividad. Comenzamos con el
recuento de la sesidn anterior y recordamos nuevamente los propdsitos del LC en el ciclo de
aprendizaje expansivo, comentando que estabamos en la etapa de cuestionamiento y analisis, y
gue ahora debiamos avanzar hacia la creacidn de un nuevo modelo de actividad futura.

La primera actividad fue terminar la matriz histérica que habiamos comenzado la sesidn
anterior (Imagen 7). Luego, comenzamos a trabajar en la ideacidn del futuro, utilizando como
artefacto la matriz de cuatro cuadrantes propuesta por Virkkunen & Neunham (2013). Esta matriz
tiene dos ejes que se cruzan, cada eje representa una dimensidon que es relevante en los
disturbios de la practica actual (por ejemplo, creencias sobre la inclusidn y practica atomizada).
A su vez, cada dimension se organiza en una orientacion desde el pasado hacia el futuro (por
ejemplo, desde una visidn restringida hacia una vision ampliada). El objetivo de este artefacto es
visualizar una zona de desarrollo préximo colectivo (ZDP-C), es decir, un modelo de futuro hacia
donde deben orientarse deliberadamente los movimientos del SA. Para trabajar en esta matriz,
nos dividimos en dos grupos y luego presentamos las conclusiones en plenario.

Respecto al andlisis histdrico-genético realizado a través de la Matriz histdrica (Imagen
7), se mantuvo la diferenciacién en tres grandes eras y se avanzd en el anadlisis de los principales
problemas — o disturbios — de cada una. Esto llevé a modificar el nombre tentativo que habiamos
elaborado la sesidn anterior, asignando nombres mas coloquiales y metaféricos — tal vez
sarcasticos - que recogian de manera mas significativa la manera en que era visto el objeto y los
principales disturbios de la época.

Imagen 7.

Matriz historica
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2020-2022
ADA

2016-2019
MECESUP: inclusién mas.
amplio

2013-2015
Equidad

Objeto (qué se hace, cudl
es el foco del proceso)
no-exclusién

Estudiantes y funcionarios
con discapacidad

curriculum y practicas
centradas en el aprendizaje

sujetos que requieren
apoyos

curriculum y précticas
centradas en el aprendizaje

Estudiantes con desventajas
socio-econémicas

Sujetos

(quiénes estdn
involucrados en el trabajo
de ese objeto)

ADA

Instrumentos (qué
conceptos, métodos y
herramientas son usados)

Politicas, el OPD.

Plan Estratégico

MECESUP
Consultoria DUA

Ley 20.422 (discapacidad)

Consultoria: “grupos
prioritarios”

Comunidad (quiénes estan
involucrados
indirectamente, qué otras
personas, unidades)

Estudiantes
Docentes

Equipos ADA-DDCyD-AAIE

Division del trabajo (cémo
se divide el trabajo, qué
especializaciones existen)

ADA, Unidades académicas,
docentes, estudiantes

Reglas
(qué y como se hace el

reconocer necesidades
especificas

trabajo, qué se debe y
puede hacer)

diversificacion,
universalidad

Instalacién: crear los
conceptos, las definiciones
(evangelizar)

Problema central quienes son los sujetos de

inclusién

Programas “boutique”

lo declarado y lo realizado

Nota. algunos nombres han sido reemplazados por su pseudénimo con fines de anonimato.

Asi, la primera era, ubicada temporalmente entre el 2013 y el 2015, fue llamada
programas boutique, en referencia a la idea de nichos. El programa emblematico de ese
momento, era el programa de Equidad. Este, ademds de sus virtudes en cuanto a favorecer el
acceso a personas en desventaja socio-econdmica, era recordado por cierta ambivalencia en el
trato a los estudiantes que pertenecian a él. Por una parte, desde la alta direccion académica
ADA, se pedia a las carreras que fueran tratados como estudiantes cualquiera; pero a la vez,
existian mecanismos de seguimiento de la proyeccién académica, que monitoreaban de cerca su
rendimiento y, por lo tanto, se comunicaba al mismo tiempo — implicita o explicitamente - que
los estudiantes de ese programa “no eran cualquier estudiante”, habia que “cuidarlos”.

La segunda era, entre 2016 y 2019, fue llamada esta vez, era de evangelizacion, ya que el
foco era construir un paraguas institucional amplio en torno a conceptos como inclusion,
diversidad, derechos, entre otros. Gracias a proyectos institucionales, se fortalecio la idea de
curriculum y précticas centradas en el aprendizaje, pero resultaba dificil en este periodo la
articulacién entre todas las unidades que participaban de los diversos procesos institucionales
inspirados por la idea de un aprendizaje para todos y todas. Es precisamente alli — en la dificultad
de articulacién - donde se reconoce la diferencia entre el periodo de los programas boutique y el
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de evangelizacion. Ya que al tomar un abordaje mas transversal, se complejizé la necesidad de
coordinaciones.

La tercera era, correspondiente al periodo actual, no fue posible ser nominada como las
otras dos. Probablemente porque en ese momento, el grupo estaba completamente inmerso en
ellay por lo tanto, era dificil mirarla en perspectiva histérica como las eras anteriores. Pero lo que
si fue reconocible en la era presente, era la fuerza del foco centrado en funcionarios y estudiantes
con discapacidades que se organiza en torno a una politica de inclusién, al mismo tiempo que el
curriculum y docencia continuaba con un enfoque centrado en el aprendizaje de todos y todas.
De acuerdo a este analisis histérico-genético, de los procesos de inclusién en la IPP, los principales
problemas de una politica de inclusidon con foco en las discapacidades, era la constante pregunta
por équiénes son los sujetos de inclusion?; mientras que principal problema de instalar un
enfoque de docencia y curriculum centrado en el aprendizaje, es la brecha entre lo declarado y
lo efectivamente realizado (por ejemplo, entre las orientaciones institucionales y lo que
efectivamente sucede en las aulas).

Finalmente, el trabajo en pequeiios grupos en torno a la matriz de cuadro cuadrantes y
la orientacién desde el pasado hacia el futuro para visualizar una zona de desarrollo préximo,
tuvo el siguiente resultado:

Grupo 1.

- pasar desde programas de apoyo, hacia la inclusion como un criterio de calidad en el
curriculum.

- Tener un departamento de interseccionalidad, que implique en el futuro, abordar la
diversidad mas alld de lo que existe, articulando las dreas macro, meso y micro
(incluyendo lo curricular).

- Hablar de equidad y permanencia, construir dispositivos para enfrentar las diferencias.

Grupo 2.

- transitar desde una docencia homogeneizada, estandarizada, que requiere de
adecuaciones especificas (nivel micro), hacia un modelo de docencia que incorpore
ciertos criterios para la atencién de las diversidades.

En consecuencia, los objetivos de esta sesidn fueron logrados. El analisis histérico de los
procesos de inclusién dentro de la IPP, fue especialmente relevante para el laboratorio de cambio
por varias razones. Una, la mayoria de las participantes del LC llegaron a la institucién después
de que todo este camino comenzara a ser reconocible, por lo tanto fue una oportunidad de
conocer la historia del objeto — inclusidn - dentro de la institucién. Dos, al intentar reconstruir y
organizar la historia de lainclusion en la IPP en “eras” o periodos histéricos, se hacia dificil separar
nitidamente un periodo del otro, Esto se tomd como una oportunidad para dialogar acerca de la
idea de evolucién y desarrollo, como ciclos permanentes de continuidad y ruptura, movimientos
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gue son conservativos a la vez que innovativos y, reconocer, en definitiva, que la historicidad de
los procesos humanos no se trata sobre un pasado irreconocible en el presente, sino por el
contrario, por la re-construccién de ese pasado para dar sentido al presente y desde alli,
orientarse hacia el futuro con intencionalidad. Tres, la dificultad para encontrar un nombre que
capturara el nucleo del momento actual, fue considerado como un indicador de que el sistema
de actividad se encuentra en un punto propicio para la emergencia de nuevos significados. Dicho
de otro modo, es algo como: “sabemos que no somos lo de antes, pero no sabemos muy bien
qué somos ahora ni qué queremos ser” y, esa indefinicion, deja abierta la posibilidad de
definicidon con un nuevo sentido.

En otras palabras, el analisis histdrico-genético, a través de la Matriz histdrica, se convirtié
en el espacio propicio para relevar la ide de que los procesos emergentes no comienzan desde
cero, sino que ocurren en movimientos orientados hacia el futuro, conservando unos aspectos y
modificando otros. De este modo, en este SA comienza a verse una expansion va desde un foco
en lo micro — en programas especificos - hacia lo micro, meso y macro en el abordaje de las
diversidades dentro de la institucién. Esta es la forma que va tomando la célula germinal.

12.1.7. Sesion 7.

La sesidn siete se realizd casi un mes después de la anterior. Durante ese periodo hubo
contacto con la contraparte institucional como era habitual y con la participante 4 que me pidid
material bibliografico sobre inclusiéon en educacién superior, para avanzar en una propuesta que
estaba elaborando. Esta sesion tenia por objetivo facilitar acciones de modelamiento de una
nueva forma de actividad y de examinacién de ese modelo. Expusimos en video el recuento de
la Ultima sesién realizado por la participante 6, y luego nos detuvimos a reflexionar sobre lo que
habia pasado en este mes sin LC y con alta carga laboral para las participantes. Propusimos tres
preguntas generadoras para reflexionar, primero individualmente y luego en plenario: ¢ Cémo ha
sido este mes? ¢Qué lugar han tenido los procesos de inclusion en este tiempo? y équé puedo
decir hoy, del proceso vivido en el laboratorio de cambio?. Luego, presentamos el material espejo
7, que consistio en un reflejo del proceso de aprendizaje expansivo con los lentes de la TAHC a
través de nuestros ojos como investigadoras. Destacamos elementos de las sesiones previas para
ilustrar cdbmo veiamos la evoluciéon de las acciones de aprendizaje expansivo y como
interpretdbamos sus tensiones. Para finalizar, en el material espejo 7, propusimos una matriz de
cuatro cuadrantes que transitaba en un eje desde los programas nicho, hacia una visién ampliada
de la inclusidn; vy, en el otro, desde apoyos particulares a condiciones estructurales. En base a
nuestros analisis y puntos de vista preliminares, la zona de desarrollo préximo del SA se orientaba
hacia condiciones estructurales para una vision ampliada de la inclusidon (Imagen 8). Dejamos
esta propuesta de modelo futuro como un material para ser discutido en la sesién a continuacion.
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Imagen 8.

Extracto material espejo 7

visién amplia de las
diferencias

apoyos particulares condiciones
estructurales

nichos

En relaciéon con la primera reflexidn en torno a las preguntas generadoras, sobre cdmo
habia sido el ultimo mes, el lugar de la inclusién en ese tiempo y el cdmo veian el proceso vivido
en el LC, la participante 8, comentd la buena acogida que habian tenido los talleres con docentes
dictados por algunas participantes del LC en torno a temas como inclusién, clima de aula, desafios
de la docencia en el contexto de pandemia, entre otros. La participante 7, respondiendo a la
tercera pregunta, destacé la reflexidn sobre el sentido de la inclusidon en educacidn superior como
un asunto de justicia social, mas alla de las exigencias externas (leyes de la republica, requisitos
de acreditacion) y, asimismo valoré la reflexion sobre codmo transitar desde practicas
segmentadas hacia politicas interseccionales. La participante 4, se refirié a las tres preguntas.
Comentd la exigencia de la alta carga laboral en el Ultimo mes, el avance de una iniciativa de
construccién de indicadores de inclusién para los procesos de innovacion curricular y se refirid al
LC con la metafora de una maratdn, sefialando que el LC era un comienzo para correr los “40 k
en 5 afios mds” (participante 4). La participante 2, recogi6 las preguntas dos y tres, y destaco lo
gratificante que habia sido estar en contacto con el profesorado a través de los talleres que
mencionaba la participante 8. Sefialé que esa instancia le habia permitido reconocer saberes
docentes, construidos desde experiencias personales y profesionales, que posibilitan Ia
elaboracion constructiva y creativa de recursos pedagoégicos. Asimismo, valord el espacio de
conversacion ampliada entre ambos equipos que se produce en el LC, destacando el didlogo y la
reflexion conjunta fuera del cubiculo (participante 4).

En relacidon con el material espejo, la participante 1 planted una critica a la Matriz
histdrica (Imagen 7). Especificamente, a la idea de que la institucionalizacion fuera una etapa del
pasado y a que hubiera contradicciones entre los instrumentos y las reglas de trabajo. Para ella,
el principal problema era concretizar, dentro de la alta direccion académica, las ideas que se
habian planteado, especialmente, en los procesos formativos (por ejemplo, los disefios
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universales de aprendizaje, las innovaciones curriculares). Con respecto a lo primero, retomamos
la idea del desarrollo como un proceso histérico inacabado de continuidad y cambio, con
elementos conservativos e innovativos. Con respecto a falta de concrecién o materializacion de
las ideas, abrimos la posibilidad de que incorporara como eje si hacia sentido al grupo. Asi los
ejes definidos fueron: 1) desde lo micro (situaciones particulares) hacia lo macro (accesibilidad
universal); y 2) desde la ideacidn hacia la materializacion (Imagen 9).

Imagen 9.

ZDP colectiva definida

materializacion

micro macro

Situaciones Accesibilidad Universal
particulares

ideacién

No obstante, la representacion grafica comenzé a ser cuestionada por la participante 5,
principalmente por la idea de que los cuadrantes delimitan, dan la idea de que para ir hacia la
zona 4 (de desarrollo préximo), hubiera que “superar” los otros cuadrantes; mientras que en la
realidad, se viven como momentos. Por ejemplo, hay momentos para materializar lo macro
(cuadrante 4), pero no se puede hacer sin idear lo macro (cuadrante 3), porque eso seria una
practica irreflexiva; o que no se puede tampoco dejar de materializar lo micro (cuadrante 2),
porque los apoyos particulares seguiran siendo necesarios de vez en cuando.

Y asi, fue configurandose la idea de un espiral como la imagen mental que hacia mayor
sentido. Por razones de tiempo, dejamos como tarea para la siguiente sesion, la propuesta de un
modelo grafico que representara de mejor manera la visién de futuro hacia la cual se orientara
intencionalmente este sistema de actividad hacia la inclusion en la IPP. Enfatizamos en que el
futuro, no podia construirse olvidando las principales tensiones del presente (la implementacion
de ajustes razonables y las categorias de la diferencia) y su evolucidn desde el pasado.

12.1.8. Sesion 8.

La sesion ocho se realizé una semana después. Los propdsitos centrales fueron crear y
examinar un nuevo modelo y forma de actividad. Comenzamos con el recuento de la sesién
anterior, que fue hecho por las participantes 5, 4 y 3 espontaneamente. Ellas hicieron hincapié
en la discusion sobre el modelo grafico para representar la zona de desarrollo préximo, pero
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también retomaron el tema de équé vamos a graficar?. Es decir, cudl va a ser el norte! del SA.
Recordaron los focos principales que habian estado siendo elaborados en las sesiones anteriores:
la idea de transitar desde lo micro, hacia lo macro; avanzar desde enfoques mas centrados en las
particularidades, hacia enfoques mas amplios; y el eje desde la ideacidon hacia la materializacién
como un nuevo elemento que habia sido discutido.

Nos detuvimos en este ultimo punto, planteando que era una tensién nueva dentro del
LC y que seria necesario discutirla un mas. Pedi a la participante 1 que se explayara nuevamente
sobre esa tension, para que lograramos visualizar de donde venia o sobre qué tensidn giraba y
también para explorar con mas profundidad qué sentido le daba el resto del grupo. La
participante 1, hablé de los aprendizajes que han tenido como institucion y de lo dificil que es
instalar enfoques transversales en distintos niveles o espacios dentro de la estructura
organizacional. Las reacciones del grupo tomaron distintos matices, por un lado, la participante
4 se planted optimista respecto de lo que pueden hacer como equipos; pero al mismo tiempo, se
plantearon las complejidades del trabajo de los distintos equipos. Se mencioné por ejemplo, que
las logicas administrativas no siempre van de la mano con la intencionalidad pedagdgica. O que
brindar apoyos particulares, tiene otro nivel de abstraccidn —y por tanto concrecién — que instalar
un enfoque curricular, por ejemplo, de universalidad. Asimismo, se sefialé que muchas veces se
requiere recurrir a cierto nivel de autoridad para lograr que las acciones mas simples se
concreten. En suma, se pusieron en discusidon argumentos de distinta indole, que llevaron a
relevar la complejidad del trabajo que realizan diariamente en torno a la inclusion ambos equipos
y a las multiples dificultades que experimentan dentro del contexto institucional. No hubo un
cierre de la discusidn en torno al eje ideacién — concrecidn, si no mds bien se analizaron distintas
aristas de esa aprehensioén.

La participante 4, propuso una representacion grafica para la zona de desarrollo préximo
gue hizo mas sentido al grupo, al recoger mejor laidea de movimiento y ciclicidad. Es una imagen
gue ella tomé de otro contexto educativo y la colocd en la sesién como un punto de partida para
elaborar una propuesta grafica que permitiera visualizar mejor cdmo se proyectan el futuro y
como conciben el desarrollo (Imagen 10).

11 Usamos la palabra norte en las Ultimas sesiones de LC para referirnos a la zona de desarrollo préximo
colectivo del SA, a la direccidn hacia la cual se orientara el futuro del SA. Alude de forma metaférica a la
idea de una brujula.

101



Imagen 10.

Modelo mental de actividad futura.

Eje 1: Formacion ciudadana
® Convivencia y participacion

@® Derechos, instituciones y
organizacion politica

Eje 2: Historia
® Pensamiento temporal

® Habilidades de analisis y
trabajo con fuentes*

Eje 3: Geografia
® Habilidades de analisis y
trabajo con fuentes*

Pensamiento espacial

- 0OA sucesivo
= == OA discontinuo
....... Ano de curso

* Progesion presente en 2 ejes a la vez.

Hubo en general, mayor aceptacion de esta propuesta grafica y, en consecuencia, la
discusién volvié sobre el contenido. Por momentos, la discusién grupal parecia “retroceder”
hacia lo que se consideraba o no un disturbio y se centraba en estar o no estar de acuerdo con el
material espejo 7. Acordamos salir de esa discusidn y centrarnos en el futuro del SA. Para facilitar
esta rotacion del foco, apagamos las diapositivas, mantuvimos el micréfono abierto e invitamos
a escribir en el chat de la plataforma Zoom, sin filtro, estas visiones de futuro. Para cerra el trabajo
de la sesidn, sintetizamos estas ideas de futuro enfatizando en: una vision amplia de las
diversidades y con una aspiracion (...) a salir de lo atomizado para ir a lo mds integral (Participante
10).

Finalmente, planteamos distintas alternativas para continuar con el ciclo de aprendizaje
expansivo y acordamos que ellos se reunirian en un mes mas para continuar con acciones de
modelar y examinar, y que yo les acompafiaria a la distancia entregando todo el material
trabajado, proponiendo algunas preguntas generadoras para activar la discusién, recordando los
focos definidos en estas Ultimas sesiones, y/o facilitando cualquier otra herramienta que pudiera
eventualmente servir de espejo o andamiaje para las acciones de aprendizaje expansivo de
modelar y examinar. Junto con ello, acordamos que posterior a ese trabajo auténomo, nos
reuniriamos todas por ultima vez para hacer seguimiento y retroalimentacion.
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12.1.9. Preparacion de las sesiones auténomas del LC.

Preparamos un documento de sintesis de las ocho sesiones de LC. Este contenia las
transcripciones textuales del recuento de cada sesién realizado por alguna de las 11
participantes, links con accesos a una carpeta compartida a través de google drive, con los
materiales utilizados y los artefactos creados en — y para — las sesiones y orientaciones para el
desarrollo de la sesidon auténoma con el propdsito de activar acciones de modelado vy
examinacion.

Mads adelante, nos reunimos por Zoom con la contraparte institucional para comentar el
proceso de LC y preparar la sesidén auténoma. Respecto a lo primero, comparti mi interpretacion
de que habiamos llegado hasta la creacién de un nuevo modelo, pero que éste aun no tenia una
forma definida. Comenté que segln mi punto de vista, el aspecto negativo de ello era que no
llegamos a etapas mas avanzadas del ciclo de aprendizaje expansivo y que eso me dejaba la
sensacion de no haber terminado; pero la contraparte positiva era que si se habia iniciado un
proceso evolutivo, una célula germinal que surgia inicialmente de la oposicién capacitismo,
paternalismo, asistencialismo; y mas adelante se organizaba en torno a una mirada critica sobre
la centralidad de las categorias de |la diferencia y sobre las practicas atomizadas y que finalmente
evoluciond hacia un abordaje micro, meso y macro de la actividad conjunta entre ambos equipos.
En otras palabras, si bien no estaba del todo clara la forma del objeto — inclusiéon —y el SA en el
futuro, si estaba claro desde donde NO se queria actuar. La contraparte institucional compartia
esa especie de insatisfaccion o preocupacién por no concretar algo. Pero a la vez, planted que le
habia resultado muy interesante escuchar a las y los companeros de trabajo, especialmente a
guienes venian recién integrandose y quienes eran del otro equipo. Valoré positivamente el
involucramiento de todas las participantes y la conexiéon que se habia producido entre ambos
equipos, ya que el proceso fue mds alla de una u otra unidad.

Respecto a la preparacion de la sesidon auténoma, revisamos el material de sintesis,
recordamos los propdsitos en cuanto al proceso de aprendizaje expansivo, comentamos quienes
mas podrian asumir la conduccién de futuros encuentros como éste si fuera necesario y cerramos
cuando la contraparte planted sentirse cdmoda y preparada para liderar esa reunion.

Finalmente, ellas se reunieron dos veces. Un mes después de la sesidn ocho y con una
semana de diferencia entre ellas. Las sesiones se hicieron de manera presencial. En la primera
sesion, definieron un norte y algunas acciones, pero consideraron que aun no estaba lo
suficientemente claro o bien definido y por lo tanto consideraron necesario volver a reunirse. En
la segunda sesion, formularon una declaracion de futuro y un conjunto de acciones orientadas
hacia él.

12.1.10. Sesion de 9. Cierre.

La dltima sesion se realizd alrededor de tres meses después de la ultima sesién
auténoma. Junto con la contraparte institucional, y por sugerencia de su jefatura, definimos que
ésta seria una reunion de retroalimentacién y cierre formal del LC. Acordamos que consistiria en
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gue ella comentaria cdmo fueron las dos sesiones auténomas y expondria los principales
resultados; luego, yo presentaria los andlisis de resultados realizados hasta ese minuto vy;
finalmente, dejariamos la palabra abierta para comentar el proceso. Esta sesion fue programada
para una hora. Asistieron siete participantes.

En la primera sesion autonoma se planteé como norte (modelo de futuro), ampliar la
conceptualizacién institucional de inclusién, una cultura que permea formas de trabajo en
distintos estamentos y un trabajo integrado entre las distintas unidades organizacionales, con el
fin de convertirse en referente, impactando a la institucidn y a la sociedad.

Para la segunda sesién auténoma, ese norte, fue redactado de una manera mads
articulada y se revisé criticamente en torno a las preguntas Considerando las
contradicciones/disturbios identificados durante el LB: ¢ Estamos de acuerdo con lo propuesto en
nuestro norte? (Son pertinentes y suficientes las acciones seleccionadas?” . Como resultado de
un conjunto de negociaciones, el norte quedo definido de la siguiente manera (Cuadro 4):

Cuadro 4.

Propuesta de norte 2

Fortalecer acciones que permitan responder a la diversidad y favorecer las
trayectorias universitarias del conjunto de estudiantes considerando una
perspectiva interseccional, en los ambitos de apoyo al aprendizaje, docencia
y curriculum, investigacion y vinculacién con el medio, a través de un
trabajo integrado entre las diversas direcciones que componen la ADA y la
articulacion con otras direcciones y estamentos de la IPP.

Por medio de esto se espera contribuir al desarrollo de condiciones de
mayor justicia educacional y social, convirtiendo a la IPP en un referente a
nivel nacional en esta materia.

Nota: algunos nombres fueron cambiados por sus pseuddnimos con fines de anonimato y
confidencialidad.

Después de la presentacion de la contraparte institucional, expuse los principales
resultados que habia elaborado hasta ese momento. Estos incluian el andlisis de las entrevistas
realizadas durante la aproximacién etnogréfica a participantes que no asistirian al LC (Imagen 11)
y anadlisis de las acciones de aprendizaje expansivo en el curso del LC.
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Imagen 11.

Extracto ldminas sesion de cierre

‘Objetivos especificos Preguntas directrices
;Como se entiende la Caracterizar el fenémeno de la - (Cémosson las fronteras de la inclusion?

clusion?;Co inclusiony sus posibilidades de - ¢Qué es lainclusion para los participantes?
comprensionregula la desarrollo - ¢Qué valoresy practicas se consideran inclusivos y noinclusivos?
experiencia? - ;Qué tensiones relacionadas con la inclusion pueden identificarse?
- ¢Existen expresiones de exclusion? Si las hay, ;cémoson?

Bordes:

grupos focalizados<> inclusién en sentido amplio
foco en lo académico<>experiencia holistica
medicalizacion de la respuesta educativa<>;?

Resultados -
roceso;
pre | | m | nares: sentido ético de equidad,

pluralidad, derechos,
ENTREVISTAS empatia, mente abierta; Hacer nada
equiparacion de
oportunidades académicas;
estudiantes de pregrado;
principalmente
discapacidad, género y
NSE con distintos
abordajes c/u.

No hacer algo (adecuaciones curriculares)

‘Objetivos especificos Preguntas directrices
¢Cémo se entiende la Caracterizar el fenémeno de la - ¢Cémoson las fronteras de la inclusion?
inclusién?;Como esta inclusiony sus posibilidades de - ¢Qué es lainclusion para los participantes?
comprensionregula la desarrollo - ¢Qué valoresy practicas se consideran inclusivos y noinclusivos?
experiencia? - ¢Qué tensiones relacionadas con la inclusion puedenidentificarse?
- ¢Existen expresiones de exclusion? Si las hay, ;como son?

Estructurales (continuidad]: Politicas, programas, estandares, unidades o

cargos, espacios formales de deliberacion y reflexion institucional .
Emergentes (cambio): ej. banderas, bafios.

RESU |ta d oS Instrumentos, artefactos

. ! (signos, actividades, practicas)
preliminares:
ENTREVISTAS

Participantes

Persona
Sujeto Mundo
Yo jeto
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¢Como son las Analizarlas dinamicas 1. §COomo se construye y re-construye historicamente la inclusion en la institucion?
dinamicas colectivas en colectivas en curso que 2. ;Cudles son los resultados de la forma en que los participantes se orientan hacia la
curso que movilizan los movilizan las inclusion?

procesosinclusivos?  transformaciones 3¢Cémo se manifiestan las contradicciones internas de la inclusién y cémo
evolucionan?

4. ;Qué acciones de aprendizaje expansivo es posible identificar y cémo evolucionan?

- ¢Qué posibilidades de transformacion pueden identificarse a partir del modo en que el
sistema de actividades se orienta hacia la inclusion durante el CL?

¢Qué transformaciones orientadas a la inclusion
emergen?

1. Desde programas “boutique” pasando por “evangelizacion”, hacia........... ?

3. Categorizacion de las diferencias, practica atomizada ... hacia perspectiva amplia
de la diversidad y abordaje transversal

4. Cuestionamiento, andlisis, modelaje..... * Resistencias.....

Durante esta presentacion, la participante 2, pidié mds aclaracién a la idea de
medicalizacion de la respuesta educativa. Expliqué que se trataba de la necesidad de contar con
algun tipo de certificacion médica, como condicién para activar medidas de flexibilizacion
curricular ya sea dentro de la institucion o en las interacciones con redes externas que participan
del proceso formativo. Se mostré conforme con esa explicacién, como si reconociera esa practica.

Después de la presentacion quedd abierta la palabra para comentar cualquier reaccion
frente a las dos exposiciones. La participante 1, en referencia a los resultados del abordaje
etnografico, comentd su preocupacion por la consistencia interna que se muestra en la manera
de ver la inclusién en la institucién, argumentando que el exceso de acuerdos podria llevar a
cierto conformismo o falta de movimiento. Este comentario resultd muy oportuno para girar el
foco de atencién de los resultados. Desde el punto de vista de los procesos semidticos, para
movilizar transformaciones, deberiamos dejar de centrarnos, precisamente, en lo que estamos
de acuerdo — en este caso, lo que esta claramente delimitado como inclusivo — para mirar aquello
gue choca con esas definiciones: es decir, mirar los procesos desde la zona de bordes hacia la de
oposicion. Mas adelante, la participante 2, pidid feedback sobre las acciones que estaban
proyectando realizar y recomendaciones para el trabajo de ambos equipos entorno a la inclusion.
Me referi a las acciones que parecian ir la linea de lo conservativo y aquellas, que parecian mds
innovadoras y expansivas. Como recomendaciones, me centré en enfatizar la importancia de
mirar las tensiones como posibilidades de desarrollo y relevé los recursos que tienen como
equipos y como cultura institucional - especialmente la capacidad de deliberar, reflexionar y
debatir — para abordar las diferencias sin perder la integridad de los multiples sistemas de
actividad presentes en la institucion.

Nos despedimos afectuosamente.

12.2. Andlisis de acciones de aprendizaje expansivo
Con el objetivo de describir el proceso de aprendizaje expansivo a partir de las acciones
gue caracterizan su ciclo, analicé la frecuencia relativa con la que se realizaron las siete acciones
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de aprendizaje expansivo durante las ocho sesiones del LC. En la codificacidn, identificamos un
tipo emergente de accion expansiva, que no se encuentra dentro del ciclo propuesto por
Engestrém & Sannino (2010). La lamamos resistencia y la definimos como acciones que muestran
claro desacuerdo y oposicion respecto a las posturas, comentarios o intervenciones de las otras
participantes del LC y que parecieran estar orientadas a mantener las cosas como estan, evitar
cambios sustantivos o defender lo existente.

Esta andlisis muestra que a lo largo de las ocho sesiones de LC, el sistema de actividad
formado por miembros de ambos equipos de trabajo (A y B), transitd en un proceso de
aprendizaje expansivo realizando acciones de cuestionamiento, analisis, modelamiento,
examinacion y resistencia. No se identificaron acciones de implementacion, reflexidn, ni
consolidacion y no se incluyeron en la tabla ni en la grafica para mayor claridad. Este proceso
comenzd con predominancia de acciones de cuestionamiento y andlisis durante las cuatro
primeras sesiones, para dar paso a una mayor concentraciéon de acciones de modelamiento
futuro durante las tres sesiones siguientes. En la Ultima sesidn, disminuyeron las acciones de
modelamiento e irrumpieron las de examinacién. En cuanto a las acciones de resistencia, se
observa que estuvieron presentes en siete de las ocho sesiones de LC, estando mds presentes en
la segunda mitad del proceso que en la primera y en especial en la sesidn 5y 8 (Tabla 4, Grafico
1)

Tabla 4.

Proporcion acciones de andlisis expansivo

N°sesién  Objetivo sesion  Cuestionamiento Andlisis Modelamiento Examinacion *Resistencia

1 Cuestionar 27 37 29 0 6
2 Cuestionary analizar 56 22 19 0 3
3 Cuestionary analizar 48 23 23 0 6
4 Analizar 38 41 21 0 0
5 Analizar y modelar 18 30 36 3 12
6 Analizar y modelar 8 24 51 8 8
7 Modelary examinar 24 6 59 6

8 Modelary examinar 5 10 24 48 14

Nota: N = 255 Aacciones de aprendizaje expansivo; *categoria emergente en el proceso de codificacion
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Grafico 1.

Proporcion acciones de aprendizaje expansivo

Acciones de Aprendizaje Expansivo
120

100
m = = B
8
6
4
2
0
T2 3 4 5 6 7

8

o

o

o

o

B cuestionamiento M analisis B modelamiento examinacion M resistencia

12.3. Andlisis de manifestaciones discursivas de contradicciones

Con el fin de explorar cémo se manifiestan discursivamente las contradicciones internas
del SA y cdmo evolucionan a lo largo del LC, analicé la frecuencia de las cuatro MDC propuestas
por Engestrom & Sannino (2011).

El andlisis muestra que en el curso del LC, hubo expresion de las cuatro MDC, siendo el
dilema la mds preponderante, seguida del conflicto, conflicto critico y doble vinculo,
respectivamente. Los dilemas y los conflictos, tuvieron movimientos oscilantes y tendientes al
alza alolargo del LC, con un quiebre en la tUltima sesion, donde el conflicto tomd el lugar principal
y el dilema bajé abruptamente. Por el contrario, los dobles vinculos se fueron presentando de
manera decreciente dentro de las primeras cuatro sesiones. Asimismo, los conflictos criticos
fueron disminuyendo paulatinamente hasta la sexta sesidn, excepto por la sesién cinco en donde
tuvieron un aumento abrupto (Tabla 5; Grafico 2).
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Tabla 5.

Proporcion manifestaciones discursivas de contradicciones.

N°sesion Dilema Conflicto Conficto critico Doble vinculo

1 27 0 45 27
2 39 17 22 22
3 38 38 13 13
4 36 45 9 9
5 59 23 18 0
6 64 32 4 0
7 88 12 0 0
8 16 84 0 0

Nota. N = 156 Manifestaciones discursivas de contradicciones

Grafico 2.

Proporcion manifestaciones discursivas de contradicciones.
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Esta evolucion de las MDC hace sentido en el proceso de cambio, ya que al inicio hay
mayor expresion de conflictos criticos y dobles vinculos que en las etapas mas avanzadas. Estas
MDC, son mas apremiantes emocionalmente ya que giran en torno a sentimientos de culpa o
impotencia. Mientras que, los conflictos y los dilemas estdn mas asociados al intercambio de
posiciones contrarias, que se expresan con menos intensidad emocional y que participan en
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procesos de toma de decisiones. En consecuencia, parece plausible que a medida que se produce
un mayor distanciamiento respecto a los aspectos problematicos de la practica actual —y se da
paso a la elaboracidn de perspectivas comunes sobre el desarrollo histérico de los procesos de
inclusién en la institucion y sobre sus relaciones con el contexto macro-social, las tensiones
dentro del sistema se vuelven mas maniobrables y se expresan con menor apremio emocional.
Es decir, disminuyen los dobles vinculos y conflictos criticos, a medida que aumentan los
conflictos y los dilemas.

12.4. Exploracion de relaciones entre acciones de aprendizaje expansivo y manifestaciones
discursivas de contradicciones.

La descripcidn cuantitativa del proceso transformativo a partir de AAE y MDC sugiere una
cierta coincidencia en la evolucidn de acciones de modelamiento y el aumento de dilemas en la
segunda mitad del LC. Con el objetivo de explorar la posibilidad de dichas coincidencias, presento
a continuacion un grafico combinado con las frecuencias relativas de ambos constructos (Grafico
3).

Grafico 3.

Patrdn de cambio de acciones de modelamiento y expresiones de dilemas
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La inspeccién visual del patrén de cambio de las acciones de modelamiento y las
expresiones de dilemas a lo largo del LC, apoya la intuicién de una posible relacion entre ambas.
Este patron comun, hace sentido a la luz de sus definiciones. Las acciones de modelamiento
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implican una visién compartida de la zona de desarrollo préximo y se nutren de la ideacién de
acciones para implementar dicha visién de futuro. Por su parte, los dilemas estan asociados al
proceso de toma de decisiones y se generan a partir de creencias socialmente compartidas que
dan lugar a un tipo de pensamiento que se caracteriza por vacilaciones entre opciones que
parecen incompatibles. Por lo tanto, es posible que la construccién de una comprensidon comun
del futuro del objeto y el SA -modelamiento — se relacione con un pensamiento de tipo
dilematico que intenta ponderar distintas alternativas en un proceso de toma de decisiones
orientado al futuro.

12.5. Sintesis de resultados objetivo especifico 2

Los procesos colectivos que movilizan transformaciones orientadas hacia la inclusion en
la IPP, fueron analizados desde la TAHC, utilizando el modelo estructural y dindmico del sistema
de actividad y el ciclo de aprendizaje expansivo propuesto por Engestrém (1987/2015) y
Engestrém & Sannino (2010).

A partir de los resultados presentados es posible sintetizar que, en este sistema de
actividad la Inclusiéon - como objeto - es comprendida como un proceso inacabado que se
construye colectivamente y que se sitla en un contexto institucional y macro- social. Los
principales disturbios de la préactica actual se relacionan con la categorizacidn de las diferencias
y con un sistema de practicas segmentadas, orientadas a lo particular. Estos disturbios, expresan
tensiones entre enfoques de derecho y enfoques asistencialistas o paternalistas y; entre visiones
ampliadas y visiones restringidas de la inclusién. A su vez, son el resultado de contradicciones
secundarias (entre elementos del SA) entre las reglas y la division del trabajo; la division del
trabajo y los instrumentos; los instrumentos y la comunidad. La manera de resolver esas
tensiones y contradicciones experimentadas en este SA, se caracteriza en el presente por la
promocidn de un curriculum y practicas docentes centradas en el aprendizaje - que en la practica
es muy dificil de materializar —vy, por un sistema de apoyos orientado a estudiantes y funcionarios
en situacion de discapacidad. Histéricamente, la inclusion en la institucidn habia transitado desde
programas especificos para estudiantes que se encontraban en situacion de desventaja
econdmica (programas boutique), hacia la instalacion de enfoques mas transversales a nivel
institucional que se basan en la identificacion de grupos particulares histéricamente excluidos.

En el curso del LC, las participantes iniciaron en un ciclo de aprendizaje expansivo que
favorecid la construccidon de una zona de desarrollo préoximo colectiva (ZDPC) y comun para
ambos equipos de trabajo. Esta se orienta hacia una visién ampliada de la inclusién que implica
expansiones respecto a quiénes son los destinatarios de las acciones, en qué ambitos de la vida
universitaria se desarrollarian esas acciones, cudles son las unidades que debieran articularse,
como debiera organizarse el trabajo dentro de alta direccion académica y cuales serian los
alcances sociales y sentido ético de esta visiéon de futuro.

El proceso se caracterizd por una primera etapa donde predominaron acciones de
cuestionamiento y andlisis; junto con la expresion de dobles vinculos y conflictos criticos que

111



fueron disminuyendo conforme pasaban las sesiones y aumentaban las expresiones de dilemas
y conflictos. En la sesidn cinco, se generd un momento de quiebre a partir de acciones de
resistencia, en torno a la tensién entre una visién restringida y otra ampliada de la inclusion. Este
quiebre generd argumentaciones de propdsito, de forma y de sentido valdrico-ético en torno a
la diferencia — o a las diversidades —dentro de una institucion formativa que permitié la
emergencia de una célula germinal que expande el objeto y el SA desde un presente centrado en
lo micro — en lo particular — hacia un futuro - compartido entre ambos equipos- que integra lo
micro, lo meso y macro. En consecuencia, este momento de ruptura posibilitd el predominio de
acciones de modelamiento y expresiones dilematicas en la ideacién del futuro, para terminar en
la ultima sesién con una mayoritaria frecuencia de acciones de examinacidon y expresiones de
conflicto.
El siguiente cuadro, muestra una sintesis del proceso de cambio (Cuadro 5).

Cuadro 5.

Sintesis del proceso de cambio LC

Objeto Inclusién como proceso. Ambivalencia entre satisfaccion por el camino recorrido,
preocupacion por los desafios presentes y futuros.
Tensiones Asistencialismo, paternalismo, capacitismo <> no-asistencialismo, no-

paternalismo, no-capacitismo, enfoque de derechos.
Inclusidn para grupos especificos <> inclusion para todos y todas.

Conflicto de | Sostener un enfoque centrado en lo particular <> transitar hacia un enfoque
motivos ampliado

Primer y segundo | ler estimulo: Material espejo sesiones 1y 5.

estimulo 2do estimulo: Modelo de futuro propuesto por el grupo

Zona de Desarrollo | Hacia lo micro, meso y macro, ideando y materializando acciones en distintos
Préximo Colectivo ambitos.

Célula germinal vy | Vision ampliada de la inclusion es posible trabajando de manera integrada entre
formacion de nuevo | ambos equipos

concepto

13. Objetivo especifico 3.

El objetivo especifico N°3 y sus preguntas (cuadro 6), fue planteado, pesquisado y
analizado desde los principios de aprendizaje expansivo y el rol de las herramientas mediadoras
artefactos en el desarrollo de agencia transformativa y formacion de nuevos conceptos o células
germinales planteados por la TAHC.
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Cuadro 6.

Objetivo especifico 3 con sus preguntas de investigacion

Explorar el rol mediador de las herramientas creadas en el curso de un proceso transformativo
orientado hacia la inclusién en una institucién de educacién superior en Chile.

Pregunta especifica 3. Objetivo especifico 3.

éCudl es el rol de las 1. ¢Como son usados los artefactos creados en y para el LC, en el
herramientas utilizadas principio de doble estimulacién y ascendencia de lo abstracto a lo
en el LC en el desarrollo concreto?

de agencia

2. ¢Qué condiciones favorecen los principios de doble estimulaciény

transformativa .
Y ascendencia de lo abstracto a lo concreto?

formacién de nuevos
conceptos o células
germinales?

El cuerpo de datos utilizado para este objetivo corresponde a las ocho sesiones de LC, los
artefactos creados en y para el LC, las notas de campo creadas en ese periodo y el material de
analisis de los resultados del objetivo 2. Los principios de doble estimulacién y ascendencia de lo
abstracto a lo concreto, son los cimientos sobre los cuales se construye el aprendizaje expansivo.
De acuerdo a la TAH, el primero es la base para el desarrollo de agencia transformativa y el
segundo, para la formacidn de nuevos conceptos o células germinales. La herramienta
metodoldgica LC considera el uso de diversos artefactos para apoyar dichos procesos. A través
de este objetivo se pretende describir el papel de los artefactos en el desarrollo de agencia y
formacion de conceptos, realizando un andlisis micro-genético de los principios de doble
estimulaciéon y ascendencia de lo abstracto a lo concreto.

13.1. Principio de doble estimulacion

Realicé un andlisis micro-genético (Fossa, 2018; Molina et al., 2015) del principio de doble
estimulaciéony los artefactos implicados en éste. Seleccioné la sesidn cinco como cuerpo de datos,
ya que en ella hubo momentos generativos claves para el proceso de aprendizaje expansivo en
torno a la inclusion. El foco de andlisis fueron los tipos de artefactos utilizados y sus efectos en el
desarrollo de agencia transformativa por doble estimulacion.

Este analisis sugiere que el material espejo 5, fue un artefacto material-abstracto que
favorecio la activacién de conflictos de motivo (primer estimulo) en relacidon con la oposicion
vision restringida<>vision ampliada de la inclusion. La direccidn en la que se fue resolviendo este
conflicto de motivos, estuvo mediada por el uso de artefactos conceptuales (signos) usados como
motivos auxiliares (segundos estimulos), a través de una secuencia dialdgica que favorecié el
transito desde la elaboracion de sentido personal, hacia la construccion de significados
compartidos en torno a la inclusion.
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A continuacion, presento una re-construccion de esta secuencia dialégica que tuvo

efectos expansivos en el objeto y el SA. Con fines de anonimato y confidencialidad, eliminé

extractos que podian llevar a la identificacion de participantes o la institucién. Junto con ello,

seleccioné los extractos que ilustran nitidamente el uso de los artefactos en el proceso de doble

estimulacion, eliminando frases con

ideas secundarias, aclaraciones,

repeticiones, etc.

Finalmente, subrayé algunas frases para destacar su funcion en el proceso de doble estimulacidn.

El contexto de analisis fue la sesién cinco del LC, cuando reflexiondbamos sobre el

material espejo y, en particular, sobre los movimientos hacia una visién ampliada de inclusiéon y

la idea de interseccionalidad. En ese momento, una de las participantes irrumpe con la pregunta

édeberiamos, aquiy ahora, hacernos cargo de una visién ampliada de inclusiéon?y épor qué?. Eso

generd un quiebre en la direccion que estaba tomando la discusién y se instalé una discusion

fundamental en el desarrollo de una visidn de futuro.

El conflicto de motivos que expuso la participante 1, presentaba una tensién entre lo

deseable personalmente y lo posible en el entramado institucional. Para salir de esa tensidn, ella

aludia a artefactos institucionales materiales y funcionales, por ejemplo, “la politica”,

mandato”.

Cuadro 7a.

Andlisis micro-genético principio doble estimulacion

n u

nuestro

mandatos
institucional
es.

nosotros trabajamos, tenemos un programa de
apoyo a la discapacidad, no somos una unidad de
inclusion y esa es una confusion super recurrente.

Artefacto Rol Extracto Significado focalizado
Material Activael | P1:Si, es que yo me pregunto por qué | Enrespuesta al material
espejo conflicto | necesariamente nos tenemos que hacer cargo de | espejo
de eso.
motivos (...) O sea, la referencia que ustedes pusieron (...) es | édeberiamos tener una
decir que el concepto de inclusion es un concepto | vision ampliada? ¢épor
que aspira como a tener una vision mds amplia, pero | qué?
las instituciones tendemos (...) como de ir acotando
el concepto.
Y no tiene que ver con lo que a mi me gustaria, tiene | Tensidn
que ver como, con si institucionalmente... (...) Persona <> institucion
Definiciones, | Motivo No somos una unidad de inclusion. No somos una unidad de
estructuray | auxiliar (...) En la estructura que tenemos actualmente | inclusion

(...) nuestro paraguas de trabajo no es un concepto
amplio de inclusion, entonces la primera pregunta
que uno se tiene que hacer es si ese concepto nos
acomoda, es pertinente y después uno puede decir
si es posible cambiarlo, porque hay una estructura
institucional fija.

Nuestro paraguas no es
un concepto amplio de
inclusién

La estructura es fija
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(...) No_trabajamos con conceptos de inclusion
global, sino que nuestra pega ahora, nuestro
mandato _en la_politica, en las definiciones
funcionales y organizacionales no van para allg.

Nuestro mandato es la
politica

Tension
consideracio
nes
personales
<>
posibilidade
sdel LC

Reactiva
conflicto
de
motivo

No sé si me entienden, que no es que no lo considere
relevante, sino que me parece que es un dmbito que
estd fuera de lo que podemos, de partida, decidir
desde acd y me parece que nos vamos a ir como en
una discusion que nos va a llevar, que no sé si nos va
a servir tan en concreto como en este proceso a
laboratorio de cambio.

Tensién entre lo
relevante
personalmente <> fuera
de lo posible en este LC

En respuesta, desde mi rol como moderadora, sitio ese conflicto de motivos personal en

la discusion colectiva y ofrezco la nocidn de SA como posible motivo auxiliar al CM1.

Cuadro 7b.

Andlisis micro-genético principio doble estimulacion

Artefacto Rol Extracto Significado
focalizado
Nocidon de | Posible P11:Qué piensan? i Qué piensan? Paulina, Sonia, Andrea, | Abre el conflicto
SA motivo Matilda, sobre esta pregunta, son varias preguntas pero la | de motivos
auxiliar primera ¢ Nos tenemos que hacer cargo de eso? hacia lo
para (...)La otra pregunta es ¢ somos una unidad de inclusion? colectivo
cMm1 Estoy pensando en este sistema de actividad, porque claro | situado en el SA

estd estructuralmente el Equipo A, pero estd también
situada en una estructura organizacional donde estdn
estas dos direcciones, representadas, en el fondo, el Equipo

B.

La participante 9, toma la palabra y ofrece como motivo auxiliar al CM1 un argumento

conceptual -y ético —sobre el valor de la diferencia en el aprendizaje. No obstante, apenas ofrece

esta posible salida al conflicto de motivos anterior, plantea otro conflicto de motivos (CM2)

situado desde su area de trabajo. Este Ultimo, gira en torno a la tensién entre defender la

complejidad del valor de la diferencia en el aprendizaje y aterrizar ese valor en algo demostrable,

“evidencia”. Esa tension, encierra ademas una suerte de competencia entre distintos objetos. Al

parecer, el principal objeto de trabajo de la participante 9 es el aprendizaje y éste encierra una

tensidn entre el valor de la diferencia y el valor de los conocimientos disciplinares. Para lidiar con

esa tensidn, ella ocupa como estimulo auxiliar la idea de “inclusion es un proceso”.
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Cuadro 7c.

Andlisis micro-genético principio doble estimulacidn

Artefacto Rol Extracto Significado
focalizado
Nocién de Posible Desde el tema curricular mismo, (...) por qué nosotros | El fundamento
aprendizaje motivo quisiéramos o por qué tenemos interés en tener este | de la
auxiliar criterio al menos, o tener esas orientaciones respecto | perspectiva
para el de una perspectiva mds inclusiva en el disefio de los | inclusiva esta en
cM1 planes, por ejemplo, de estudio o en la docencia | el aprendizaje.
misma, es porque también hay un fundamento para
eso, que tiene que ver con el aprendizaje.
Valor de la No es solamente adscribir a que esta institucion | El valor es el
diferencia valora la diferencia, es pluralista, etc, sino porque | aprendizaje, yla
para cumplir también hay un valor respecto de ese concepto y de | diferencia es
los propésitos los estudios que estdn detrds de la inclusion en el valor | necesaria para
institucionales de, o sea, en asumir esta perspectiva en el disefio para | lograr el
de favorecer el aprendizaje, que es un propdsito de es un | aprendizaje
aprendizaje propdsito de las carreras, digamos, o sea, es un | como propdsito
compromiso el que los estudiantes logren un cierto | de la institucion.
perfil.
Sabemos que, ademds, tiene ventajas y tiene desafios
la diferencia, pero es importante asumirla para poder
lograr los propdsitos que nosotros nos hemos
propuesto o que un docente se ha propuesto en aula.
Tensién entre | Activa Entonces ahora diciendo esto y compartiendo, que es | La inclusidn es
diferentes Conflicto | algo que nosotros tenemos que tener en perspectiva, | una perspectiva,
Objetos: de (...) son muchisimas las variables que hay que tener en | que se tiene
inclusion motivos | perspectiva y yo al menos siento que (...) la cantidad | como marco,
como marco, 2 (CM2) de variables, de sujetos que intervienen, de tensiones, | pero en el
contenidos de prioridades es tan grande que eso, si bien puede | camino queda
disciplinare ser algo que tu tienes como marco de trabajo, después | atras, porque la
en el camino queda un poco detrds, digamos, porque | prioridad en el
primero tienes que decir bueno, qué es relevante | aprendizaje es
aprender en esta disciplina. la disciplina
Sensacion de Activa (...) Pero no sé, siempre siento que es super | Lainclusion trae
insuficiencia Conflicto | insuficiente lo que hacemos en términos de inclusion, | la tensién
de se requieren mds elementos, se requieren mds | complejidad <>
motivos aterrizajes, pero por otro lado, también los procesos | aterrizaje trae
2 (CM2) son complejos, intervienen muchas personas. incertidumbre y
sensacion de
insuficiencia.
Nocién de Posible Por eso yo lo dije en la primera sesion, siento muy en | La inclusion es
proceso motivo el cuerpo esa sensacion de proceso, de la inclusion | un proceso.
auxiliar como proceso todo el rato. PERO es un
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para
CMP2

Nocién de
evidencia

Reactiva
elCM2y
lo
expresa
en forma
de
conflicto
critico

Cuando en el fondo quisiera aspirar a que tenemos
algo, al menos, que declarar respecto, evidencia que
mostrar.

proceso en
tensidn con la
necesidad de
evidencia.

A continuacidn, la participante 5 presenta sus conflictos de motivo, asociados a los

conceptos de inclusidn y discapacidad y, a su vez, expone las maneras en que los resuelve: usa

una légica politica y estratégica para lidiar con ellos, pero a la vez se reconoce mas en el concepto

de pertenencia. Luego, da un giro en la construccion argumentativa y construye un conflicto de

motivos colectivo, en torno a la pregunta ddesde nos hacemos cargo del meollo del asunto?

(participante 5).

Cuadro 7d.

Andlisis micro-genético principio doble estimulacion

genera mucho ruido y revuelo.

Artefacto Rol Extracto Significado
focalizado
Conceptos Activa un | A mi siempre que me ha tocado participar en otras | Inclusiény
de inclusién, | nuevo experiencias y cosas que me han preguntado, qué | discapacidad
discapacidad | conflicto de | pienso respecto del concepto de inclusion y para mi es | son conceptos
motivos un concepto que, al iqgual que el de discapacidad que | que me generan
(CM3) me genera mucho ruido, el de inclusion también me | ruidoy revuelo,

pero los acepto
desde una
l6gica politicay
estratégica.

Légica
politica y
estratégica

Lo usa como
motivo
auxiliar para
CM3

Pero _entiendo también, y bajo un contexto y una
I6gica politica y también estratégica, que son los
conceptos que vamos usando en un paso a paso.

Concepto de
pertenencia

Lo usa como
motivo
auxiliar para
CM3

Pero si me preguntan a mi lo que mds me gusta como
concepto en general es hablar de pertenencia. O seaq,
yo creo que cada persona pueda ser parte y
pertenecer a un espacio y que este espacio se vaya
adaptando y para que estas personas puedan
pertenecer, no ser integradas como antiguamente, no
ser incluidas, sino que pertenezcan con un sentido
mucho mds comunitario.

Concepto de
pertenencia en
oposicion a
integracion e
inclusién.
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Pregunta Reactiva (...) retomando un poquito lo de la inclusién {(...) | équién tiene
retdrica CM1lylo pensaba en el primer ejercicio que hicimos, tenia en | que enarbolar
transforma mi mente muchas flechas para todos lados, porque... | esa bandera?
en Conflicto | (...)como équien tiene que hacerse cargo de enarbolar
de motivo4 | un poco esta bandera?.
-colectivo
(CM4-
colectivo)
Elaboracion | Reactiva el | La institucion como un conjunto total que diga | Inclusidn son
dilematicay | CM4- “nosotros vamos a ser una universidad inclusiva, soy | tod@s.
posicionami | colectivoy lo | inclusivo”, Institucion
ento sitta en el como conjunto
entramado y eso dispara a todas las distintas categorias que se | Vs dinamicas
institucional | puedan entender o que puedan caer dentro del | mas separadas
en forma de | concepto de inclusion en un espacio
dilema comunitario.
éseguimos con estas dindmicas un _poco mds
separadas?,
(..) pero también estamos todos en un espacio
comunitario
Pregunta Reactiva (...) mds que tener respuestas, creo que tengo mds | ¢Desde donde
retdrica conflictode | interrogantes todavia respecto al concepto de | nos hacemos
motivo 4- inclusion. Pero creo que si lo pudiese enarbolar de | cargo?
colectivo nuevo de alguna forma, la pregunta nuclear es ¢desde
(CMma4- donde nos hacemos cargo del meollo del asunto?.
colectivo)

La participante 2, se mantiene en el nivel colectivo y reformula el CM1y el CM4-colectivo,

replanteando la pregunta del ¢por qué? hacia el ¢desde dénde o como?. Al mismo tiempo, ofrece

nuevo posible motivo auxiliar para el CM1, aludiendo a la nocidn de sentido y haciendo de

conceptos como “no-exclusion”, “desigualdad”, “derecho a la educacién”.

Cuadro 7e.

Andlisis micro-genético principio doble estimulacion

también se van apropiando de ese término.

Artefacto Rol Extracto Significado
focalizado

Pregunta Reactiva Si. O sea, creo que es complejo, como que | Complejidad
por el conflictode | nuevamente nos encontramos con esta complejidad | trae pérdida de
sentido motivo 4 - de lo gue significa pensar en la educacion inclusiva, | sentido

colectivo siendo también un concepto que se ha ido vaciando

(CMm4- de sentido justamente porque se interpreta y se

colectivo) reinterpreta y evoluciona, y en los distintos espacios
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Sentido de
Inclusion
como no-
exclusion,
no-
desigualdad
y

Derecho ala
educacion

Posible
motivo
auxiliar, para
CM1y CM4-
colectivo.

Entonces, con respecto al tema de si la universidad
debe hacerse cargo de la educacion inclusiva, o de
avanzar en esa direccion, yo creo que hay que volver
a mirar como bueno cudl es el sentido de esta
inclusion y que en el fondo es responder a una
condicion de exclusion.

(...) Echeita me gusta como en sus textos, (..) en
términos de que en el fondo hablar de inclusion es solo
una forma de contrarrestar la educacion excluyente,
porque tenemos condiciones de exclusion que son
estructurales, y porque efectivamente cuando hay un
docente que piensa a su estudiantado desde ciertos
supuestos de normalidad, va a generar exclusiones y
discriminaciones por accion u omision a ciertas
poblaciones de estudiantes y por eso tenemos que
hacernos cargo, y por eso tenemos que hablar de
inclusion hoy dia.

El sentido es
responder a la
exclusion.

Reformula
CM1 y CM4-
colectivo, en
la pregunta
por dénde o
cémo

Entonces creo que también tengo un monton de
preguntas con respecto hacia dénde o cdmo encauzar
esto, pero creo que es importante siempre recordar
que estas medidas y estos conceptos son una
respuesta a una condicion de base que es desigual,
que es excluyente, que deja estudiantes afuera, que

¢hacia donde o
cémo encauzar?

Recordar que
son respuesta a
la desigualdad

encauzar expulsa a ciertos estudiantes.

Posible ahi hay una responsabilidad de los aprendizajes, de la | Responsabilidad
motivo formacion (..) garantizar que el conjunto de | en el ejercicio
auxiliar, para | estudiantes que ingresan a nuestra universidad | del derecho ala
CM1y CM4- | puedan ejercer efectivamente su derecho a la | educacion
colectivo. educacion.

Esta transicion de lo individual a lo colectivo y la transformacion del conflicto de motivos

en motivos auxiliares que aportan una nueva intencionalidad al SA, estuvo mediada por

artefactos conceptuales, valéricos y de sentido, que favorecieron la emergencia de una célula

germinal que serd el nlcleo de los movimientos expansivos del SA en las siguientes sesiones. Esta

célula germinal puede sintetizarse en: “los niveles micro y macro no son excluyentes, se dan al

mismo tiempo; por lo tanto, el trabajo entre ambos equipos no es excluyente”. Esta célula

germinal muestra de manera incipiente un posible camino futuro para que el SA se oriente hacia

una vision ampliada de la inclusion. En lo mas nuclear esta célula germinal, establece una nueva

relacion entre dos elementos: las acciones a nivel micro del Equipo A, con las acciones micro y

macro del Equipo B, no son excluyentes.
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Cuadro 7f.

Andlisis micro-genético principio doble estimulacidn

Artefacto Rol Extracto Significado
focalizado
Concepto de | Resuelve los | Me parece que eso del aprendizaje da super en el | Los niveles
aprendizaje | CM1yel clavo como de esta tension entre lo micro y lo macro, | microy macro
y relaciones | CM5- (...) écomo hacemos una pedagogia que no sea | noson
con niveles colectivo, excluyente y _al mismo tiempo que vayamos | excluyentes;
microy favorece la atendiendo a estudiantes o apoyando | el trabajo de
macro del emergencia | académicamente a estudiantes de manera mds | ambos
alcance de de una proto | responsable? equipos no es
las acciones | célula excluyente.
de ambos germinal.
equipos

Esta secuencia dialdgica da cuenta cémo el uso de artefactos materiales y semidticos,
favorecen procesos de negociacidn y construccidn de significados compartidos que expanden el
objeto y el SA, dandole una nueva direccion posible y deliberada a los movimientos futuros. En
otras palabras, este analisis mico-genético del principio de doble estimulacién, muestra el rol
catalizador del uso de artefactos en el proceso de desarrollo de agencia transformativa. En
particular, en este caso emergid una célula germinal desde la cual se sostiene el transito entre
una vision restringida hacia una visién ampliada de la inclusion.

13.2. Principio de ascendencia de lo abstracto a lo concreto

La célula germinal construida en este LC es una unidad compuesta de dos elementos con
una relacidn explicativa entre ellos: lo micro del equipo A y lo macro del equipo B; no son
excluyentes. Esta célula, fue mas nitidamente identificada en la sesidon cinco, como resultado de
la manera en que las participantes resolvieron la tensidon entre una vision restringida y una vision
ampliada de la inclusidn. Sin embargo, es posible rastrear sus origenes en sesiones previas, asi
como también, es posible seguir su desarrollo expansivo hasta la sesién de cierre.

A continuacién presento un analisis micro-genético del desarrollo de esta célula germinal
y del rol que ocuparon los artefactos usados en los movimientos transformativos que
posibilitaron la construccién de una ZDP colectiva. A partir de este analisis, pretendo ilustrar el
principio de lo abstracto a lo concreto en la generacién de nuevos conceptos o células germinales
gue dan forma a los movimientos expansivos del SA.

El andlisis muestra que un disturbio vivido in situ durante la sesidon 2, favorecié la
problematizacién sobre practicas cotidianas y expresiones verbales normalizadas que
representan visiones capacitistas, asistencialistas o paternalistas respecto a las discapacidades y
gue impactan la experiencia cotidiana de las personas en la institucién. Como contraparte, se
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menciond un enfoque de derechos como una manera aceptable de pensar la discapacidad y los
sistemas de apoyo para las necesidades del estudiantado. El choque de creencias y enfoques
respecto a la discapacidad, la inclusién, la normalidad, la diferencia, es una fuente de disturbios
para el SA en el presente.

El artefacto que estaba siendo utilizado en ese momento era la construccion de una lluvia
de idea de disturbios, que se realizd primero en pequeiios grupos y luego en el grupo completo.
Esta experimentacion practica con el disturbio vivido dentro de LC, trazd una linea entre lo
aceptable y no-aceptable o entre lo deseable y no-deseable como enfoque para abordar los
procesos de inclusién dentro de los dos equipos. Sin embargo, la claridad sobre lo que no-se
quiere ser, no tenia la misma nitidez para posicionarse sobre lo que si-se quiere ser o llegar a ser.
Por lo tanto, ese espacio abierto, indefinido, de oposicidon al capacitismo, asistencialismo y
paternalismo, junto con la adscripcidn a un enfoque de derechos, se configura como una proto
célula germinal con un alto nivel de abstraccion que hace eco rapidamente en las distintas
participantes del LC. Esta proto célula germinal (no-capacitista, no-asistencialista, no-
paternalistas, mas un enfoque de derechos) tiene la capacidad de delimitar el campo posible de
actividad futura y promueve la creacién de modelos de accién orientados a contrarrestar lo no-
deseado. En este caso se propone favorecer micro-regulaciones semioticas a partir de la
problematizacién de practicas ampliamente aceptadas.

Cuadro 8a.

Andlisis micro-genético principio de ascendencia de lo abstracto a lo concreto

Sesion 2
Artefacto Rol Extracto Significado
focalizado
Lluvia de | Experimentacion | P3:Y el ultimo punto tiene también relacion con Lo que no
idea de | practica con el | algo que paséo a nuestra misma reunion
. . . . - . queremos ser:

disturbios, | disturbio. mientras estdbamos elaborando esto. (...) Y me

puesta en pongo como ejemplo porque me pasé a mi. .

N i ] . Capacistista,

comun Crea unazonade | Tengo un concepto super instalado que (...) tiene

asistencialista,

un enfoque capacitista y yo no habia sido paternalista.

consciente de eso.

oposicion  que
favorece la
emergencia de

P5: O también, cuando la gente dice “didlogo de

una proto célula

sordos” (...) a nivel personal me interpela mucho

Lo que queremos

germinal, ) P
indefinida cuando la gente plantea que hay algo que no | S€r:unenioque
abstracta ’ pero estd resultando, dice “algo quedd cojo” de derechos
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gue opera como
una delimitacién
las posibles
orientaciones al
futuro.

88 (...) cémo generar un reconocimiento de las
necesidades de los apoyos que pueden
presentar ciertas personas con discapacidad {(...)
desde una perspectiva de derecho y no desde
una perspectiva asistencialista y paternalista.
(...) yo_también a veces me reconozco como
cayendo a estas prdcticas paternalistas, o
ciertas creencias como asistencialistas, como de
verdad, ojald quisiera resolverle la vida al
estudiante, como que es super dificil no
movilizarse a veces también desde esas, desde
esas emociones (..) Entonces en__las
interacciones con carreras también nos pasa (...)
en ese abordaje no necesariamente lo que
moviliza estas acciones es una perspectiva de
derechos, sino que mds bien es una perspectiva,
o un hacer, un sentido mds asistencialista,
paternalista, como que “debe ayudar
prdcticamente a estos nifios, que pucha que
sufren y que necesitan de nuestra ayuda para
poder salir adelante”.

93 P4:(...)

Porque no sé, yo también me crié en una familia
super tradicionalista, con un humor muy
tradicionalista, muy machista, muy capacitista,
entonces hasta revisar tu propia concepcion del
lenguaje es dificil.

95 P8 (..) Pero ese ejercicio de exponer una
situacion verdad y analizarla, ahi como que es
un ejercicio prdctico, bien bueno, creo yo, para
trabajar esas creencias que estdn en la base,
que dan cuenta de una mirada mds
asistencialista y capacitista, que son cosas que
también estoy aprendiendo ahora.

Modelo:
Recordar el
modelo de

problematizacion
de las creencias

MICRO
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El espacio de indefinicién y de oposicidn, deja abierta la posibilidad de construir una
nueva intencionalidad, es decir, crea la ambigliedad propicia para la emergencia de algo nuevo,
algo no hecho antes en este SA con estas condiciones presentes. Esta proto célula germinal en
estado abstracto, tuvo un movimiento significativo cuando, en la sesién cuatro, las participantes
plantean una critica a la representacion grafica de la estructura del sistema de actividad. Este
artefacto estaba siendo utilizado como material espejo 4, para reflejar los aspectos estructurales
del SA que habian sido analizados en sesiones anteriores. No habia desacuerdos con respecto al
contenido. El aspecto en cuestion era el lugar que ocupa la comunidad en la relacion con los otros
elementos del sistema. Esto dio paso a la propuesta de modelos de sistemas alternativos para
representar graficamente la estructura y dindmicas que organizan la actividad en torno a la




inclusién dentro de la institucién. Esta elaboracién abstracta, tuvo una expresién mas concreta
cuando una de las participantes enfatiza la importancia de situar la discusion institucional mas
allad de lo que hace un equipo en particular. TAcitamente, todas estas criticas al especto grafico,
buscaban un espacio que hiciera mas sentido para colocar aquello que va mds alla de lo micro:
“la comunidad”, “los sistemas superpuestos”, “la que trasciende a la accion del programa de
apoyo”.

En consecuencia, el trabajo en torno a un artefacto conceptual expresado graficamente
— tridngulo del sistema de actividad - favorecid la incorporacién de niveles meso sistémicos o
macro sistémicos al analisis de las posibles condiciones que explican los disturbios del presente
y su evolucidn histérica. Desde este momento, las palabras micro y macro fueron mencionadas
mas frecuentemente en las sesiones del LC y se pusieron en relacidn de distintas maneras.

Cuadro 8b.

Andlisis micro-genético principio de ascendencia de lo abstracto a lo concreto

Sesion 4.
Artefacto Rol Extracto Significado
focalizado
Material Incorpora 10 P4: A mi lo que me conflictua un poco, yo creo | La comunidad
espejo 4. niveles macro | que es un tema mds grdfico (..) yo _creo que | engloba todas las
Estructura | genéticos en el | comunidad deberia ser como una especie de marco | interacciones
del SAhoy | andlisis de los | que englobe todas las otras interacciones que se

disturbios  del
presente, a
partir de las
criticas a la
representacion
grafica.

dan.

16 P5: (...)Entonces yo como diagrama, como un
espacio grdfico, me lo imaginé también como una
cosa asi como sistemas que estdn superpuestos {(...)
mds que ver como algo tan unidireccional, como el
modelo gue esta propuesto ahi.

El modelo
propuesto es
lineal, no veo el
fendmeno asi

Refuerza la idea
de que el SA son
los dos equipos.

24 P2 (...) creo que también es importante como
tener presente que esta reflexion o este andlisis,
digamos, en torno a esta institucion trasciende al
Programa de Apoyo a la Discapacidad.

(...) justamente la invitacion es para que ustedes
también desde sus distintos lugares puedan
pensarlo mds alld del programa.

La institucion
trasciende a un
programa, ustedes
(el otro equipo)
piensen desde sus
lugares.

A la siguiente sesidn (sesidn cinco) se generd un proceso de negociacidn de significados

y construccién de sentidos en torno a una vision ampliada de la inclusién. El detalle puede

verse en el andlisis anterior (del principio de doble estimulacidn). Pero lo que quiero destacar

aqui, es la manera en que se va explorando la relacion entre estos los niveles de accién macroy

micro, ya que este es el nucleo expansivo de la célula germinal.
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Cuadro 8c.

Andlisis micro-genético principio de ascendencia de lo abstracto a lo concreto

Sesion 5
Artefacto Rol Extracto Significado
focalizado
Material Catalizala célula | 27 P1: me parece que eso del aprendizaje da super | Micro y macro
espejo 5. germinal micro | en el clavo como de esta tension entre lo micro y lo | tienen una
y macro no son | macro, (...) écomo hacemos una pedagogia que no | relacién no
excluyentes; sea excluyente y al mismo tiempo que vayamos | excluyente, que
equipo A vy | atendiendo a  estudiantes o  apoyando | se observa en
equipo B no son | académicamente a estudiantes de manera mds | una pedagogia
excluyentes. responsable? que no excluye,
al mismo tiempo
que se brindan
apoyos
especificos.
Matriz Examinando la | 69 P4: Y hace sentido porque el disefio curricular | El disefio
historica célula germinal, | institucional estd basado en los resultados de | curricular tiene
Analizando | macro y micro | aprendizaje (...) de este gran macro tenemos estos | niveles macro y
como es el | estan micros, después micros mds pequefiitos que se van | micro que se
objeto en | relacionados dividiendo ya en los programas de asignatura y que | relacionan
el van tributando hacia lo macro. mutuamente
presente

En la sesién seis, esa unidad primaria micro y macro crece incorporando un nivel

intermedio — meso y en conjunto los niveles macro, meso y micro, son tratados de manera

complementaria y como partes de un todo.

Es decir, las relaciones micro <> macro, son

transformadas en una totalidad que incluye ademas un nivel intermedio. Esta transformacion se

expresa en la incorporacion del signo

Cuadro 8d.

. .n

y”, en reemplazo del signo “O”".

Andlisis micro-genético principio de ascendencia de lo abstracto a lo concreto

Sesion 6.
Artefacto Rol Extracto Significado
focalizado
Matriz  de | Se utiliza como | 47 P5(..) este departamento se encargaria de
cuatro base para | poder trabajar de distintas temdticas a nivel | Inclusion debe
cuadrantes, | incorporar la | macro, meso y micro. Macro {(...) contener al
definir las | unidad micro,
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dimensiones

meso, macro en

Pero si creo que necesario en todo este abanico que

germen:

micro,

meso y micro.

en grupo | una visién de | incluye inclusidn, tener esta mirada un poco macro, | mesoy macro

pequefio futuro para la | meso y micro,
inclusién en la | 49 P11: Entonces quizas transitar entre lo micro O
institucion macro, hacia lo micro, meso Y macro (...) en vez de

optar por un abordaje, sino que en estos dos
niveles.

Recuento Elgermencomo | 111 P4: O sea, cémo abordar la inclusién mas alld | Inclusién  mas
expansién del | de la de lo que ya existe, sino que como articular | alla de lo
objeto todos estos esfuerzos dentro de un departamento | existente,

que pueda abordar no solo lo curricular, sino | incluye el
también todas las otras areas, tanto macro, como | germen

La expansion del objeto y el sistema de actividad, construida sobre la unidad micro, meso,

macro (célula germinal) comienza configurarse y examinarse como modelo futuro de actividad.

Esta unidad, formada por una nueva relacién explicativa — micro y macro no son excluyentes;

equipo A y equipo B, no son excluyentes — permite integrar a los dos equipos y proyectar una

ZDPC que va incorporando mas elementos.

En la sesidn siete, se define un eje de ideacién-materializacién, que replica la idea de

complementariedad entre los contrarios. El artefacto utilizado en ese momento para favorecer la

ideacién de esa ZDPC, sigue siendo cuestionado por su linealidad y falta de movimiento. Esto

indica que, la expansién del objeto necesita un modelo de desarrollo que haga sentido a los

participantes. Un modelo que represente mejor la idea de movimiento, historicidad y ciclicidad

para poder organizar la actividad futura en distintos niveles, sin perder la totalidad.

Cuadro 8e.

Andlisis micro-genético principio de ascendencia de lo abstracto a lo concreto

Sesion 7.
Artefacto Rol Extracto Significado
focalizado
Matriz de 4 | Refuerza la idea | 23 P2 : hora, claro, yo también creo que no | Micro y macro, no
cuadrantes para | de unidad micro- | son cosas excluyentes (..) Entonces, sin | son excluyentes.
idear un modelo | macro, abre | abandonar lo micro, necesitamos empezar a
de futuro movimientos avanzar en el desarrollo de lo macro.
dialécticos de | 27 P1 a mi me gusta el micro y macro, pero | Micro y macro +
continuidad Y | claro, que porque estd nivel como de | ideacién y
cambio materializacion y de ideacion. materializacién.
Cuestionamiento | La matriz de | 30 P11: ¢ Todos estdn de acuerdo con micro, | Acuerdo en los
al modelo de | cuatro situaciones particulares, macro, | ejes.
cuadrantes,
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cuatro
cuadrantes

permite
identificar ejes de
desarrollo que se
fundan en la
célula germinal.

Pero al mismo
tiempo, limita la
construccion de
un modelo de
futuro que recoja
la idea de
continuidad y
cambio.

Por lo tanto,
favorece la
creacion de
nuevos modelos
mentales que

representan el
futuro de la
actividad

accesibilidad universal,
materializacion?

y con ideacion-

Los cuadrantes

31 P5: Si, si, yo estoy de acuerdo. Solo que | delimitan,

quizds como el diagrama cartesiano no me | segmentan y

termina de cuajar. Eso es lo que me pasa. hemos estado
hablando de la

32 P11: El cuadrante idea de
continuidad.

33 P5: siento que los cuadrantes delimitan

(...) segqmentando mucho, cuando todo este

rato todo lo que hemos estado hablando es

como _un continuo que va y viene en estas

cuatro direcciones.

35 P4: Yo voto por el espiral. (...) pues, los | El espiral

nuevos aprendizajes siempre se construyen | representa mas la

desde los antiguos y de repente tienes que | idea de

regresar para seguir avanzando {(..) [el | movimiento y de

diagrama de 4 cuadrantes] siento que nos | historicidad

limita.

37 P5: Falta el movimiento. Como que esto
se mueve constantemente.

38 P2:(...) Es dificil pensar, porque claro, acd
uno polo de manera muy binaria, entonces...
y lo que queremos es justamente como en
este otro polo es lo micro y _lo macro,
entonces no podemos perder de vista lo
micro.

La matriz de
cuatro cuadrantes
no tiene laidea de
movimiento, y el
esquema binario
no permite
integrar la célula

“w . n

Y

42 P2: (..)mds que cémo tenemos que
movernos, es como cubrimos los distintos
cuadrantes. (...) Entonces tal vez lo que
tendriamos que hacer es pensarlo, no como
el transito, la flecha, digamos, sino que mds
bien es cémo nos esforzamos por ir
cubriendo cuadrantes. Y tal vez una grdfica,
da lo mismo la grdfica, pero algo que
represente que vamos sumando.

La célula Y, es
aditiva.

En la sesidén ocho, se proponen distintos modelos de actividad futura, que recogen los

puntos criticos planteado en la sesidén anterior. Estos modelos son representados graficamente

de diferentes maneras y la propuesta de un modelo en espiral con forma de paraguas, resulta

siendo la que mas hace sentido a las participantes (Imagen 10). Una vez acordado ese modelo

como el mas apropiado, comienzan a proponerse definiciones mas concretas del objeto y el

sistema de actividad expandido. Estas expansiones se fundan en la célula germinal “y” van

agregando nuevas caracteristicas al objeto delineando su nueva identidad, mds en sintonia con

una visiéon ampliada de la inclusién que, para este SA en este momento particular, se reconoce
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en una orientacion hacia el conjunto del estudiantado, un esfuerzo por transformar una forma

de actividad atomizada en una integrada.

Cuadro 8f.

Andlisis micro-genético principio de ascendencia de lo abstracto a lo concreto

Sesion 8.
Artefacto Rol Extracto Significado
focalizado
Recuento Reforzar las | 7 P3: Quedamos de acuerdo (...) como de | Avanzar sin
construcciones | transitar de algo micro hacia algo macro, y | abandonar
colectivas  de | por otro lado transitar desde la ideacion
futuro vy la | hacia la materializacion. (...) Y estaébamos
direccion del SA | hablando también de lo que estaba antes
(zDPC). (...) el origen de la idea era tal vez de
abordar particularidades, o enfoques mds
particulares, y avanzar a_elementos mds
amplios.
Trabajo conjunto | Implementar P2: De hecho nos vamos a juntar con la | Ya se estan
fuera de las | acciones que | Mati, cdmo se levantan también temdticas | implementando
sesiones del LC recogen la | que tienen que ver con lo macro, micro | las acciones en
expansion curricular conjunto
Propuesta de | Expandir la | P4. Entonces lo propongo porque al final la | Modelo de futuro

nuevas
representaciones
graficas de la
ZDPC,

célula germinal
en un modelo
de futuro.

inclusion es un paraguas gigante. Esto
parece un paraguas, y cada eje del
paraguas puede ser distintas cosas. (...) No
necesariamente tenemos que olvidar lo
que hemos hecho hasta el momento, sino
que eso perfectamente puede ser uno de
nuestros ejes. (...) que tiene un propdsito,
un gran propdsito comun. Y todos estos
mini propdsitos contribuyen al gran
propdsito comun.

en espiral y con
forma de
paraguas

43 P11: lo que pensdabamos era poner {...)
los cuatro cuadrantes en plano, mirarlo
como en tres dimensiones, en el fondo. Y
que este plano tuviera esta idea como del
movimiento también que vamos de un
cuadrante al otro y que vamos de un eje al
otro, como la misma linea de de recoger el
problema que tenia el movimiento y la
historicidad de la accion.

Modelo de futuro
en tres
dimensiones

Concreciéon de
la ZDPC a nivel
de acciones

44 P2 A mi me encantd la propuesta {...)
Podemos pensar tal vez en un_trabajo
interno que es mds de definiciones, otro
que es a nivel de cada estudiante y otro que

Concrecion,
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tiene que ver con procesos que estdn
anclados a las carreras, pero con los
lineamientos que construimos desde acd.

ZDPC

futuro, en una
definicion que

condiciones equivalentes para avanzar en
su trayectoria formativa y ser participes

Redactar en chat | Articular los | 74 P11 (leyendo del chat) La célula germinal
de la plataforma, | elementos que | “Promover acciones a nivel macro, meso y | se relaciona con
posibles formarian micro  curricular que permitan al | una vision
definiciones de la | parte del | estudiantado en su amplia diversidad tener | ampliada de la

inclusion.

sirva como | activos en la vida universitaria”. La expansion
orientacién al incluye: el
futuro, dando | (...) “disefiar planesy programas de estudio | conjunto del
intencionalidad | y recursos que reconozcan la amplia | estudiantado en
a los | diversidad del _estudiantado y se | su amplia
movimientos desarrollen 'y ajusten segun las | diversidad y una
del SA | particularidades 'y  necesidades de | transformacion
orientado hacia | aprendizajes especificas de cada cohorte... | desde  practicas
la inclusion Adaptado de la politica”. atomizadas hacia
practicas
(...) “desde una perspectiva y una prdctica | integrales que
atomizada o parcial en torno a la inclusion | impactan en

hacia la instalacion de un enfoque y una
prdctica mds integral que tenga presencia
en diversos espacios y niveles {(...)

distintos espacios
y niveles

Una vez terminadas las ocho sesiones programadas del LC, las participantes continuaron
dando forma a los movimientos expansivos en dos reuniones que realizaron sin nosotras como
investigadoras. El resultado fue una propuesta de norte (direccién del futuro) con acciones
concretas en su direcciéon. En la sesion de cierre ese norte quedd plasmado en las diapositivas
gue hizo la contraparte institucional, es decir, se ordend y articuld la célula germinal y la ZDPC en
una forma comunicable y por lo tanto, susceptible de ser examinada mds alla del LC.

Cuadro 8g.

Andlisis micro-genético principio de ascendencia de lo abstracto a lo concreto
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Fortalecer acciones que permitan responder a la diversidad y favorecer las
trayectorias universitarias del conjunto de estudiantes considerando una
perspectiva interseccional, en los ambitos de apoyo al aprendizaje, docencia
y curriculum, investigacion y vinculacion con el medio, a través de un
trabajo integrado entre las diversas direcciones que componen la ADA y la
articulacion con otras direcciones y estamentos de la IPP.

Por medio de esto se espera contribuir al desarrollo de condiciones de
mayor justicia educacional y social, convirtiendo a la IPP en un referente a
nivel nacional en esta materia.

Cuadro 8h.
Andlisis micro-genético principio de ascendencia de lo abstracto a lo concreto

Y las acciones propuestas, fueron:

Norte
A Incidencia: desarrollo He
Desarrolladineas de investigacién en pregrado en materig EOMEMIEHE

inclusion (fondos de investigacion, promocidn de tesis,
participacidn en nucleo de investigacion con otras IES)

Acompafiamiento,
evaluacion yciclos de
mejora continua para la

docenciagntrega de

K - = Incorporar la accesibilidad e
lineamientos Ampliarapoyos DAAIE a nuevos . > ;
inclusion dentro de la formaci

BRIEE UCHEIEE (Metodologia y tematica)

>

herramientas concretas)

Crearyconsolidar materi
de difusién informativo
comunicacionabn énfasis
en estudiantes déalfio.

Propuesta de planes de trabaj
con carreras para desarrollo d
compromisos de inclusién

Construccion de lineamientos para
el disefio yel desarrollo curriculpr
(actualizacidn proceso innovacign

curricular / marco para la buena
Instancias de reflexién/acuerdo sobre nuestfo docencia)

norte a nivel VRA

- Mesas de trabajoiscusidtransversal (carreas

Mapeo de trayectorias para estudiantes/ FEDEP)

relevarvalor de experiengia

universitaria (estudiantgs
curriculatdocencia)

Consolidar estrategias de inser¢ion
Creacién de un sistema para operacionalizaflas | estudiantes dé dfio
v lineas de desarrollo integrado (planificacidnf)

Presente

En suma, el principio de ascendencia de lo abstracto a lo concreto favorecié la creacion
de una célula germinal que comenzd de manera incipiente y sin una definicion clara al poner en
la discusidn colectiva la manera en que se viven los disturbios del trabajo en torno a la inclusion
dentro de la institucidn. Esta célula germinal se formo al establecer una nueva relacion explicativa
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entre niveles de actividad que antes se consideraban excluyentes y permitié construir una ZDPC
que se concretd en una definicidn de norte y un conjunto de acciones relacionadas.

13.3. Sintesis de resultados objetivo 3

El analisis micro-genético de los principios de aprendizaje expansivo, permitié explorar el
rol de las herramientas y artefactos creados en y para el LC en el desarrollo de agencia
transformativa y formacidn de nuevos conceptos o células germinales. El andlisis del principio de
doble estimulacion realizado sobre una secuencia dialdgica producida en la sesidn cinco, mostro
como el material espejo puede activar conflictos de motivos al mostrar tensiones, oposiciones
y/o contradicciones en torno al objeto y al SA. Asimismo, este andlisis permitié describir como es
que diversos artefactos semidticos (conceptos y valores), fueron utilizados como primeros y
segundos estimulos que transitaron desde elaboraciones personales hacia construcciones de
sentido colectivo, que dieron paso a una célula germinal.

Por otro lado, el principio de ascendencia de lo abstracto a lo concreto, mostré cdmo es
gue un conjunto de artefactos conceptuales utilizados durante el laboratorio, mediaron en la
creacién de condiciones para la emergencia de una célula germinal y una ZDPC que comenzd con
la puesta en comun de como se vivian los disturbios cotidianos del trabajo en torno a la inclusidn.
El andlisis de estos disturbios, cred una zona relativamente nitida de lo que el SA no queria como
modelo de actividad y, por oposicidn, cred una zona mas confusa respecto de lo que si querian
como SA y como objeto. Esta indefinicidn fue propicia para la emergencia de una célula germinal
gue se definié mas claramente en la sesidn cinco como una unidad - o totalidad —donde lo micro,
lo meso y lo macro, son partes de un mismo horizonte. Mds adelante, el uso de artefactos graficos
para representar los movimientos futuros del sistema, favorecieron la concrecién cada vez mayor
de la célula germinal. La critica a la falta de movilidad, linealidad e historicidad que las
participantes del SA vimos en la matriz de cuatro cuadrantes, fue relevante para la ideacion de
un modelo de desarrollo que hiciera sentido a las participantes y que les permitiera avanzar hacia
la definicién de una ZDPC comun. Mds adelante, cuando las participantes se reunieron de manera
auténoma (sin las investigadoras) utilizaron también la escritura y otros artefactos graficos
(flechas, colores) para transformar esa idea comun de ZDPC, en una definicién que convirtio al
modelo mental de futuro en un artefacto material, que permite su comunicacién mas alla del LC
y por lo tanto, su examinacion y, eventualmente su implementacion.
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CONCLUSIONES

El presente estudio tuvo por objetivo explicar procesos de transformacion colectiva
orientados hacia la inclusion en una institucidon de educacidn superior en Chile. Para ello realicé
un estudio de caso cualitativo en una universidad chilena que ha destacado por conducir
procesos de inclusion desde hace mas de una década. Me basé una perspectiva histérica-cultural
del desarrollo y utilicé la nocidn de unidad de opuestos, como heuristico para comprender el
nucleo dindmico de los procesos de inclusién.

A partir de los antecedentes tedricos y empiricos presentados, puedo concluir que la
psicologia historico-cultural es un marco de referencia robusto para comprender cémo es que las
instituciones de educacidn superior desarrollan procesos inclusivos. A su vez, la nocién de unidad
de opuestos, desde la Psicologia Cultural Semiédtica y desde la Teoria de la Actividad Histérica
Cultural, es un heuristico potente para analizar los procesos que favorecen la construccidn de
nuevos significados y nuevas formas de actividad, que relevan la capacidad agentiva de las
personas y los colectivos. Las tensiones y contradicciones en torno a la inclusidn y a la manera en
gue es tratada de la diversidad son motores de transformacidn. El Laboratorio de Cambio, ofrece
herramientas Utiles para apoyar procesos de transformacién colectiva y la légica co-genética de
construccién de significados, puede ser también usada como herramienta tedrica para apoyar
dichas transformaciones en curso.

A continuacién, presento una discusién tedrica de los resultados y los objetivos de esta
tesis. Posteriormente examino las posibilidades de didlogo entre la PCS y la TAHC para la
comprension de los procesos de inclusidn situados en instituciones de educacion superior en
Chile. Finalmente, rescato fortalezas, debilidades y posibles nuevas preguntas a partir de este
trabajo.

Acerca de los resultados y el cumplimiento de objetivos

En primer lugar, desde la PCS utilicé una légica co-genética (Herbst, 1976) y el modelo de
conjuntos triddicos de opuestos (Tateo, 2016), para analizar cémo es que los significados en torno
a lo que es y no es inclusion, regulan las experiencias de las personas y organiza un sistema de
practicas dentro de la institucion. De acuerdo a este modelo triadico de unidad de opuestos, la
zona de bordes (Marsico & Tateo, 2021) entre un fendmeno y su contrario — en este caso, los
significados que estan entre lo que es y no es considerado inclusivo — constituye un espacio
propicio para le emergencia de nuevos significados.

En el caso de la Institucion por la Paz (IPP), la inclusion se vive como un proceso fundado
en valores asociados a la pluralidad, derechos, justicia, entre otros. Estos valores estan
encarnados en practicas que se organizan principalmente en torno a la provisidon de apoyos al
estudiantado en el ambito académico, pero que también incluye procesos de equiparacion de
oportunidades en la carrera académica entre hombres y mujeres. Estas practicas en torno a la
inclusidn, estan frecuentemente tensionadas por dilemas que se producen en la zona de bordes
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y que se expresan, por ejemplo, en tensiones respecto a quienes pueden o no pueden ser sujetos
de apoyos, en qué dmbitos se focalizan las acciones inclusivas o bajo qué condiciones es posible
brindar esos apoyos. Estas tensiones, producen movimientos que en el tiempo han llevado a la
institucién a transitar desde lo mds a lo menos restrictivo, sugiriendo posibilidades de expansién
de los bordes de inclusion desde: a) un foco prioritario en lo académico, hacia la participacién en
la vida universitaria como un todo; b) prioridad en estudiantes y docentes como sujetos de
inclusién, hacia la comunidad universitaria en su conjunto y la sociedad en general como espacios
de transformacion; c) una inclusién mas bien selectiva en cuanto categorias de diferencia
consideradas como sujetos de inclusidn y un abordaje departamentalizado en funcién de esas
categorias, hacia una perspectiva interseccional basada en el reconocimiento de la diversidad
como una condicién humana; y, d) la certificacidn -especialmente médica - de las necesidades
como condicion para el despliegue de sistemas de apoyos, hacia la disponibilidad abierta de los
apoyos prescindiendo de un modelo médico que certifique necesidades educativas.

Esta manera de vivir la inclusiéon en la IPP - re-construida a través de un abordaje
etnografico que integra distintas fuentes de informacién- es congruente con las definiciones de
Ainscow et al., (2006) y Booth & Ainscow (2015), que comprenden la inclusién como un proceso
de transformacion inacabado, fundado en valores que se encarnan en practicas, para favorecer
el acceso, la participaciéon y los aprendizajes de todo el estudiantado. A su vez, es consistente
también con Dyson (2010), que plantea el caracter dilematico de los procesos de inclusién y con
Artiles (1998), que acuiia el término “Dilema de la diferencia” para relevar el caracter referencial
de la diferencia y los dilemas que derivan de afirmar o no las diferencias.

Al mismo tiempo, los analisis criticos de Artiles et al., (2016), Slee (2014) y Waittoler &
Super (2017), respecto a la manera que ha tomado la inclusidn a nivel escolar en el marco de un
modelo capitalista de sociedad - basado en el mérito individual y en la competencia- son
iluminadores para comprender laforma que ha tomado lainclusionen laIPP alo largo del tiempo.
Me refiero especialmente a la manera segregada y departamentalizada de abordar las diversas
categorias de diferencia que se reconocen en la institucion. Al momento de realizar el trabajo de
campo, las categorias de diferencia mds salientes eran la discapacidad y el género - incluidas las
llamadas disidencias sexuales y de género, o LGTBI+Q. Pero se destaca también en |a historia de
la institucion, un programa orientado a estudiantes provenientes de los sectores con menores
ingresos econdmicos dentro de la poblacidn. Todas estas iniciativas, si bien han significado
avances en el acceso y participaciéon de grupos histéricamente marginados del sistema educativo,
no ha logrado contrarrestar las condiciones estructurales que crean su exclusion. Por ejemplo, el
sistema de financiamiento de la educaciéon superior via subvencién a la demanda, los
mecanismos de acceso a las instituciones via sistema Unico de seleccidn, las condiciones
materiales de accesibilidad al espacio y a la informacidn, asi como también sistemas de
significados en torno al mérito, la justicia, las capacidades, entre otros.

Pero mas alla de los aspectos comunes entre los procesos locales de la IPP y la manera
en que se ha configurado la promesa de una educacidn inclusiva en el modelo de sociedad actual,
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existen particularidades en los procesos de inclusiéon en la IPP que me llevan a relevar el rol
mediador de los artefactos creados en la institucion en la construccidon permanente de lo que
Valsiner (2014) llama cultura colectiva y cultura personal. La primera - cultura colectiva - implica
comunalidades, significados compartidos, normas sociales y practicas de la vida cotidiana que se
unen en un espacio social que es heterogéneo. Complementariamente, la cultura personal
implica un sistema semiético idiosincratico que organiza la experiencia subjetiva. Ambos, se
alimentan mutuamente en procesos de externalizacion e internalizacidn constructiva. La cultura
colectiva, anclada en las personas, se extiende hacia el espacio social a través de un proceso de
externalizacién constructiva; mientras la cultura personal, transforma los significados
compartidos colectivamente en un sistema de significados personales, a través de procesos de
internalizacidn constructiva. Esta co-construccion de significados estd en permanente
movimiento y crea una estabilidad dinamica en la cual se crean, mantienen y abandonan signos
en un flujo de tiempo irreversible.

A partir de la informacidon empirica construida en la fase etnografica de esta tesis,
propongo que estos procesos de internalizacién y externalizacién constructiva dan lugar a una
forma particular de cultura personal y colectiva en la IPP, que estd fuertemente mediada por
artefactos que operan en la zona de bordes como instrumentos que permiten mantener la
integridad del sistema persona <> institucion en el mundo. Cuando ocurren eventos que
aumentan la tensién en la zona de bordes (por ejemplo, una toma feminista, una nueva ley de la
Republica, casos particulares de estudiantes que ante todo prondstico superar barreras de
accesibilidad y logran la titulacidn), las instancias institucionales de toma de decisiones
colegiadas (por ejemplo, consejos de facultad, coordinaciones transversales, entre otras) operan
creando micro-regulaciones (negociaciones internas, consultas ampliadas, etc.); o bien, creando
artefactos institucionales que resuelven temporalmente las tensiones (p.ej. politicas), o que las
mantienen en un nivel manejable (p. ej. procedimientos). A través de estos artefactos, se crean
nuevas delimitaciones de los bordes o bien, se permiten micro-regulaciones que reducen
temporalmente la incertidumbre respecto al futuro, operando como instrumentos de
continuidad. Sin embargo, en el curso de la vida universitaria en sus multiples espacios, se
presentan nuevas tensiones y las personas dentro de la institucién crean nuevos artefactos que
rompen las dinamicas presentes, aportando a la emergencia de nuevos movimientos (e]. recursos
simbdlicos en el espacio publico). Estos ultimos, irrumpen de manera emergente dentro del
espacio institucional, con una fuerte carga emocional y valérica, y se utilizan como instrumentos
de ruptura que potencialmente pueden cambiar la direccion de los significados y las practicas.

Esta estabilidad dinamica de continuidad y cambio, permite que los artefactos creados
para dar continuidad o para romper el flujo de la experiencia, vayan cambiando de rol. Por
ejemplo, un artefacto que operd como instrumento de ruptura (afiches demandando igualdad
de género) puede ser transformado en instrumentos para crear continuidad, reorganizando los
sistemas de significados (creacidn de sefialética para bafios no-binarios). Al mismo tiempo, un
artefacto creado para dar continuidad (ej. una politica de inclusion para personas en situacién de
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discapacidad), puede convertirse en un instrumento de ruptura cuando no se ajusta con el nuevo
sistema de significados. Lo que me parece mas interesante de todo este movimiento, es que la
institucién crea, mantiene y usa efectivamente artefactos reguladores que se sustentan en una
practica deliberativa de toma de decisiones, donde las personas, a través de ciertos roles, pueden
dar intencionalidad y direccién a los movimientos del sistema. Esta agencia colectiva (Sannino,
2020), me parece fundamental para el desarrollo de los procesos de inclusién dentro la
institucion, ya que son las personas las que tienen agencia, no las culturas (Valsiner, 2014). Es
decir, las personas dentro de esta institucion tienen capacidad agentiva para conducir los
procesos de inclusidn dandoles direccionalidad e intencion de futuro, a través de procesos de
internalizacidn y externalizacidén constructiva mediada por artefactos de continuidad y ruptura
que regulan la co-creacién permanente de cultura personal y colectiva.

En suma, me es posible afirmar que ademas de responder al primer objetivo especifico
gue se dirigid a analizar cémo los significados en torno a la inclusién regulan experiencias y
practicas en la institucién, exploré el rol mediador de los artefactos institucionales en la zona de
bordes entre lo que es y no es inclusivo, y en las regulaciones mutuas entras las personas y la
institucion. De este modo, el modelo de unidad triddica de opuestos, demostrd su valor heuristico
en la comprension dindmica de la inclusién como un proceso de transformacién de culturas,
politicas y practicas (Both & Ainscow, 1998).

En segundo lugar, me basé en la escuela finlandesa de la Teoria de la Actividad Histdrica-
Cultural (TAHC) (Sannino & Engestrom, 2018) que utiliza un enfoque dialéctico para comprender
la unidad de opuestos como el nucleo dinamico de objetos culturales que movilizan sistemas
colectivos de actividad humana a partir de sus contradicciones internas. Desde este prisma,
conceptualicé la inclusién educativa como un objeto de actividad que tiene contradicciones
internas en la manera de abordar la diversidad. Estas contradicciones se basan en la dualidad
opresion <> proteccidén con que son tratados los sujetos de inclusién (Artiles et al., 2016;
Waittoler & Super, 2017)

Para describir cdmo es que se producen deliberadamente transformaciones colectivas
orientadas hacia la inclusién dentro de una institucion de educacion superior en Chile, utilicé el
modelo de aprendizaje expansivo propuesto por Engestrém (1987/2015) desde la TAHC. De
acuerdo a éste, los sistemas producen deliberadamente nuevas formas posibles de actividad
futura, al intentar resolver dilemas, disturbios, paradojas y/o tensiones que las personas
experimentan en su prdactica cotidiana y que representan manifestaciones de contradicciones
histéricas y sistémicas en torno al objeto. Para observar este proceso, implementé una
metodologia de investigacidn e intervencidn, que ofrece un conjunto de herramientas conocidas
como Laboratorio de Cambio y que tienen la funcién de apoyar procesos de aprendizaje
expansivo, junto con realizar analisis rigurosos sobre éste. Participaron profesionales y jefaturas
de dos equipos de trabajo que forman parte de la alta direccién académica de la IPP y que
comparten objetivos, roles o funciones relacionadas con los procesos de inclusién en la
institucion.
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Los resultados indican que en el curso del LC, las y los participantes construyeron un
nuevo modelo de actividad futura que constituye una zona de desarrollo préoximo compartida
(ZDP-C) para ambos equipos y que resuelve —al menos momentaneamente — disturbios, dilemas
y paradojas presentes relacionadas con un abordaje atomizado de la diversidad en funcion de
categorias de la diferencia. La ZDP-C implica expansiones respecto de quiénes serian los
destinatarios de las acciones inclusivas, en qué ambitos de la vida universitaria se desplegarian
estas acciones, qué unidades dentro de la organizacion debieran participar de dichas acciones y
cuales seria el sentido principal y los alcances sociales de dicha forma de llevar a cabo la inclusion
dentro de la institucion.

Estas expansiones son consistentes con las dimensiones que plantea Engestrom
(1987/2015) y Virkunnen & Neunham (2013) respecto al aprendizaje expansivo. Se observa una
expansién social-espacial, al transitar desde un foco centrado en grupos especificos de
estudiantes, a una mirada respecto del conjunto de estudiantes desde una perspectiva
interseccional y sin perder de vista las necesidades particulares de apoyo; una expansion
anticipatoria-temporal, al identificar acciones de transito entre el momento presente y la ZDPC;
moral- ideoldgica, al situar la diversidad como valor estratégico orientado al aprendizaje y
también como un valor que justifica acciones orientadas por la justicia social y educacional; y
sistémico-desarrollista, al asumir que para transitar desde un abordaje primordialmente micro,
focalizado en lo particular, hacia un abordaje amplio en niveles micro, meso y macro, debe haber
complementariedad en los propédsitos y enfoques de ambos equipos de trabajo.

Este proceso de aprendizaje expansivo, muestra la capacidad agentiva de las y los
participantes del LC al darle intencionalidad y direccién al futuro de la inclusion en la IPP. Al
mismo tiempo, muestra la formacidn incipiente — célula germinal - de un nuevo concepto
orientador de la actividad del sistema, que emergié en un proceso de reflexiéon conjunta a través
de acciones de cuestionamiento, respecto los disturbios del presente que reflejan tensiones en
el sistema; acciones de analisis empirico e histérico-genético, que facilitaron la identificacién de
condiciones practicas e histéricas que explican la evolucion de la actividad hasta el momento
presente; acciones de modelamiento, que dar forma al nuevo futuro posible; y acciones de
examinacion que permiten poner a prueba mentalmente el modelo creado.

Ademads de estas acciones descritas en la literatura como acciones de aprendizaje
expansivo (Engestréom & Sannino, 2010), identifiqué otro tipo especial de accidn que, bajo ciertas
condiciones, favorece movimientos expansivos. Las llamé acciones de resistencia para referirme
a expresiones que parecieran estar orientadas a evitar el cambio o mantener el estado actual de
los procesos, negando o minimizando la opinién, interpretaciéon o experiencia de algun otro
participante del LC. Estas acciones de resistencia pueden representar quiebres en el flujo
conversacional, pero favorecen procesos de desarrollo cuando existen condiciones
interpersonales que permiten la argumentacién constructiva, la expresién de posicionamientos
0 re-posicionamientos y la exposicion de mayor amplitud en los puntos de vista.
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Engestrom (1987/2015), plantea que existen tres formas basicas de intersubjetividad
asociadas a distintos niveles de andlisis de la actividad compartida. En el nivel de las operaciones,
se da la forma mas rudimentaria de intersubjetividad: la coordinacién. En ésta, las personas
actuan individual y separadamente, pero frente a un objetivo comun. En el nivel de las acciones,
se da una forma intermedia de intersubjetividad que es la cooperacion. En este nivel, los
individuos se influyen mutuamente en direccién a un objetivo comuin, manteniendo un nivel de
interaccion que permite equilibrar las tareas. En el nivel de la actividad, se da la forma mas
compleja de intersubjetividad, llamada comunicacion reflexiva. Esta implica una interaccién
conscientemente dirigida hacia el objeto compartido, realizando tareas conjuntas o buscando
conjuntamente soluciones a los problemas en torno al objeto.

En el proceso de aprendizaje expansivo producido en el LC en la IPP, hubo un momento
de quiebre tras acciones de resistencia frente al material presentado por el equipo de
investigacidn. Pero esa ruptura en el flujo conversacional, operd finalmente como un espacio
catalizador de expansidon que se sustentd en una forma de comunicacion reflexiva - o subjetividad
colectiva-, que permitié la creacion de una célula germinal sobre la cual se construyé la ZDPC
inspirada por la idea de una visién ampliada de la inclusion.

Por otro lado, en el proceso de aprendizaje expansivo, fue posible identificar una suerte
de patrén de cambio en la manera en que se manifestaban las contradicciones sistémicas durante
las reflexiones colectivas producidas en el LC (Engestrém & Sannino, 2011). Los conflictos criticos
y los dobles vinculos - que expresan formas apremiantes o inescapables con alta carga emocional
de vivir las contradicciones del objeto y el sistema - fueron disminuyendo a lo largo de las
sesiones; mientras que los conflictos y dilemas - que expresan opiniones divergentes frente al
objetoy al sistema en procesos de toma de decisiones- fueron aumentando conforme avanzaban
las sesiones. Interpreto este patrén de cambio, como otro indicador de aprendizaje expansivo vy,
alaluz de los conceptos de ZDP-Cy subjetividad colectiva— o comunicacidn reflexiva- (Engestrom,
1987/2015) concluyo que tanto el ciclo de acciones de aprendizaje expansivo como las
manifestaciones discursivas de contradicciones, son herramientas tedricas potentes, para
describir procesos de transformacidon colectiva orientados hacia la resolucién de las
contradicciones internas de la inclusidn, sobre la base de formas complejas de intersubjetividad.

En tercer lugar, realicé un analisis micro-genético (Fossa, 2018; Molina et al., 2015) de
secuencias dialdgicas diacrénicas y sincrdnicas para explorar cémo es que el desarrollo de agencia
y la formacién de nuevos conceptos o células germinales, que surgen a través de procesos de
doble estimulacidn y ascendencia de lo abstracto a lo concreto, estd mediado por artefactos
materiales y herramientas semidticas, que tienen el potencial de actuar como instrumentos de
expansion.

De acuerdo a la TAHC (Sannino, 2020) la agencia transformativa por doble estimulacién,
es el proceso a través del cual los individuos o los colectivos pueden salir intencionalmente de
sus motivos en conflicto y cambiar sus circunstancias a través de la formacion e implementacion
sistematica de motivos auxiliares. En este caso, el andlisis micro-genético de una secuencia

136



dialdgica sincrénica construida en la sesidn cinco, mostré un proceso de re-mediacién en curso
que posibilitd la creacion de una zona de desarrollo préximo colectiva, reorientando la
intencionalidad y direccidn de la actividad.

La re-mediacion, consiste en cadenas de doble estimulacién que favorecen el transito
desde la coordinacion hacia la comunicacion reflexiva (Virkunnen & Neunham, 2013). En la sesion
cinco, fue posible re-construir este proceso e identificar el rol mediador de artefactos materiales
y mecanismos semioticos en la elaboracién de una nueva forma posible de actividad futura. La
presentacidon de un material espejo que exponia la tensidén entre una visién restringida y una
visién ampliada de la inclusién, activé un conflicto de motivos experimentado individualmente
por una participante, quien utilizé herramientas semidticas como segundos estimulos para
contrarrestar la adopcion de una visién ampliada de la inclusion como modelo de futuro, asociada
con el concepto de interseccionalidad. Los motivos auxiliares (segundos estimulos) planteados
por la participante, aludian a mandatos institucionales, definiciones estratégicas o estructuras
organizacionales, que operan en direccidon contraria a una vision ampliada de la inclusién y que
mantienen una légica mds bien restringida, focalizada en grupos particulares y en especial en la
discapacidad. Estos segundos estimulos, constituyen herramientas semidticas que
corresponderian con lo que Molina et al.,, (2015), llaman macroorganizadores. Estas son
construcciones de significado que tienen un alto valor en la cultura local y que operan restando
flexibilidad, disminuyendo la posibilidad de novedad y favoreciendo la estabilidad o rigidez. Sin
embargo, en el contexto del LC, este micro-proceso de doble estimulacién expresado
individualmente, fue puesto en la discusidn colectiva activando cadenas de doble estimulacién
gue terminaron transformando un conflicto de motivos individual en un motivo auxiliar
construido colectivamente. A través de este proceso de re-mediacidn, se utilizaron mecanismos
semidticos que desafiaron el macroorganizador inicial, a través de preguntas de mayor
abstraccion (por ejemplo, édesde donde nos hacemos cargo de meollo del asunto?) o, a través
de organizadores simbdlicos inmunizados (ej. hay un fundamento que tiene que ver con el
aprendizaje y el valor de la diferencia en el aprendizaje, o el sentido de esta inclusidn es
contrarrestar la educacion excluyente), asi como también por focalizacién de metas en
competencia (ej. el problema es el cdmo y no el por qué). De este modo, fue posible identificar
artefactos mediadores — materiales y linglisticos — en la construccién de significados compartidos
en torno al futuro de la inclusién en la IPP.

De manera similar, el analisis micro-genético de secuencias dialdgicas diacrdnicas,
permitio explorar el rol mediador de los artefactos en el principio de ascendencia de lo abstracto
a lo concreto. Aqui los artefactos gréaficos que se utilizan para representar conceptos nucleares
en la TAHC y que forman parte del conjunto de herramientas del LC, fueron mediadores
permanentes en la creacion de una célula germinal sobre la cual se construyé el nuevo modelo
de actividad futura. Ya sea por adopcion o rechazo, el uso de artefactos graficos favorecié que las
y los participantes expusieran la manera en que manejan los disturbios de la practica actual y se
situaran desde una zona de oposicidn a perspectivas asistencialistas, capacitistas, o paternalistas
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respecto a los sujetos de inclusién. Esta nocién abstracta, de incomodidad o rechazo a enfoques
respecto a la diversidad, fue el punto de partida para la generacidn de la célula germinal. Mas
adelante, el cuestionamiento a la representacién triangular del sistema de actividad, relevo la
necesidad de incluir una vision de comunidad o de sistemas superpuestos que van mas allad de
las particularidades o de la casuistica. Posteriormente, una critica al modelo de cuatro
cuadrantes, permitié establecer una nueva conexion entre los niveles de accién micro y macro.
Lo que antes era visto como niveles excluyentes (abordaje micro o abordaje macro), fue ahora
visto como no-excluyente, por lo tanto, la unidad de opuestos micro <> macro, fue transformada
en una nueva unidad: micro <> micro, meso y macro. Para que esta célula germinal se convirtiera
en el nucleo del nuevo modelo de actividad, se fueron acoplando otras relaciones
complementarias que antes eran tratadas de manera excluyente — o al menos, no
complementarias. Por ejemplo, el equipo A y el equipo B; las adecuaciones curriculares
especificas y un disefio universal de aprendizaje; la atencién a necesidades particulares de
estudiantes y el desarrollo de acciones para el conjunto del estudiantado. Todo a la vez, o como
parte de la misma ZDPC.

Dicho esto, me parece interesante destacar que la célula germinal construida a través de
la manipulacion practica con artefactos materiales que representan herramientas conceptuales
para la transformacién, contiene también algo que llamé expansion semidtica y que representa
el transito desde una separacidon excluyente de opuestos de significados, hacia una separacién
inclusiva de éstos (Valsiner, 2014). La separacidn excluyente, representa una visién dualista de los
significados opuestos, en la que las partes no tienen relacién - micro O macro; mientras que la
separacion inclusiva, reconoce el espacio intermedio entre los significados opuestos, como una
membrana que los une y relaciona, formando parte de la misma totalidad — micro Y macro.

Esta expansién semidtica de la O a la Y, operd como catalizadora de la creacién de un
nuevo futuro posible de actividad basado en una célula germinal que contiene una nueva
contradiccion que dara forma a los movimientos futuros.

Por lo tanto, a partir de lo expuesto, puedo sefialar que los objetivos dos y tres también
fueron cubiertos. El andlisis de acciones de aprendizaje expansivo y de manifestaciones
discursivas de contradicciones a lo largo de las ocho sesiones de LC, indica que hubo un proceso
de aprendizaje expansivo a través del cual las y los participantes transitaron desde una visién
restringida hacia una visién ampliada de la inclusién como modelo de actividad futura. Junto con
ello, el andlisis microgenético del uso de herramientas en los principios de doble estimulacién y
ascendencia de lo abstracto a lo concreto, muestra el rol mediador de artefactos materiales y
mecanismos semidticos en la construccién de una célula germinal y una ZDP-C. Esto afirma el
valor heuristico de la unidad de opuestos desde un enfoque dialéctico, para la construccion de
transformaciones colectivas orientadas hacia la inclusion.
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Acerca de semiosis y actividad objetivada: puentes para dos riveras de un mismo valle

A lo largo de este trabajo he propuesto que la nocién de unidad de opuestos tiene un
potente valor heuristico para comprender y favorecer procesos de inclusion en instituciones de
educacién superior. También he planteado que la PCS y la TAHC comparten principios
fundamentales en torno al desarrollo humano. Dentro de ellos se encuentra la triada persona-
mediacién-mundo, la temporalidad e historicidad de la experiencia humana, la orientacién al
futuro, y el poder movilizador de las tensiones y contradicciones de los sistemas individuales o
colectivos. Respecto a esto uUltimo, ambas perspectivas superan visiones dualistas del desarrollo
al incluir una terceridad en las dindmicas de opuestos. Sin embargo, es en este punto, donde
estan sus diferencias.

Desde la PCS, esa terceridad, se encuentra en el borde como elemento estructural de la
unidad triddica de opuestos. Es alli donde confluye la tensidn entre un fendmeno y su opuesto.
Marsico & Tateo (2017) han propuesto el concepto tensegridad para referir a la tensidon que
aporta integridad a los sistemas, enfatizando que — al contrario de enfoques basados en el
equilibro — los sistemas psicoldgicos y sociales viven orquestando permanente las tensiones que
experimentan. En cambio, desde la TAHC, se plantea que la terceridad en la unidad de opuestos,
se encuentra en las soluciones creativas con las cuales resolvemos las tensiones que
experimentamos. Desde esta perspectiva, también se rechaza la idea del equilibrio, ya que se
plantea que una vez resuelta una contradiccion sistémica, emergera otra. Sin embargo, de
acuerdo a las propias definiciones de cada uno de estos sistemas tedricos tensegridad vy
dialéctica, no son lo mismo ni operan de la misma manera.

Esta diferenciacion me lleva a preguntarme ¢hasta qué punto son compatibles ambas
teorias? ées la tensegridad complementaria o excluyente de la dialéctica? Responder estas
preguntas, requerird un examen profundo de los supuestos ontoldgicos y epistemoldgicos de
ambos enfoques, asi como de la evolucién de sus raices filoséficas. Considero que esas
respuestas, exceden los alcances de esta tesis — al menos por el momento. Sin embargo, estas
preguntas reverberan en mi mente al pensar, precisamente, en el valor heuristico de la unidad
de opuestos.

En este trabajo de tesis, la unidad de opuestos desde la PCS organizé la construccion de
informacidn acerca de los significados de inclusidn y sus regulaciones en la institucién. Y esos
resultados fueron un importante punto de inicio para el LC. A su vez, la comprensién de la
oposicion no-asistencialismo, no-capacitismo, no-paternalismo como un momento de
indefinicién propicio para la emergencia de novedad, fue gravitante en el manejo de la
incertidumbre durante el LC y en el posterior andlisis del principio de ascendencia de lo abstracto
a lo concreto. Junto con ello, propuse que ademas de las dimensiones de expansidn propuestas
por Engestrom (1987/2015), existidé una expansion semidtica que favorecié la emergencia de una
célula germinal al transitar desde una separacién excluyente, hacia una separacion inclusiva
(Valsiner, 2014). Por otra parte, los principios de doble estimulacion y ascendencia de lo abstracto
a lo concreto, que guian la construccion de herramientas favorecedoras de transformacion,

139



generan también condiciones para la expresién de mecanismos semidticos que participan en
dichos principios. Entonces, me pregunto ¢hasta qué punto el valor heuristico de un constructo
tedrico -por ejemplo, unidad de opuestos — puede aportar a la coherencia, complementariedad
o rigor de los sistemas tedricos que lo sustentan? Dejaré estas preguntas para futuras
investigaciones.

Acerca de la inclusién como proceso

Si bien la nocidn de proceso es un aspecto central en todo este trabajo, quisiera relevar
aqui el hecho de que en este contexto particular en que se desarrolld esta investigacion, esa
nocidn de proceso formaba parte del conjunto de significados de los participantes que asistieron
y los que no asistieron al laboratorio de cambio. Esto me parece muy relevante, ya que muchas
veces la inclusion es asociada a una especie de estandar o de criterio referido al nimero de
estudiantes considerados minorias, que participan en la educaciéon regular. Sin embargo, como
he planteado anteriormente, el enfoque de inclusion acufiado por Ainscow y sus colegas, enfatiza
en el proceso de transformacién mas que en las caracteristicas del estudiantado. Quizas, esta
comprension procesual de la inclusién en la institucidn es precisamente lo que la ha llevado
realizar un conjunto de iniciativas para favorecer el acceso y la participacién de ciertos grupos
gue consideran prioritarios; y contribuye ademas, a que existan interrogaciones internas sobre el
sentido de sus acciones, a que exista disposicién a mirar las tensiones que experimentan las
personas dentro de la institucién con el motivo de continuar este proceso de una manera mds
coherente con sus sistemas de significados.

Fortalezas, debilidades y posibles futuras direcciones

A partir de todo lo expuesto anteriormente, considero que el presente trabajo tiene la
fortaleza de ofrecer un marco de referencia tedrico robusto para comprender el desarrollo
histérico de la inclusion como fenédmeno emergente en campo educativo. La inclusién surge
como un intento de dar respuesta a las inequidades estructurales que existen en los sistemas
educativos y que se traducen en condiciones de exclusién, que afectan especialmente a grupos
histéricamente marginados. Pero mas alld de quiénes son esos sujetos o grupos, la inclusidn pone
el foco en las transformaciones necesarias para favorecer la participacion de todos y todas. Sin
embargo, carece de un marco tedrico propio que explique, cdmo es que se producen esas
transformaciones en contextos particulares. Este trabajo aporta una comprension tedrica basada
en una perspectiva histérica-cultural del desarrollo, que permite aproximarse a como es que
emerge este fendmeno y cémo son los procesos dindmicos que movilizan sus transformaciones.
Ademas, se presenta una herramienta metodoldgica que puede resultar Util para apoyar las
transformaciones vy, a la vez, investigar sobre ellas respetando su caracter situado.

Junto con ello, en esta tesis se desplegd una estrategia metodoldgica y analitica que
permitid observar un proceso de aprendizaje en curso, que podria servir de orientacidn para
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otros trabajos que tengan por propdsito explicar o explorar el fendmeno en diversos contextos
de produccion.

Por otra parte, considero que hay aspectos que podrian ser mejorados en futuras
investigaciones. Por ejemplo, el analisis de acciones de aprendizaje expansivo que fue codificado
por dos investigadoras, podria analizarse en el futuro en funcién de la consistencia interjueces y
asi aportar analisis mas precisos sobre el sistema de codificacidn. Asimismo, el analisis de
manifestaciones discursivas de contradicciones, podria también ser realizado con doble check.
Por temas de recursos, en este caso no fue posible de realizar.

Asimismo, una posible debilidad del presente trabajo, es que el LC fue realizado
solamente en un sistema de actividad dentro de la institucion. Posiblemente, si esta herramienta
fuera utilizada con otros sistemas, se podria obtener una comprensién mucho mas acaba de
como son procesos de inclusién en distintos niveles y desde distintos actores o actoras del
sistema educativo.

Finalmente, a partir de los andlisis realizados surgen algunas preguntas o asuntos que
podrian ser tomadas como hipdtesis de trabajo en investigaciones futuras. Dentro de ellas, podria
explorarse con mayor precision las relaciones entre acciones de aprendizaje expansivo y
manifestaciones discursivas de contradicciones, especialmente las relaciones entre
modelamiento y la expresién de dilemas. Asimismo, podrian explorarse las
complementariedades entre la formacidn de signos y la formacidon de nuevos conceptos. En
particular, el principio de lo abstracto a lo concreto sugiere posibles relaciones con los procesos
de esquematizacién y pleromatizacién que propone Valsiner (2014), en su modelo de
organizacion jerarquica de signos.

Asimismo, seria interesante extender esta investigacién en otros contextos
institucionales, con el fin de poder comprender quizas aspectos comunes y diferenciales que le
dan forma al sistema de educacién superior.
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ANEXOS

Anexo 1. Registro de cambio en la redaccién de objetivos y preguntas.

Preguntas y objetivos generales

Original

Reformulado

Pregunta general

¢Cémo se desarrolla inclusidn en las instituciones
de educacion superior en Chile?

Objetivo general

Comprender y analizar el desarrollo de inclusion
en una IES en Chile

educacion superior en Chile.

Explicar procesos de transformacion colectiva
orientados hacia la inclusién en una institucion de

Razones:

de Ainscow.

Mds que comprender y analizar, lo que pretendo es explicar el fendmeno desde un marco de referencia
histérico-cultural y comprendiendo la inclusion como proceso un transformativo siguiendo el enfoque

Cambio de objetivos especificos.

Cambio de objetivos y preguntas de investigacion.
- Mas que el fendmeno como entidad, lo que yo analicé fue el proceso de construccion de
significados. La construccion de significados es un proceso semiético, por lo tanto mas que

Objetivo 1 Objetivo Preguntas original Preguntas
reformulado reformuladas

Caracterizar el | Analizar como los | ¢Como es comprendida la inclusién | ¢De qué manera los
fendbmeno de | significados en torno | en las IES y cdmo esa comprension | significados en torno
inclusion y sus | alainclusion regulan | regula la experiencia de los actores | a la inclusion dentro
posibilidades experiencias y | educativos en torno a la inclusién? de la institucidn,
de desarrolloal | practicas en la regulan las
interior de una | institucion. Preguntas directrices: experiencias y
institucion  de 1. ¢Qué es inclusién para los practicas
educacion participantes? ¢ Como son sus institucionales  en
superlor en bordes? tc.>rno. a la
Chile . L diversidad?

2. ¢Qué valores y practicas se 1,2,y3 quedan igual,

consideran inclusivas y no la 4 cambia queda

inclusivas? asi:

3. ¢Qué tensiones relacionadas éExisten expresiones

con lainclusién pueden de no-inclusion? Si

identificarse en la institucién? las hay écémo son?

4. (Existen expresiones de

exclusiéon? Si las hay, éicomo
son?

Razén:
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identificar caracteristicas de la inclusién como fenémeno, lo que yo hice es analizar la
estructura dindmica de la inclusién como un signo, es decir, analizar el proceso de movimiento
de bordes utilizando como heuristico la unidad triddica de opuestos inclusion<>no-inclusion.
Las posibilidades de desarrollo, son interpretaciones a partir de ese analisis.
- Ademas, al hacer el analisis de los significados, emergié inmediatamente el tema de los
artefactos institucionales, por eso se agregaria como un objetivo exploratorio.
Cambio de pregunta directriz N°4.
- Elopuesto de la inclusion es la no-inclusién, no necesariamente la exclusién.

Fundamento tedrico: Inclusion como signo, Inclusidn como proceso de bordering, Relacién persona
institucion mediada por artefactos

Analisis: andlisis tematico con el procedimiento de Braun & Clarke (2006).

Resultado

Descripcion de la estructura dinamica del complejo de significados inclusion<>no inclusién
Modelo de relacidon persona instituciéon mediado por artefactos en la zona de bordes

Objetivo 2 Objetivo 2 | Preguntas originales Preguntas

reformulado reformuladas
Analizar Describir un | Cdmo son las dinamicas colectivas | éCémo es el proceso de
dinamicas proceso de | en curso que movilizan procesos de | aprendizaje expansivo
colectivas en | transformacion inclusion en instituciones de | en el curso del LC en la
curso que | colectiva educacion superior? éQué | IPP?
movilizan orientado hacia | transformaciones emergen de esta | Preguntas 1,3,y4 se
transformaciones | la inclusién en | dindmica? mantienen.

orientadas hacia
la inclusiéon al
interior de una
institucion de
educacion

superior en chile

una institucion
de educacién
superior en Chile.

1. ¢éCOlmo se construye y

reconstruye  histéricamente la
inclusion en la institucion?

2. ¢Como se orientan los
participantes hacia la inclusién?

3. éComo se manifiestan las
contradicciones internas de la
inclusidon y cémo evolucionan en el
transcurso del LC?

4. ¢{Qué acciones de aprendizaje
expansivo son posibles identificar y
como evolucionan en el transcurso
del LC?

5. ¢Qué posibilidades de
transformacion pueden
identificarse a partir del modo en
que el sistema de actividad se
orienta hacia la inclusién durante el
LC?

Las pregunta 2 y 5,
quedarian de la sgte.
manera:

2. icémo  es  la
estructura dinamica del
sistema de actividad en
torno alainclusién en el

presente?
5. ¢qué dimensiones de
expansion pueden

identificarse en el curso
del LC?

Razones:

Cambio de objetivos y preguntas de investigacion
- En primer lugar, mas que dinamicas colectivas, lo que yo hice fue observar un proceso de
transformacion. Este proceso transformativo fue abordado desde el proceso de aprendizaje
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expansivo que propone a TAHC y lo describi en funcién de acciones de aprendizaje expansivo
y manifestaciones discursivas de contradicciones. Ademas, construi una narracién descriptiva
del proceso de aprendizaje como una forma de aportar verisimilitud.

- Lo transformativo estd contenido en el proceso de aprendizaje expansivo, lo transformativo es
la creacidn de una nueva forma posible de actividad futura como una forma deliberada de
resolver las tensiones o disturbios de la practica cotidiana presente en torno a la inclusién.

- Y, como no es posible separar los procesos emergentes de sus contextos de produccién, parece
razonable acotar que el proceso de aprendizaje que yo describiré esta situado en un LC.

Cambio en preguntas directrices:

- La orientacion de los participantes hacia la inclusién, es la estructura y dindmica del sistema
de actividad en el presente.

- Lastransformaciones, se expresan en la creacién deliberada e intencional de nuevos modos de
actividad futura y esos cambios entre el presente y la construccidon de un futuro posible que
intente resolver las contradicciones presentes, se expresan en ciertas dimensiones.

Fundamento tedrico: Proceso de aprendizaje expansivo en torno a la inclusién, Laboratorio de Cambio

Analisis: Narracion descriptiva (Engestrom, 1987/2015), Analisis de acciones de aprendizaje expansivo
(Virkunnen & Neuhnam, 2013), Analisis de manifestaciones discursivas de contradicciones (Engestrom

& Sannino, 2011)

Resultado: Descripcidn del proceso de aprendizaje expansivo en el curso del LC, descripcién de la
evolucién de acciones de aprendizaje expansivo y manifestaciones discursivas de contradicciones.
Identificacion de dimensiones de expansidn.

Objetivo 3 Objetivo 3 | Preguntas originales Preguntas reformuladas
reformulado
Analizar como | Explorar el rol | ¢Como contribuye la | éiCudl es el rol de las

las herramientas
metodoldgicas
contribuyen al
desarrollo de la
inclusidon en una
institucion  de
educacion
superior en Chile

mediador de las
herramientas
creadas en el
curso de un
proceso
transformativo
orientado hacia la
inclusion en una
institucion de
educacion
superior en Chile.

herramienta metodoldgica al
desarrollo de la inclusién en las

instituciones de educacion
superior?
1. ¢Coémo contribuyen

los instrumentos creados

enel LCa?

- el principio de doble

estimulacion y

ascendencia de lo

abstracto a lo concreto

- el desarrollode la

agenciayla
formacién de
nuevos conceptos o
células germinales

herramientas utilizadas en
el LC en el desarrollo de
agencia transformativa vy

formacién de nuevos
conceptos o células
germinales?

Preguntas directrices:
- ¢Cémo son usados
los artefactos creados en
y parael LC, enel
principio de doble
estimulacion y
ascendencia de lo
abstracto a lo concreto?
- ¢Qué condiciones
favorecen los principios
de doble estimulacién y
ascendencia de lo
abstracto a lo concreto?

Razon:

De los objetivos y preguntas de investigacion:
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- Enla pregunta se precisa que las herramientas son las del LC y que el proceso transformativo
es analizado desde las principios y subprocesos implicados en el aprendizaje expansivo doble
estimulacidn y ascendencia de lo abstracto a lo concreto + agencia transformativa y desarrollo
de nuevos conceptos o células germinales.

De las preguntas directrices:

- Se precisa el andlisis de artefactos en los principios a la base de agencia transformativa (doble
estimulacidn) y formacidn de conceptos o células germinales (y ascendencia de lo abstracto a
lo concreto).

- Se agrega la pregunta por las condiciones que favorecen que esos principios operen dentro del
LC.

Fundamento teédrico: Micro-génesis (Fossa, 2018; Molina et al., 2015), Agencia transformativa por
doble estimulacién (Sannino, 2020) formacion de conceptis y células germinales por ascendencia de lo
abstracto a lo concreto (Engestrom, 1987/2015)

Andlisis: Analisis microgenético del rol de artefactos en el principio de doble estimulacidn y principio
de ascendencia de lo abstracto a lo concreto

Resultado:

Analisis micro-genético del rol de los artefactos creados y en para el LC, en los principios de doble
estimulacién y principio de ascendencia de lo abstracto a lo concreto. Analisis de las condiciones en las
cuales los artefactos son usados como instrumentos para la creacion de una zona de desarrollo préoximo
colectiva (como indicador de agencia transformativa)y de emergencia de una célula germinal.

151




Anexo 2. Pauta de entrevistas aproximacioén etnografica

Objetivo:

Caracterizar el fendmeno de la inclusion al interior de una institucion de educacion
superior en Chile.

Consentimiento

Consentimiento informado entrevista individual

informado
Identificacion Nombre:
Cargo:
Unidad:
Afos en el cargo:
Principales tareas o responsabilidades del cargo:
Preguntas Obijetivo: conocer como se vive la inclusion desde dentro, apuntando a instrumentos,
directrices reglas y organizacion del trabajo como mediadores del trabajo en torno a la inclusién

¢inclusion en el

trabajo diario?

Hoy en dia... ;qué es para ti la inclusion?

¢, Qué lugar ocupa la inclusion dentro de tu trabajo aqui en la IPP?

¢, Como eso se expresa en tu trabajo diario? ;me puedes dar ejemplos?

¢ Quiénes son los principales usuarios, beneficiarios, destinatarios de tu trabajo en
torno a la inclusién?

Qué es lo que te resulta mas fluido, mas llevadero en torno a este trabajo; y qué es lo
mas desafiante, dificultoso, entrampado, etc.

¢ Ha cambiado tu trabajo en torno a la inclusiéon desde que estas en la institucion?
¢,como ha sido?

Desde donde hacia donde...

¢, Qué has aprendido respecto de la inclusion en este tiempo aqui?

¢Instrumentos,
reglas y
division del
trabajo como
mediadores?

¢, Cuales son las principales herramientas (materiales o simbdlicas) que utilizas para
trabajar en torno a este tema?

¢ Qué pasaria si esas herramientas cambiaran?

¢ Qué se puede hacer y qué no se puede hacer para mejorar los procesos de
inclusion en esta institucion?

¢,Con qué otras personas dentro de la institucion trabajas en torno a la inclusion?
Cuéntame cémo se organiza el trabajo: quien define que se hace, qué es
prioritario.... a quien recurres en caso de necesitar ayuda... como es la relacion con
el usuario de tu trabajo, por ejemplo, existen jerarquias, como son?

¢, Conceptos Si pudieras imaginar la institucion ideal en cuanto a inclusion, como seria?
emergentes? describela, sofando...Hay alguna palabra que represente mejor esa idea?
Cierre ¢ Te gustaria decir algo mas sobre lo conversado?
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Anexo 3. Planificacidn sesiones LC.

Materiales a preparar:

N° de sesiéon: 1

Material espejo (3 fuentes: entrevistas, documento, observaciones), principales

contradicciones.

Propuesta de reglas de convivencia on-line y presencial
Espacio para trabajo grupal
Tener disponible: consentimiento informado y acuerdo de confidencialidad

Propdsito central de la sesién en el ciclo de aprendizaje expansivo:

Construir un clima de confianza y apropiado para la participacion, presentaciéon de los
participantes, cuestionamiento

Desarrollo de la sesion (120 minutos)

elaboramos (distintas fuentes: algunas son
publicas, estan en la web y otras son
adaptaciones de lo recogido en el
levantamiento de informacion), que no
pretende ser exhaustivo de la experiencia
IPP en inclusién, sino mas bien reflejar
aspectos salientes recolectados en la etapa

min hora tema/actividad material
15 12:00 a 12:15 - consentimiento informado
Cada persona se presenta a si misma, y )
. Las 200 mejores preguntas
comenta sus expectativas con el LC :
para romper el hielo
- indicasi le dicen de alguna forma (vantagecircle.com)
“ej. Pili, Kata”.
- al azar contesan preguntas para
romper el hielo (link en chat) lectura de normas
15 12:15 a 12:30 Acuerdos de convivencia en el LC
- propuesta de normas de
convivencia
6 12:30 2 12:36 | Material espejo: explicar cémo lo
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15

10

20

20

15

12:36 a 12:45

12:45 a2 12:55

12:55a13:15

13:15a13:45

13:45 a 14:00

de levantamiento de la informacién.
Tampoco hay un orden cronolégico.

Reflexién individual ¢ qué te provoca el
video?

Recreo

Comentarios, comparten qué les provoco el
video

Reflexién compartida écdmo es la inclusion
en la IPPP? escribimos algo en conjunto y
creamos en conjunto una representacion
grafica

Comentarios finales y tarea

documento compartido
(ppt, word o dibujo

Tareas de los participantes:

gusta...

Actividad comdin:

gué cosas de mi trabajo en torno a la inclusién, resultan de una manera que no me

linea de tiempo: construyen una linea de tiempo de cémo llegd la inclusidon a ser como es aqui

en IPP...

escriben: hitos importantes (internos y externos) y en cada hito, a que respondid y qué
posibilito....

Cosas que las moderadoras deban prestar atencidn:

Relaciones de poder
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Materiales a preparar:

wN e ek

N° de sesion: 2

Material espejo: contactarse con los conflictos de motivo, salir de la zona segura.

Frases alusivas a disturbios o conflictos de motivo de la sesidon anterior (Kata)

Citas que refieran a disturbios desde el levantamiento de informacidn (Pili)

Planilla o formato para escribir primer y segundo estimulo

Tener disponible: consentimiento informado, normas de convivencia, video espejo 1,

dibujo que ellos hicieron.

Sintesis sesidn anterior minuto 1:44:20

Propdsito central de la sesién en el ciclo de aprendizaje expansivo:

Construir un clima de confianza y apropiado para la participacion, presentacion de los
participantes rotativos, acciones de cuestionamiento y andlisis, especialmente profundizar en
primer y segundo estimulo

Desarrollo de la sesion (120 minutos)

Qué cosas de mi trabajo en torno a la
inclusidn, resultan de una manera que
no me gusta...

min hora tema/actividad material
15 12:00a12:20 - consentimiento informado (ordenar en el drive esa
(participantes nuevos) info) Kata
lectura de normas
- Presentacidén participantes nuevos
(expectativas y nombre).
- Acuerdos de convivencia en el LC video de sintesis
- Sintesis (Video): todos juntos.
- Enunciar que entraremos en los Reflejar el dibujo.
conflictos, en las situaciones que no
nos gustan y para eso:
1. Eldibujo, se proyectay se lee hacer documento editado
2. Llasfrases, se proyectay se lee con sus comentarios
3. Mencionar la tarea (presentarlos como
dilemas, conflictos). (Kata)
6 12:20a12:30
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20

10

15

30

12:30 2 12:50

12:50 2 13:00

13:00-13:30

13:15a13:45

Material espejo: 2 grupos (2 salas)

1 grupo estable. Escribir en un word
compartido la tarea de la sesién pasada:
aquellas cosas que no resultan bieny
comentarlas entre ellos.. en modo lluvia de
ideas..

2 grupo rotativo. Video espejo sesidn 1.

también podrian mencionar las cosas que
les gusta como resultan

Puesta en comun, disturbios (estables
exponen sus disturbios; rotativos comentan
y agregan en funcién del video)

-RECREO

Poner en choque lo que no sale bien, que
entra en choque con qué.... (en duplas)

- partan del que mas me afecta
personalmente, emocionalmente,
al que menos....

agrupar, categorizar... (fenomenoldgico,
usando sus mismas palabras) recién ahi
triangulo....

Instrumentos
Artefactos, signos verbales, prdcticas

an

Sujetos Obﬁ[? —» Resultados
Inclusién

v

Comunidad +——— Division del trabajo

Reglas +——

Si es que, alcanza el tiempo... recién la linea

video sesidén 1 espejo.

seleccionar de las fuentes
que ya tenemos, frases
sobre los nudos que
nosotras hemos visto:

- como base
material de analisis
1. (bordes). (Pili)

plantilla para que los
ubiquen en choque. Hacer
un ejemplo. Pili. (mostrar
el modelo, pero que ellos
lo hagan donde quieran)

documento compartido
(ppt, word o dibujo)
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del tiempo

Tareas de los participantes:

- dividir los elementos estructurales y que cada uno piense en ellos...
- opcidén 2: qué de esto es sélo IPP y qué de esto es la inclusidn

Actividad comdin:
triangulo...

linea de tiempo: construyen una linea de tiempo de cémo llegd la inclusidn a ser como es aqui
en IPP...

escriben: hitos importantes (internos y externos) y en cada hito, a que respondid y qué
posibilito....

Cosas que las moderadoras deban prestar atencion:

Relaciones de poder, defensas ....
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N° de sesion: 3
Materiales a preparar:

Sintesis sesidn anterior minuto 1:27:35
Material espejo
Tener disponible: Lluvia de ideas de disturbios, instrumentos que reflejen los disturbios
aparecidos hasta aca
4. Dibujo del sistema de actividad (ppt)
5. Matriz de analisis historico (por cada elemento del SA)

Propdsito central de la sesién en el ciclo de aprendizaje expansivo:

Profundizar en disturbios, explorar conflictos de motivo que acompafan esos disturbios.
Acciones de cuestionamiento y andlisis.

En analisis, el propdsito es:

- Revelar las estructuras y contradicciones internas en el sistema de actividad que
producen y explican las situaciones problematicas encontradas en el trabajo diario.

Desarrollo de la sesion (120 minutos)

min hora tema/actividad material
5 12:00a12:05 - Sintesis (Video): 1:27:35 - video
todos juntos.

- Hacer breve sintesis de la sesién 1
también y recordar los propésitos
del LC. Mostrar el ciclo de
aprendizaje expansivo.

5 12:05-12:10
- imagen ciclo AE

20 12:10a212:30 - Cerrar lluvia de idea de disturbios

(participantes terminan de
presentar el trabajo de la semana
anterior). Entre todos. Hablamos - documento lluvia
sobre cudl es el que me afecta mas de idea de

disturbios

- Lo ordenamos en el libro de
20 12:30-12:50 disturbios. Hablamos sobre lo que
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10

25

25

10

12:50 2 13:00

13:00 13:25

13:25a13:50

13:50 a 14:00

RECREO

hay detras de esos disturbios, qué
entra en choque con qué. Y cémo
nos gustaria que fuera. Los
separamos por interés, el producto
es colectivo.

Modelamos el SA y sus
contradicciones (entre todos y que
uno de ellos tome nota, para
después copiar y pegar en la
planilla)

Instrumentos
Artefactos, signos verbales, prdcticas

Sujetos Objeto
/ \ Inclusion

Reglas +—— Comunidad +——— Division del trabajo

Modelamos la historia del SA,
dividido en sus elementos

Cierre, resumen de la sesion.
Recordar que la semana siguiente
no hay LC.

Nos volvemos a ver el 23 de junio.

formato libro de
disturbios

Modelo del SA
Reflejar de algunos
disturbios, en los
instrumentos
Matriz histdrica
(cada 2 afios)

Tareas de los participantes:

- pensar en cdmo me gustaria que fuera, el ideal

Actividad comodin:
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Matriz de 4 puntos, ZDP.... eje 1, eje 2 desde donde hacia donde en dos dimensiones.
Cosas que las moderadoras deban prestar atencion:

Relaciones de poder, Involucramiento

N° de sesion: 4
Materiales a preparar:

Sintesis sesidn anterior minuto Kata
Material espejo

3. Tener disponible: Lluvia de ideas de disturbios, instrumentos que reflejen los disturbios
aparecidos hasta aca, El documento de trabajo Actividad laboratorio 0906

4. Dibujo del sistema de actividad (ppt)

5. Matriz de analisis historico (por cada elemento del SA)

Propdsito central de la sesidn en el ciclo de aprendizaje expansivo:

Profundizar en conflictos de motivo que acompafian los principales disturbios colectivos.
Acciones analisis.

En analisis, el propdsito es:

- Revelar las estructuras y contradicciones internas en el sistema de actividad que
producen y explican las situaciones problemdticas encontradas en el trabajo diario.

Se expresa en:

Analizar: accidn que implica la transformacion mental, discursiva o prdctica de la situacion con
el fin de encontrar causas o mecanismos explicativos.

El analisis evoca "épor qué?" preguntas y principios explicativos.
-Andlisis histdrico-genético: busca explicar la situacidn rastreando sus origenes y evolucién

-Andlisis real-empirico: busca explicar la situacién construyendo una imagen de sus relaciones
sistémicas internas.

Desarrollo de la sesion (120 minutos)

min hora tema/actividad material
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30

10

20

10

20

12:00 a 12:05

12:05-12:10

12:10 2 12:40

12:40-12:50

12:50 a 13:00

13:00 a 13:10

13:10 a13:30

Recuento sesion anterior.
Recordar los propésitos del LC.
Mostrar el ciclo de aprendizaje
expansivo. Pili

Revisar documento de choques.
Retomar matriz de disturbios en
grupos pequeiios (los mismos
grupos). Explicar que estamos
volviendo un poco atrds, porque
revisando la sesidn anterior nos
dimos cuenta que falté algo de
tiempo para desarrollar ese punto.

Luego comentar en grupo

Explicar la relacién entre los
disturbios y el sistema de actividad.
Contradicciones sistémicas vividas
en forma de conflictos, dilemas.

- La diferencia educacién especial,
integracion e inclusién

- interseccionalidad v/s inclusidon
selectiva (neoliberal)

RECREO

Explicamos el tridngulo y la relacién
con los disturbios. Explicamos c/u,
pero especialmente reglas y
division del trabajo.

Modelamos el SA, con lo que ya
dijimos la semana pasada.

Seguimos identificando elementos
estructurales del sistema de
actividad

Contradicciones

Kata verbalmente

imagen ciclo AE

matriz de
disturbios

Citas:
Waitoler

Artiles

Engertsony
Sannino

Modelo del SA con
sus propias
palabras
(documento
Actividad
laboratorio 0906)
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Tareas:

20 13:30a13:50 - analisis de incidentes criticos

- hablar de necesidad de conocer
mas el trabajo de la unidad de
desarrollo curricular y docente,
posibilidad de hacer entrevistas

10 13:50 a 14:00
- Cierre: Resumen de la sesion.

- Siqueda tiempo, reforzar la idea de
contradicciones sistémicas (dilema
de la diferencia y los modelos de
respuesta a la diversidad,
interseccionalidad v/s la
selectividad)

- Nos volvemos a ver el 30 de junio.

- Reflejar de algunos
disturbios, en los
instrumentos

- Matriz histdrica
(cada 2 afios)

documento analisis
incidente critico

Tareas de los participantes:

- incidentes criticos
- agendar entrevistas

Actividad comodin:

- analisis histoérico

N° de sesion: 5
Materiales a preparar:

1. Sintesis sesion anterior minuto Pili
2. Material espejo
- Espejo 5 (creando ahora)
- Ppt. con el tridangulo
3. Matriz de andlisis histérico (por cada elemento del SA)

Propdsito central de la sesion en el ciclo de aprendizaje expansivo:

Acciones analisis histérico y crear un nuevo modelo.
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Analisis: accion que implica la transformacién mental, discursiva o practica de la situacién con el
fin de encontrar causas o mecanismos explicativos. "épor qué?"

Nos focalizaremos en el analisis histérico-genético: busca explicar la situacidn rastreando sus
origenes y evolucién

Crear nuevo modelo y forma de la actividad:

es importante prestar atencion a la naturaleza histéricamente estratificada de las actividades y
su transformacion. Una contradiccidn secundaria en el sistema de actividad generalmente
significa que un elemento de la actividad ya ha cambiado, lo que proporciona un posible punto
de partida para disefiar el nuevo modelo. El proceso basico para encontrar un nuevo modelo es
cristalizar la contradiccién tan agudamente como sea posible y luego en la realidad empirica
para buscar un objeto o proceso que contiene en él ambos lados de la contradiccién y permite
resolver o gestionar la contradiccion.

Las expansiones del modelo, pueden ser:

- Sociales espaciales ("éA quién mas se debe incluir?"),

- Anticipatorios-temporales ("éQué y los préoximos pasos deben ser considerados?”),
- moral-ideoldgico (“¢Quién es responsable y équién decide?”),

- Sistémico-desarrollista (¢ Cémo nos preparamos para el futuro”)

Ademas de la definicién de la contradiccidn a resolver, los ejemplos disponibles, modelos,
conceptos tedricos y propuestas de formas opcionales de organizacion de la actividad se utilizan
como instrumentos en la busqueda de un nuevo modelo. (La sgte sesidn: buscar en la literatura
como lo hacen las instituciones de educacion superior).

A menudo, la busqueda produce varias ideas en competencia que deben compararse para
identificarsus puntos fuertes, debilidades y limitaciones de cara a la superacién de las centrales
contradicciones internas en el sistema de actividad.

Habitualmente, se presenta la tarea de la matriz de 4 cuadrantes y se usa, ordenando los
ejemplos que se han encontrado y las sugerencias hechas en la discusion en algunos de estos
cuadrante identidicando fuertes y débiles. Primero, se seleccionan algunas buenas (en modo
lluvia de ideas) pero contradictorias ideas para una solucién y luego se se trabaja la manera de
resolver las contradicciones entre ellos o con el exterior.

Desarrollo de la sesion (120 minutos)

min hora tema/actividad material
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30

10

30

25

12:00 a 12:05

12:05-12:10

12:10 2 12:50

12:50-13:00

13:00-13:30

13:30a 13:55

13:55 a 14:00

Recuento sesién anterior.

Recordar los propésitos del LC.
Mostrar el ciclo de aprendizaje
expansivo. Pili

Espejo: nosotras leemos sus frases
y que alguien del grupo lea las
referencias tedricas.

Reflexion verbalmente: focalizar en
la idea de transformacion.

RECREO

Matriz histérica: instrucciones,
ponerse de acuerdo en los periodos
de tiempo; ir del presente al
pasado.

Separarlos en grupos, desde 2
Zoom distintos para grabar las
interacciones. Todos trabajan desde
el mismo documento.

Puesta en comun: ojal3, idealmente
ir identificando las 2 dimensiones

Tarea y agendar entrevistas

Sintesis de la sesion

Recordar periodicidad de las
siguientes sesiones:

14 de julio y luego retomamos el 18
de agosto.

Pili verbalmente.

imagen ciclo AE

espejo 5

Matriz historica
(cada 2 afios)

Documento analisis
incidente critico,
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historico.

Tareas de los participantes:

- incidentes criticos
- agendar entrevistas

Actividad comodin:

- four field diagram

En qué debemos prestar atencion

- idea de transformaciéon y cambio, a partir de la nocidn de agencia individual y colectiva

N° de sesion: 6
Materiales a preparar:

1. Sintesis sesion anterior minuto pedirla abierto (Kata ayuda memoria)
2. Material espejo 6 (proto células germinales y nuevas actividades)

3. Matriz de analisis histdrico (por cada elemento del SA) y ppt con el tridngulo a la vista

Propdsito central de la sesidn en el ciclo de aprendizaje expansivo:
Analisis histdrico y crear un nuevo modelo.

Andlisis: accion que implica la transformacién mental, discursiva o practica de la situacién con el
fin de encontrar causas o mecanismos explicativos. "épor qué?"

Nos focalizaremos en el andlisis histdrico-genético: busca explicar la situacidn rastreando sus
origenes y evolucién

Especialmente los principales problemas de las 3 eras definidas.

Crear nuevo modelo y forma de la actividad:

Es importante prestar atencién a la naturaleza histéricamente estratificada de las actividades y
su transformacidn. Una contradiccion secundaria en el sistema de actividad generalmente
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significa que un elemento de la actividad ya ha cambiado, lo que proporciona un posible punto
de partida para disefiar el nuevo modelo.

Incipiente cambio del objeto: de las categorias de diferencia, la expansion del objeto parece ir
hacia incluir otras categorias en la mirada. De las practicas, abrirse a conversar con otras
unidades (eso incluso es abrirse a compartir entre ellos como espacios de reflexion y con otras
unidades, se ha mencioado el depto. de género; asuntos estudiantiles)

El proceso bdsico para encontrar un nuevo modelo es cristalizar la contradiccidn tan
agudamente como sea posible y luego en la realidad empirica para buscar un objeto o proceso
gue contiene en él ambos lados de la contradiccion y permite resolver o gestionar la
contradiccion.

Las expansiones del modelo, pueden ser:

- Sociales espaciales ("éA quién mas se debe incluir?"),

- Anticipatorios-temporales ("¢Qué y los proximos pasos deben ser considerados?”),
- moral-ideoldgico (“¢Quién es responsable? y iquién decide?”),

- Sistémico-desarrollista (¢ Cémo nos preparamos para el futuro”)

Ademas de la definicién de la contradiccidn a resolver, los ejemplos disponibles, modelos,
conceptos tedricos y propuestas de formas opcionales de organizacion de la actividad se utilizan
como instrumentos en la busqueda de un nuevo modelo.

literatura cdmo lo hacen las instituciones de educacidn superior.

A menudo, la busqueda produce varias ideas en competencia que deben compararse para
identificarsus puntos fuertes, debilidades y limitaciones de cara a la superacién de las centrales

contradicciones internas en el sistema de actividad.

Habitualmente, se presenta la tarea de la matriz de 4 cuadrantes y se usa, ordenando los
ejemplos que se han encontrado y las sugerencias hechas en la discusion en algunos de estos
cuadrante identidicando fuertes y débiles. Primero, se seleccionan algunas buenas ideas (en
modo lluvia de ideas) pero contradictorias ideas para una solucién y luego se se trabaja la
manera de resolver las contradicciones entre ellos o con el exterior.

Desarrollo de la sesion (120 minutos)

min hora tema/actividad material

5 12:00 a 12:05 - Recuento sesidn anterior: pedir que -
alguien lo haga y Kata ayuda
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30

10

30

30

12:05-12:10

12:10 2 12:50

12:50-13:00

13:00-13:30

13:30a 13:55

13:55 a 14:00

memoria.

- Recordar los propdsitos del LCy
mostrar el ciclo de aprendizaje
expansivo. Hablar sobre la
posibilidad de hacer un par de
sesiones mas, la comodin + otra, y
la posibilidad de hacer alguna
sesion presencial

- Mirar la matriz histdrica, completar
la parte de abajo: problema central,
poniendo énfasis en instrumentos,
reglas, divisién del trabajo

RECREO

- Definir 2 ejes del trabajo: para
hacer la matriz de 4 cuadrantes
desde dénde hacia donde en 2
dimensiones

Por ejemplo:

- desde grupos especificos
hacia otros especificos

- desde lo académico hacia
la experiencia estudiantil

- deunidades
organizacionales separadas
a una misma VRA

Hacer la matriz de 4 cuadrantes:
poner como ejemplo, algunas

acciones clave de la practica actual
y pasada

- Sintesis de la sesion: pedir

- Recordar periodicidad de las

- imagen ciclo AE

-Apuntes memoria sesidn
anterior

- Matriz histérica
- Posible* tarea
incidentes criticos

- matriz4
cuadrantes

Epejo 6: ideas que ya han
aparecido de ellos

Evidencia nacional o
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siguientes sesiones: internacional
18 de agosto.

25 de agosto
1 septo comodin

otra

Pedir que piensen en agregar una
sesion mas y hacer un par de
sesiones presenciales.

Tareas de los participantes:
Actividad comodin:

- four field diagram
- Lluvia de ideas para la ZDP, eligiendo las mas extremas en cuanto a contradiccion
- ycomparar la practica actual con la nueva

En qué debemos prestar atencion

- enlas contradicciones de segundo orden: entre elementos del SA o entre lo nuevo y lo
viejo.

N° de sesion: 7
Materiales a preparar:

Sintesis sesidn anterior minuto: esta grabada de la sesidn anterior (grabacion)
Narrativa del LC hasta ahora. Pili: subtemas. Kata: complementa.
Material espejo 7 (sintesis con artefactos)

A wwnN e

Los artefactos mas importantes de cada sesion.

Propdsito central de la sesion en el ciclo de aprendizaje expansivo:
Crear y examinar un nuevo modelo.

Crear nuevo modelo y forma de la actividad:
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Es importante prestar atencién a la naturaleza histéricamente estratificada de las actividades y
su transformacidn. Una contradiccion secundaria en el sistema de actividad generalmente
significa que un elemento de la actividad ya ha cambiado, lo que proporciona un posible punto
de partida para disefiar el nuevo modelo.

El proceso bdsico para encontrar un nuevo modelo es cristalizar la contradiccidn tan
agudamente como sea posible y luego en la realidad empirica para buscar un objeto o proceso
gue contiene en él ambos lados de la contradiccion y permite resolver o gestionar la
contradiccion.

caspiraciones no- paternalistas, no-asistencialistas, no-capacitistas v/s instrumentos y prdcticas
centradas en el déficit?

- ejemplos, ajustes solo para discapacidades
- asiganturas criticas (“profesor critico”)

No necesariamente deberian dejar de mirar las ayudas o los apoyos; pero si, comunicar que hay
multiples diversidades.

No estd clara esa diversidad.

Las expansiones del modelo, pueden ser:

- Sociales espaciales ("éA quién mas se debe incluir?"),

- Anticipatorios-temporales ("éQué y los préximos pasos deben ser considerados?”),
- moral-ideoldgico (“¢Quién es responsable? y iquién decide?”),

- Sistémico-desarrollista (¢ Cémo nos preparamos para el futuro”)

Ademas de la definicién de la contradiccidn a resolver, los ejemplos disponibles, modelos,
conceptos tedricos y propuestas de formas opcionales de organizacion de la actividad se utilizan
como instrumentos en la busqueda de un nuevo modelo.

literatura cdmo lo hacen las instituciones de educacidn superior.

A menudo, la busqueda produce varias ideas en competencia que deben compararse para
identificarsus puntos fuertes, debilidades y limitaciones de cara a la superacién de las centrales

contradicciones internas en el sistema de actividad.

Habitualmente, se presenta la tarea de la matriz de 4 cuadrantes y se usa, ordenando los
ejemplos que se han encontrado y las sugerencias hechas en la discusion en algunos de estos
cuadrante identidicando fuertes y débiles. Primero, se seleccionan algunas buenas ideas (en
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modo lluvia de ideas) pero contradictorias ideas para una solucién y luego se se trabaja la

manera de resolver las contradicciones entre ellos o con el exterior.

Examinar y testear el nuevo modelo:

Experimentos mentales sobre posibles cambios en el sistema de actividad. La accién de
examinar se centra en la viabilidad del nuevo modelo y en anticipar los asuntos que pueden
apoyar el cambio, asi como los obstdculos que podrian encontrarse en su ejecucion.
Habitualmente la creacion de un nuevo modelo y su examen, se retroalimentan conjuntamente

hasta llegar a una forma aceptable de nueva actividad.

Desarrollo de la sesion (120 minutos)

5 12:05-12:10 - Volver a conectar. Cada quien, de

forma individual, reflexiona en base
a 3 preguntas:
écomo ha sido este mes?

équé lugar han tenido los procesos de
inclusién en este tiempo?

équé puedo decir hoy del proceso vivido en
el LC?

30 12:10a12:40 .
- Comparten voluntariamente sus

reflexiones.

- Breve narrativa respecto del
proceso: focalizandose en las
acciones de aprendizaje expansivo:
cuestionar (identificar
contradicciones nucleares); analizar
(3 eras de la inclusién); Modelo
(todas las buenas ideas que han
tenido)

10 12:40 a 12:50

min | hora tema/actividad material
5 12:00 a 12:05 - Recuento sesidn anterior: recuento - Video sesion 6.
(1:44.00)

preguntas escritas
en alguna parte

(ppt?)

Espejo sesion 7
¢hacia donde
qgueremos ir en los
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https://drive.google.com/drive/u/0/folders/1-Lc4gB_nrqyDIkYGsY1zk2TCupa-GGlC

10

55

12:50-13:00

13:00-13:55

13:55 a 14:00

RECREO

- Acordar matriz de 4 cuadrantes y
examinar modelos.
1° definir los ejes y sus nombres
extremos (juntos y recapitulando lo
que dijimos la ulima vez, los
acuerdos y desacuerdos)

2° poner ejemplos en cada
cuadrante, eligiendo las mas
extremas en cuanto a
contradiccion: ejemplos con
instrumentos actuales:

- politica, plan de apoyos.
- MBD
- IdeadelaFran

Ahi mostrar la literatura que hemos
revisado y su relacion con.

- Recuento de la sesidn y acordar si
haremos una mas.

-HABLAR DE LAS FECHAS Y
SESIONES

25 de agosto (ultima)
1 septo comodin
otra

Pedir que piensen en agregar una
sesion mas y hacer un par de
sesiones presenciales (COVID;
sobre 10% de positividad, mejor
gue no).

proximos 5 afios?.

- Ejemplo de matriz
de 4 cuadrantes.
Crear las dos
dimensiones.

Espejo 6: ideas que ya han
aparecido de ellos

Evidencia nacional o
internacional
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Tareas de los participantes:
Actividad comodin:

- tabla comparativa, viejo modelo-nuevo modelo, diferencia (comparar la practica actual
con la nueva)
En qué debemos prestar atencion

- en las contradicciones de segundo orden: entre elementos del SA o entre lo nuevo y lo
viejo.

- enlaZDP... que sea realmente una expansidn en alguna de las dimensiones
Sociales espaciales ("¢ A quién mas se debe incluir?"),

Anticipatorios-temporales ("¢Qué y los proximos pasos deben ser considerados?”),
Moral-ideoldgico (“éQuién es responsable? y ¢quién decide?”),

Sistémico-desarrollista (¢ COmMo nos preparamos para el futuro”)
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N° de sesion: 8
Materiales a preparar:

1. Sintesis sesidn anterior minuto: pedirles a ellos e ir complementando
Propésito central de la sesion en el ciclo de aprendizaje expansivo:

Crear y examinar un nuevo modelo.

Crear nuevo modelo y forma de la actividad:

Es importante prestar atencion a la naturaleza histéricamente estratificada de las actividades y
su transformacidn. Una contradiccion secundaria en el sistema de actividad generalmente
significa que un elemento de la actividad ya ha cambiado, lo que proporciona un posible punto
de partida para disefiar el nuevo modelo.

El proceso basico para encontrar un nuevo modelo es cristalizar la contradiccidn tan
agudamente como sea posible y luego en la realidad empirica para buscar un objeto o proceso
gue contiene en él ambos lados de la contradiccion y permite resolver o gestionar la
contradiccion.

caspiraciones no- paternalistas, no-asistencialistas, no-capacitistas v/s instrumentos y prdcticas
centradas en el déficit?

- ejemplos, ajustes solo para discapacidades

- asiganturas criticas (“profesor critico”)
No necesariamente deberian dejar de mirar las ayudas o los apoyos; pero si, comunicar que hay
multiples diversidades.

Las expansiones del modelo, pueden ser:

- Sociales espaciales ("éA quién mas se debe incluir?"),

- Anticipatorios-temporales ("éQué y los préximos pasos deben ser considerados?”),
- moral-ideoldgico (“¢Quién es responsable? y iquién decide?”),

- Sistémico-desarrollista (¢ Cémo nos preparamos para el futuro”)

Ademas de la definicién de la contradiccidn a resolver, los ejemplos disponibles, modelos,
conceptos tedricos y propuestas de formas opcionales de organizacion de la actividad se utilizan
como instrumentos en la busqueda de un nuevo modelo.

literatura como lo hacen las instituciones de educacion superior.

A menudo, la busqueda produce varias ideas en competencia que deben compararse para
identificarsus puntos fuertes, debilidades y limitaciones de cara a la superacién de las centrales

contradicciones internas en el sistema de actividad.
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Habitualmente, se presenta la tarea de la matriz de 4 cuadrantes y se usa, ordenando los
ejemplos que se han encontrado y las sugerencias hechas en la discusion en algunos de estos
cuadrante identidicando fuertes y débiles. Primero, se seleccionan algunas buenas ideas (en
modo lluvia de ideas) pero contradictorias ideas para una solucidn y luego se se trabaja la
manera de resolver las contradicciones entre ellos o con el exterior.

Examinar y testear el nuevo modelo:

Experimentos mentales sobre posibles cambios en el sistema de actividad. La accién de
examinar se centra en la viabilidad del nuevo modelo y en anticipar los asuntos que pueden
apoyar el cambio, asi como los obstdculos que podrian encontrarse en su ejecucion.
Habitualmente la creacion de un nuevo modelo y su examen, se retroalimentan conjuntamente
hasta llegar a una forma aceptable de nueva actividad.

Desarrollo de la sesion (120 minutos)

min | hora tema/actividad material

5 12:00 a 12:05 - Recuento sesidn anterior: pedirles a - Video sesion 7.
ellos e ir complementando.

25 12:05-12:30 - Hablar sobre el norte

Eje ideacion - materiazalizacion como

sorpresa, no habia aparecido como un - preguntas escritas
disturbio o como una contradiccién nuclear en alguna parte
en el proceso de inclusién en IPP. (ppt?)

Abrir la palabra el grupo, preguntar
especialmente a quienes no hablaron
mucho la sesién anterior, pedir que quizas
expliqgue nuevamente esa idea y ver como le
llega al resto.

- Tarea: representacion grafica de la
20 12:30a12:50 ZDP.

Comentar la propuesta que hicieron en la
ppt.

- Espejosesion 7
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10
40

20

12:50 a 13:00
13:00 a 13:40

13:40 a 14:00

Hablar de nuestra propuesta que es poner
la matriz en 3 D y espirararla.

Definir la ZDP. Recordando todas las
reflexiones del grupo écuales son las
principales tensiones de nuestro trabajo
actual y de donde vienen? ¢coGmo vamos a
superar esas tensiones con vistas al futuro?

Preguntar si quieren hacerlo en grupos
pequeiios o en el gran grupo.

Se ha hablado harto de lo macro: definir
qué entendemos por macro, a qué nos
referimos.

Recreo
Examinar ideas.

“Observatorio de
interseccionalidad”

- Inclusién en el diagndstico de las
innovaciones curriculares.

- Revisar instrumentos ¢cudles?

- Seguir reflexionando y trabajando
en conjunto.

- Inclusién como criterio de calidad
en docencia.

Definir tareas futuras:

- nos juntamos mas?

- al menos la del 1 de septiembre a
reflexionar sobre el proceso y
orientarse al futuro para consolidar
estas nuevas ideas?

Si no:

- hacer ciertos compromisos como
grupo y pensar en sesiones de
seguimiento, mas adelante, nov-
enero, por ahi.

¢hacia donde
gueremos ir en los
proximos 5 afios?.

- Ejemplo de matriz
de 4 cuadrantes.
Crear las dos
dimensiones.

Espejo 6: ideas que ya han
aparecido de ellos

Evidencia nacional o
internacional
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Tareas de los participantes:

- representacién grafica del futuro.

Actividad comodin:

- tabla comparativa, viejo modelo-nuevo modelo, diferencia (comparar la practica actual
con la nueva)
En qué debemos prestar atencion

- Hacer preguntas cuando aparezcan las resistencias, ideas nuevas, conflictos, etc.
Detenernos abriendo la pregunta al grupo.
- Foco en que el nuevo modelo contenga ambos lados de la contradiccion intentando
superarla o gestionarla, expandiéndose en distintas direcciones:
a) Sociales espaciales ("¢A quién mas se debe incluir?"),
b) Anticipatorios-temporales ("é¢Qué y los préoximos pasos deben ser
considerados?”),
¢) Moral-ideoldgico (“éQuién es responsable? y ¢quién decide?”),
d) Sistémico-desarrollista (¢ Cédmo nos preparamos para el futuro”)
- Cerrar el proceso: definir lo que ellos haran cuando esto se acabe y en qué momento
nos volveremos a encontrar para hacer seguimiento.
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Anexo 4. Acuerdo de colaboracidn institucional (anonimizado)

CARTA DE ACUERDO INSTITUCIONAL

vo [N, oirectora d- [ - -

Universidad Bl dec'aro estar en conocimiento del proyecto de tesis doctoral
titulado “Desarrollo de Inclusién en Educacidn Superior desde una perspectiva cultural”, de la
candidata Pilar Valenzuela Ramirez, del programa de doctorado en Ciencias del Desarrollo y
Psicopatologia, de la Universidad del Desarrollo. El tema estd dentro de las lineas de trabajo de
esta Direccidn, y brindaré el apoyo necesario para que sea implementado aqui. Especificamente
autorizo que se realice el Laboratorio de Cambio y que se recolecte informacion de acuerdo a la

metodologia y resguardos éticos descritos en el proyecto previamente mencionado.

Directora de

17 de marzo de 2022
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Anexo 5. Certificado de aprobacion comité de ética institucional

Ul

Universidad del Desarrollo
Universidad de Excelencia

Santiago, 5 de abril de 2022

Dra®.

Pilar Valenzuela

Doctorado en Ciencias del Desarrollo y Psicopatologia
Facultad de Psicologia

Presente

A través de la presente, se certifica que el proyecto de titulo “Desarrollo de
inclusion en educacién superior desde una perspectiva cultural”, a su cargo y aprobado
para el proceso de obtencion del grado de doctor, ha sido aprobado en cuanto a
las consideraciones de nuestro Comité de Etica Institucional de Investigacién

(CEII) corresponde:

Al investigador se le realizé las siguientes observaciones:

CONSENTIMIENTOS INFORMADOS

En todos los consentimientos corregir donde corresponda:

En el ler parrafo:

He sido invitado/a a participar en una la investigacién de titulo "Desarrollo
de inclusién en educacién superior desde una perspectiva cultural”, la cual cuenta
con el respaldo y financiamiento de la Facultad de Psicologia de la Universidad del
Desarrollo y cuya investigadora responsable es la estudiante de Doctorado PhD ©

Pilar Valenzuela Ramirez.
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En el 3er parrafo:

Sé que mi participacién se Illevara a cabo de manera presencial y consistira
en participar de una entrevista individual en modo presencial, que demorara
alrededor de 60 minutos. Esta entrevista no significa ningln riesgo para mimi,
pero si llegara a experimentar malestar atribuible a ésta, tendré acceso al Servicio

de Psicologia Integral de la Universidad del Desarrollo (SPI-UDD).

umh

Universidad del Desarrollo
Universidad de Excelencia

En general, fueron respondidas satisfactoriamente las observaciones a
nuestro Comité. Ademas, estuvo de acuerdo con los cambios realizados, los cuales

fueron a su vez corroborados por nuestro comité.

Sin otro particular, saluda cordialmente a usted,

£ OEL G

Uy

05 abril 2022

— eSS,

Dr. Francisco Ceri¢ G

Universidad del Desarrollo

Cc: arch.
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Anexo 6. Protocolo de andlisis acciones de aprendizaje expansivo

Expansive learning actions
(Engestrom 1999b, p. 384; Engestrom, Rantavuori, & Kerosuo, 2013, pp. 85).

7. CONSOLIDATING AND

GENERALIZING TIE_,_-—)

STABILIZATION NEW PRACTICE

6. REFLECTING ON THE ] 1. QUESTIONING
PROCESS § NVEEDSTATE

RESISTANCE

2. ANALYSIS
5. IMPLEMENTING DOUBLE BINU
THE NEW MODEL /
3. MODELING THE
ADJUSTMENT, NEW SOLUTION
ENRICHMENT BREAKTHROUGH

4. EXAMINING
AND TESTING THE NEW MODEL

Sequence of learning actions in an expansive learning cycle (Engestrém 1999b, p. 384).

Cuestionamiento: cuestionar, criticar o rechazar algunos aspectos de la practica aceptada y la
sabiduria existente

Analizar: accion que implica la transformacién mental, discursiva o practica de la situacién con
el fin de encontrar causas o mecanismos explicativos. El analisis evoca "épor qué?" preguntasy
principios explicativos.

-Andlisis histérico-genético: busca explicar la situacién rastreando sus origenes y evolucion
-Andlisis real-empirico: busca explicar la situacién construyendo una imagen de sus relaciones
sistémicas internas.

Modelado: construir un modelo explicito y simplificado de la nueva idea que explique y ofrezca
una solucién a la situacion problematica; es decir, la relacion explicativa recién encontrada se

convierte en algun medio publicamente observable y transmisible.

Examinar: esta es una accion de escrutar el nuevo modelo para comprender completamente su
dinamica, potencialidades y limitaciones.

Implementar: es una accion de poner en uso el nuevo modelo mediante aplicaciones practicas,
enriguecimientos y extensiones conceptuales.

Reflexionar: es una accion de evaluar el proceso de aprendizaje
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Consolidacion: esta es una accion destinada a construir sobre los resultados del proceso de
aprendizaje hacia la estabilizacion.

Acciones de resistencias:

Las acciones de Resistencia son una codificacién propuesta por las investigadoras al percatar
acciones de desacuerdo con las investigadoras o con otros integrantes del grupo, que parecen
estar orientadas a negar, invalidar, relativizar lo que se ha dicho o mostrado durante las
sesiones. Se observan principalmente en dos formas:

e Hacia las investigadoras: acciones de desacuerdo con las investigadoras, que se
expresan en cuestionamientos explicitos o implicitos a los instrumentos, las
propuestas de trabajo, etc. pero que parecen estar orientadas a evitar, retrasar o
desviarse del proceso expansivo o bien, defender la practica actual o pasada.

e Hacia el grupo: acciones de desacuerdo con el grupo, que se expresan en
cuestionamientos explicitos o implicitos a los comentarios previos o a las
opiniones de otros participantes (incluidas las investigadoras) y que parecen estar
orientadas a evitar, retrasar o desviarse del proceso expansivo o bien, a defender la
practica actual o pasada.
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Anexo 7. Protocolo de analisis manifestaciones discursivas de contradicciones

Dilemas: se estudian como medio para comprender los procesos de toma de decisiones, el
razonamiento moral, las representaciones sociales e ideologias. Los dilemas caracterizan nuestro
pensamiento y conducta cotidianos. No se refieren a los estados mentales agonizantes del
decisor que se enfrenta a un dilema, a una eleccién dificil, sino a los aspectos de las creencias
socialmente compartidas que dan lugar al pensamiento dilematico de los individuos.

Los temas contrarios del discurso "representan los materiales a través de los cuales las personas
pueden argumentar y pensar sobre sus vidas" (Billig et al., 1988, p. 8). Los dilemas se crean
ideoldgicamente y son producto de la historia, por lo que "dificilmente pueden ser universales"
(Billig et al., 1988, p. 149). Un dilema es una expresidn o intercambio de valoraciones
incompatibles, ya sea entre personas o dentro del discurso de una sola persona. Se suele expresar
en forma de coberturas y vacilaciones, como "por un ladol...] por otro lado" y "si, pero". En el
discurso, el dilema suele reproducirse en lugar de resolverse, a menudo con la ayuda de la
negacion o la reformulacion.

Conflicto: adoptan la forma de resistencia, desacuerdo, discusidn y critica. Como lo definen De
Dreu y Van de Vliert (1997, p. 1) [...] el conflicto se produce cuando un individuo o un grupo se
siente afectado negativamente por otro por otro individuo o grupo, por ejemplo, debido a una
divergencia de intereses percibida o a un comportamiento incompatible.

Otra definiciéon afirma que "las personas estdn en conflicto cuando las acciones de una persona
estdn interfieren, obstruyen o de algun otro modo hacen menos eficaz el comportamiento de otra
persona" (Tjosvold, 1997, p. 24). En el conflicto verbal, "los participantes se oponen a los
enunciados, las acciones en turnos sucesivos" (Vuchinich, 1990, p. 118). En expresiones de
conflicto en el discurso son "no", "no estoy de acuerdo" y "esto no es cierto" (Grimshaw, 1990).
En particular, la negacién o el rechazo expresados con un "no" son un poderoso indicio potencial
de conflicto (Litowitz, 1997). La resolucion de conflictos suele pasar por encontrar un
compromiso o someterse a la autoridad o a la mayoria. Vuchinich (1990) encontré cinco formatos
de resolucion de conflictos: sumisidn, intervencidn de la tercera parte dominante, compromiso,

confrontacion y retirada.

Conflicto critico: son situaciones en las que las personas se enfrentan a dudas internas que las
paralizan ante motivos contradictorios irresolubles por el propio sujeto. Como sefiala Vasilyuk
(1988, p. 199), un conflicto critico es "una situacion de imposibilidad o ininteligibilidad". En la
interaccion social, los conflictos criticos suelen implicar sentimientos de ser violado o culpables,
a menudo silenciados (Sannino, 2008). La elaboracion discursiva de los conflictos criticos implica
relatos personales, cargados de emocién y moral, con estructura narrativa y con frecuencia
emplean metaforas fuertes. La resolucién de los conflictos criticos consiste en encontrar un
nuevo sentido personal y negociar un nuevo significado de la situacién inicial. Esta resolucion
suele adoptar la forma de una liberacidn o emancipacion personal.
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Double binds: son procesos en los que los actores se enfrentan repetidamente a alternativas
apremiantes e igualmente inaceptables en su sistema de actividad, aparentemente sin salida.
Esos procesos repetitivos tienden a agravarse, hasta el punto de llegar a crisis de consecuencias
imprevisibles y "explosivas". En el discurso, los dobles vinculos suelen expresarse primero
mediante preguntas retéricas que indican un callejon sin salida, una necesidad apremiante de
hacer algo y, al mismo tiempo, una imposibilidad de accién percibida. Esta imposibilidad suele
expresarse con la ayuda de preguntas retéricas desesperadas del tipo "éQué podemos hacer?".
Un doble dilema es una situacion que no puede resolver por si solo. Por lo tanto, la elaboracién
discursiva de un doble dilema suele una transicién del "yo" individual al "nosotros" colectivo,
won

como "debemos", "tenemos que", cargados de un sentido de urgencia. La resolucién de un doble
vinculo requiere una accion practica transformadora y colectiva que va mas alla de las palabras,

pero a menudo va acompafiada de expresiones como "hagamoslo", "lo conseguiremos".

Manifestaciones discursivas de contradicciones

Manifestacion

caracteristica

Claves lingliisticas

Doble vinculo

Enfrentarse a alternativas
apremiantes e igualmente
inaceptables alternativas en un
sistema de actividad.

Resolucién: transformacién practica
(ir mas alla de las palabras)

nosotros", "nos", "debemos",
"tenemos que"

preguntas retdricas
apremiantes, expresiones de

impotencia

Conflicto critico

Enfrentarse a motivos contradictorios
en interaccion social, sentirse violado
o culpable

Resolucién: encontrar un nuevo
sentido personal y negociar un nuevo
significado

Relatos personales, emotivos,
morales.

Estructura narrativa, metaforas
vividas

"Ahora me doy cuenta de que

[...]"

Conflicto Discutir, criticar "no", "no estoy de acuerdo"”,
Resolucién: llegar a un compromiso, "esto no es verdad"
someterse a la autoridad o a la "si", "esto puedo aceptarlo"
mayoria

Dilema Expresidn o intercambio de "por un ladol...] por otro lado";

evaluaciones incompatibles
Resolucién: negacidn, reformulacion

"si, pero" "no queria decir eso",
"en realidad queria decir"
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Anexo 8. Protocolo de analisis semidtico

PROTOCOLO ANALISIS SEMIOTICO DESDE UNA PERSPECTIVA
MICROGENETICA (Basado en las investigaciones de Josephs, Valsiner y
Surgan, 1999)

El andlisis semidtico se focaliza en los signos que estan presentes en las
expresiones comunicativas (verbales o de otra indole), como componentes de un
proceso temporal, que evolucionan a través de una cadena de intercambios
conversacionales sean de la persona consigo misma o con un otro. A través de
este analisis se enfatiza el proceso por el cual las personas logran re-significar o
re-elaborar contenidos o experiencias. Es especialmente adecuado con fines
exploratorios y de pesquisa de procesos.

1. El signo:

El signo puede tomar diversas formas en la experiencia del sujeto: acciones,
gestos, objetos y la expresion comunicativa a través del lenguaje.

Expresion comunicativa o enunciado.

La verbalizacién es una expresién que conecta un hablante con un oyente, es
decir demanda una respuesta (aunque este sea a un interlocutor virtual) lo que
alude a la naturaleza dialdgica y social del lenguaje.

2. El significado

Accion de significar.

Las personas despliegan acciones hacia crear significados a través de signos en
un contexto aqui-y-ahora-orientado-al-futuro (Valsiner, 2002). Esto implica
que el acto de significar es un proceso que tiene una direccionalidad, en el cual
se representa algo y se prepara a un nuevo encuentro con el entorno en el
futuro inmediato. Este es el proceso de mediacién semiética, que ocurre en
el espacio intersubjetivo de la relacion entre la persona y su entorno, con el
cual esta en permanente intercambio.

Complejos de significado:

El significado emerge en la forma de complejos, de unidades de opuestos, siendo
la oposicion la base de su propio cambio. Cuando surge un nuevo significado
desde un amplio campo de signficados posibles, es construido simultaneamente
con su opuesto negativo. Asi, cada significado [A] que es identificado en la
verbalizacién de un sujeto, implica un opuesto [No-A].

Significado focalizado:

Cualquier complejo de significado o relaciéon entre complejos que se distingue en
un enunciado. (Josephs & Valsiner 1998). Complejo de significado y significado
focalizado aluden al aspecto semantico del signo.
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3. Herramientas semiéticas

3.1.Mecanismos semiodticos:

Estrategias semioticamente construidas que regulan el cambio y la mantencién
de significados en las relaciones dialdgicas. La regulacion que ejercen es sobre el
aspecto semantico y expresivo, posibilitando nuevos significados por cambio de
acento o valoracién. Regulan las transformaciones de significados y el
movimiento de auto-posicionamiento de la persona.

Circunloquio: La Real Academia de la Lengua lo define como: rodeo de palabras
para dar a entender algo que hubiera podido explicarse brevemente. Los
mecanismos semioticos al ser movilizados desde los objetivos personales
desarrollan una forma de operar que utiliza estrategias, escamoteos, o©
subterfugios, teniendo consecuencias en el proceso de dar sentido a la
experiencia.

Los mecanismos semidticos permiten una escalada muy rapida en distintos
niveles légicos, llevando hacia la generalizacion del significado o pueden operar
hacia la desescalizacién, hacia lo mas particular y local. Esta regulacién se puede
realizar a través de:

° Macroorganizadores: Son construcciones semidticas cargadas de valor en
la cultura, que sitGan los temas desde una demanda basada en la moral o
ética de la cultura local, restando flexibilidad y disminuyendo la generacién de
novedad, llevando a estabilidad y rigidez. (ej. Hay que, tengo que, yo
deberia).

° Circunloquio por focalizacién en metas en competencia: Se introducen
metas altas para dos complejos de significado opuestos, elevando la tensién y
la ambivalencia entre ambos campos. Este tipo de circunloquio permite
neutralizar el macroorganizador. Este mecanismo puede apreciarse a través
del término ‘pero’ que introduce ‘una nueva voz, un nuevo complejo de
significados.

° Por preferencias personales: Cambio de foco de significados por una
fuerte preferencia. Libera al macro-organizador.

°  Por coexistencia arménica: Diferentes dominios de creencias o complejos
de significado pueden coexistir a pesar de su obvia incompatibilidad,
garantizando una gran flexibilidad en el razonamiento de la persona.
Neutraliza el macro-organizador.

°  Por calificadores semanticos confusos o Fuzzy qualifiers. Se ligan a un
signo o su opuesto, haciendo difuso uno o ambos polos del complejo (ej.
generalmente, a veces siempre, nunca, muy, absolutamente, totalmente,
quizas, como si.).

¢ Circunloquio por accion directa o simbélica Cambio en el significado
focalizado a través de una accidn directa (ej. Limpiar un pan para comérselo)
o simbolicas (ej. darle un beso para bendecirlo).

°  Por ayudantes simbdlicos. Proverbios o trivialidades fuera de contexto
auto- construidas que permiten tomar distancia del campo de construccién de
significados (por ej. Asi es la vida).

° A través de desafiar el macroorganizador con otro en competencia.

°  Por organizadores simbdélicos inmunizados: Simbolos de maximo nivel
semidtico que son inmunes a cualquier evidencia contra factica. Por ej. La
naturaleza, Dios, la Patria y conceptos de orden moral.

°  Por abstraccion: Permite tomar distancia del signficado construido.
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° Recursos simbodlicos temporales: elementos culturales movilizados para
recuperar el sentido de temporalidad. Esto permite que la persona se auto-
posicione desde distintos momentos evolutivos generando sentimiento de
continuidad de la propia vida (Zittoun, 2006). Espeialmente relevantes como
mecanismos de regulacién de la temporalidad.

3.2.Signo promotor

Son signos especificos con alto nivel de abstraccién que actlian como guias en el
rango de posibilidades de variacién de la construccién de significados, orientando
a la persona hacia una direccién u otra de la experiencia anticipada. Los signos
no son promotores de significados especificos sino de rangos. (Valsiner, 2004)
Actian como mecanismos semidticos facilitando u obstaculizando la creacién de
significado, permitiendo a) el circunloquio de la interpretacion de un significado
particular, b) bloquear la generalizacion de un significado particular o c) la
escalada y crecimiento del significado. El meta nivel del signo promotor crea
distancia afectiva de la interpretacion de signos particulares de conducta.

3.3.Signo Catalizador

Son signos que actian como mecanismos semioticos, ejerciendo un rol vinculante
entre dos partes previamente separadas. Tienen una accion en el proceso
microgenético dando significacion a una situacion y guiando la accion futura. En
este sentido tienen significado terapéutico por definicién, llevando a la emergencia
de lo nuevo. Muchos términos generalizados que se refieren a procesos
psicolégicos pueden ser considerados autocataliticos. Se diferencia del signo
promotor en el sentido que puede tener una accién Unica en el proceso
microgenético. De los catalizadores surgen los signos promotores aun cuando no
todos los catalizadores llegan a serlo.

3.4.Signo de auto posicionamiento

Afirmaciones de posicionamiento o reposicionamiento (Leiman, 2001). Cada
enunciado o accion puede ser analizada desde este punto de vista. La persona que
trae el signo al didlogo se posiciona subjetivamente en referencia a un otro, a un
significado o a un objeto.

Efectos sobre la construccion de significado:

4.1.Crecimiento:

Diferenciacién creciente del campo A, surgen significados basados en una
relacion de similaridad. Las relaciones de similaridad son construidas
personalmente pero al mismo tiempo no en un acto individual sino con otros.
Estas son construidas basdndose en clasificaciones taxondmicas, relaciones
funcionales y uso de calificadores semanticos. Otra forma de crecimiento basada
en la similaridad implica la construccidon de signos de alto nivel que se focalizan
en ciertas partes de una totalidad dada y crean pertenencia entre significados.
Crecimiento lleva a una diferenciacién creciente, donde A permanece como
referente para el nuevo signo. Puede haber integraciéon, oposicion e incluso
superacion del signficado, siempre que A continle como referente aun cuando no
sea mencionado.

187



4.2.Elaboracion constructiva:

Opera en el campo de No-A, lo lleva a un estado de diferenciacién y a un cambio
en la naturaleza de A. A es el punto de partida para la emergencia constructiva
en No-A permitiendo la emergencia del complejo B no B. Se produce una
superacion de A No-A, el cual es hecho parte de la nueva estructura.

4.3.Superacion:

Se refiere a la aparicion en el significado focalizado de un complejo de significado
que reemplaza a otro. Puede darse como:
°  Superacion [A no-A] a través de [B y no-B] como consecuencia de una
escalada de rivalidad.
° El proceso de superacidon puede bloquearse por crecimiento del campo de A.
° El proceso de emergencia del nuevo significado fluctlia entre superacion y
bloqueo de superacion.
> No toda superacion lleva a una emergencia de nuevo significado, puede
llevar a crecimiento y no a elaboracion constructiva.
¢ Alternativamente los complejos A y B pueden coexistir armoniosamente en
una relacién sin tensién.

4.4.Circulo cerrado:

La persona puede hacer corte circuito a la dindmica potencial de los complejos de
significado hacia lo nuevo y llevar a un ciclo recurrente en que se regresa a un
mismo punto.

4.5.Abandonar el campo.

Evitar entrar en una construccion de significado. Circulo cerrado y abandonar el
campo pueden ser estrategias de metanivel para la regulacion de las relaciones
humanas (Josephs, Valsiner & Surgan 1999).

5. Dinamicas de la génesis de significado:

5.1.Ambivalencia:

La ambivalencia implica una relacién no isomdrfica entre campos de significado.
Esta relaciéon puede implicar desde oposicion franca a diferencias mas sutiles.
Una forma de apreciarla es a través de la temporalidad en que la persona se
mueve desde el aqui y ahora hacia el futuro en una relaciéon de ambivalencia
(Abbey y Valsiner, 2004). La ambivalencia puede graduarse desde un estado
minimo o sutil a uno alto (fijacion o rigidizacion de significado) en que ésta no se
resuelve.
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5.2.Tension:

La cualidad dinamica del proceso de construccion de significados y su
temporalidad, desafia el estado de cuasi-estabilidad de la persona, creando
desequilibrio, generando movimiento y empujando hacia distintos senderos el
proceso de significacion (Josephs, Valsiner y Surgan, 1999). Se aprecia en la
asimetria (Markova, 2003) y ambivalencia entre complejos de significado (Abbey
& Valsiner, 2004; Abbey, 2004). Estos significados siempre estan asociados a
distintas posiciones del si mismo, en el didlogo con otros o consigo mismo.

5.3.Distanciamiento psicoldgica vs contextualizacion (Valsiner, 2007):

Es el resultado del posicionamiento de la persona en el proceso dialégico. que
permite que pueda adoptar flexibilidad (centralidad y periferia). En el porceso de
mediacion semidtica, la modulacion del distanciamiento se realiza a través de in-
mediacién e inter-mediacion, fluctuando hacia y desde lo inmediato y contingente.
Facilita la relaciéon entre las partes a través de establecer posiciones y
metaposiciones de la persona frente a su propia experiencia, desde distintos roles,
o posiciones de otros. Formas de distanciamiento: distancidndose de una posicién
de si mismo, de campos de significados, desde una posiciéon de otro actor social o
de otros internalizados; transferir demandas dificiles de tolerar momentaneamente
hacia otros. Permite lidiar con las diferencias en el escenario de la negociacién, en
la medida en que disminuye la contextualizacién y la idiosincrasia. La
aproximacion o contextualizacién, permite la internalizacion y la integracién al si
mismo de aspectos previamente ajenos. La dualidad distanciamiento/
contextualizacion, permite la integracion, articulacion entre elementos y
elaboracion en nuevos niveles de abstraccién, haciendo posible avanzar hacia
estados de diferenciacion.

5.4.Constraints en el proceso semioético:

Reguladores Macro (Macrolevel constrains) estdn en las representaciones sociales
y tienen un alto nivel de abstraccion.

Reguladores micro (micro level constrains) estan situados micro-genéticamente en
la experiencia particular del individuo, ya sea en forma de pensamiento,
sentimiento o conducta. Los recursos simbdlicos como mecanismos semidticos
acarrean constrains sobre el individuo.
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6. Dinamicas de la dialogicidad del si mismo (Valsiner, 2002).

6.1. Dialogicidad tendiente a la estabilidad dinamica:
Retroalimentacion mutua: Voces opuestas se alimentan una a otra e un rizo
de feedback dinamico estable, sin mayor desarrollo. Relacion ciclica,
ambivalencia no se puede superar.
Polifonizacion: Escalada en una de las partes de la oposicion. La ambivalencia
basica se mantiene, pero se hace difusa por la variabilidad de las posiciones
particulares. Aumenta la ambivalencia y la tension.

6.2.Formas de dialogicidad hacia la inestabilidad:
Escalamiento mutuo: Una oposicidn particular lleva a una escalada de
ambas partes. ‘Lucha’ entre las posiciones hasta un tono extremo de
construccién de significado.
Neutralizacién: Cambio en la relacién entre las partes. Forma de atenuacion
de la ambivalencia y la tension.
Apropiacion: Una voz domina a la otra subsumiendo su parte oposicional
dentro del todo, haciendo una superacion del opuesto.
Monologizacién del discurso. Para que sea monoldgico no debe haber
circunloquio.

6.3.Modelo de Triadas Dialégicas (Markova, 2000, 2003)

Todo acto de significar y conocer implica una relacién dialdgica entre pares, un
Ego y un Alter frente a un objeto de conocimiento, object o una terceridad (un
mediador). Esta es la unidad minima de andlisis en cualquier proceso
generativo. No existe conocimiento fuera de la dialogicidad. Las triadas
dialégicas permiten observar la dindmica de tensién que empuja la accién de
significar la que se origina en la relacién de asimetria entre los participantes
dialégicos. Esa asimetria puede estar presente en diferentes ambitos de la
génesis de significado: en caracteristicas idiosincraticas de los participantes,
aspectos semanticos o de valoracion. Cada posicién en el didlogo y cada nueva
construccién en la triada llega a constituirse en una posicién del si mismo
(internalizada). Este modelo permite dar cuenta de la polifonizacién del proceso
de construccién de significados. Durante un encuentro Unico varias relaciones
Ego-Alter-Object pueden coexistir simultdneamente, competir o chocar unas
con otras.

6.4.Pauta dialégica (Leiman, 2001).

Cada signo surge en un contexto social y comunicativo y en consecuencia es
dirigido a un interlocutor (addressee).

Posicionamiento del hablante o auto posicionamiento: Es un momento de la
construccién de significados que es ubicado subjetivamente en una posicién o
contraposicién, desde un actor frente a un objeto, un significado u otro a lo cual
se le asigna una contraposicion.

Contraposicion — posicién reciproca - pauta de rol reciproca: En la accion de
auto-posicionarse y contra-responder o contra-actuar en relacién a otras
posiciones, se construyen posiciones dialogantes que acarrean los significados.
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Anexo 9. Formatos consentimiento informado.

umh

Universidad del Desarrollo
Universidad de Excelencia

Anexo 3. Consentimiento Informado entrevista individual

He sido invitado/a a participar de la investigacién “Desarrollo de inclusién en educacién superior desde una
perspectiva cultural”, la cual cuenta con el respaldo y financiamiento de la Facultad de Psicologia de la
Universidad del Desarrollo y cuya investigadora responsable es la estudiante de doctorado Pilar Valenzuela
Ramirez.

Entiendo que este estudio busca comprender en profundidad como se desarrolla inclusion al interior de una
institucion de educacion superior en Chile.

Sé que mi participacion se llevara a cabo de manera presencial y consistira en participar de una entrevista
individual, que demorara alrededor de 60 minutos. Esta entrevista no significa ningln riesgo para mi, pero
si llegara a experimentar malestar atribuible a ésta, tendré acceso al Servicio de Psicologia Integral de la
Universidad del Desarrollo (SPI-UDD). Me han explicado que la entrevista sera grabada en audio para ser
analizada y que la informacidn recogida a través de ésta sera confidencial, no individualizada, y que los
nombres de las y los participantes seran asociados a un pseuddnimo o codigo genérico, esto significa que
las respuestas no podran ser conocidas por otras personas ni tampoco ser identificadas en la fase de
publicacion de resultados.

Estoy en conocimiento que toda la informacion obtenida en este estudio es confidencial, cuyo acceso esta
limitado al equipo de investigadores, titulares del proyecto, quienes son responsables de resguardar y
manejar bajo estricto anonimato la informacion obtenida. Por tanto, los datos recogidos seran utilizados sin
ningun tipo de informacidn que me individualice.

Entiendo que mi participacién es voluntaria y no habra retribucién por ella, que puedo solicitar las
respuestas entregadas por mi, si asi lo requiero, y me puedo retirar en cualquier etapa, sin tener que dar
una justificacion de la causa y en el momento que lo considere pertinente. De ser asi, esto no tendra
consecuencia alguna y mis datos seran eliminados de los registros en el caso, por ejemplo, que ya haya
participado de la entrevista.

Si tengo alguna pregunta durante cualquier etapa del estudio puedo comunicarme con Pilar Valenzuela
Ramirez, investigadora responsable, al correo pilarvalenzuela@udd.cl y/o teléfono +56950120681, en el
momento que lo estime pertinente para cualquier asunto relativo a mi participacién. Ademds, en caso de
cualquier otra consulta sobre mis derechos como participante de este estudio puedo contactarme con el
Dr. Francisco Ceric, Presidente del Comité de Etica Institucional UDD, fceric@udd.cl o con la Sra. Ximena
Ballivian, secretaria del Comité de Etica de la Universidad del Desarrollo al e- mail xballivian@udd.cl
(Direccion de Investigacion UDD). Dicha institucion no tiene acceso a mis datos obtenidos del estudio.

En pleno conocimiento de esto:

__Si. Acepto voluntariamente participar en este estudio y he recibido una copia del presente documento.
Firma participante:

Fecha:
Firma Investigador(a) a cargo:
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Anexo 5. Consentimiento Informado Laboratorio de Cambio

He sido invitado/a a participar en la investigacion “Desarrollo de inclusion en educacién superior desde una
perspectiva cultural”, la cual cuenta con el respaldo y financiamiento de la Facultad de Psicologia de la
Universidad del Desarrollo y cuya investigadora responsable es la estudiante de doctorado Pilar Valenzuela
Ramirez.

Entiendo que este estudio busca comprender como se desarrolla inclusidn al interior de una institucion de
educacion superior en Chile.

Sé que mi participacion se llevara a cabo de manera presencial y consistira en participar de un Laboratorio
de Cambio, que contempla entre 8 y 10 sesiones de trabajo grupal de aproximadamente 1,5 horas cada en
un periodo de entre 4 a 5 meses. Esta participacion no significa ningan riesgo para mi, pero si llegara a
experimentar malestar atribuible a ésta, tendré acceso al Servicio de Psicologia Integral de la Universidad
del Desarrollo (SPI-UDD). Me han explicado que las sesiones seran video grabadas para ser analizadas y que
la informacidn recogida a través de estas sesiones sera confidencial, no individualizada, y que los nombres
de las y los participantes seran asociados a un pseuddénimo o codigo genérico, esto significa que las
respuestas no podran ser conocidas por otras personas ni tampoco ser identificadas en la fase de
publicacién de resultados.

Estoy en conocimiento que toda la informacion obtenida en este estudio es confidencial, cuyo acceso esta
limitado al equipo de investigadores, titulares del proyecto, quienes son responsables de resguardar y
manejar bajo estricto anonimato la informacion obtenida. Por tanto, los datos recogidos seran utilizados sin
ningun tipo de informacion que me individualice.

Entiendo que mi participacion es voluntaria y no habra retribucién por ella, que puedo solicitar las
respuestas entregadas por mi, si asi lo requiero, y me puedo retirar en cualquier etapa, sin tener que dar
una justificacion de la causa y en el momento que lo considere pertinente. De ser asi, esto no tendra
consecuencia alguna y mis datos seran eliminados de los registros en el caso, por ejemplo, que ya haya
participado de alguna sesion del LC.

Si tengo alguna pregunta durante cualquier etapa del estudio puedo comunicarme con Pilar Valenzuela
Ramirez, investigadora responsable, al correo pilarvalenzuela@udd.cl, teléfono +56950120681, en el
momento que lo estime pertinente para cualquier asunto relativo a mi participacion. Ademas, en caso de
cualquier otra consulta sobre mis derechos como participante de este estudio puedo contactarme con el
Dr. Francisco Ceric, Presidente del Comité de Etica Institucional UDD, fceric@udd.cl o con la Sra. Ximena
Ballivian, secretaria del Comité de Etica de la Universidad del Desarrollo al e- mail xballivian@udd.cl
(Direccidn de Investigacion UDD). Dicha institucion no tiene acceso a mis datos obtenidos del estudio.

En pleno conocimiento de esto:
__ Si. Acepto voluntariamente participar en este estudio y he recibido una copia del presente documento.
Firma participante:

Fecha:
Firma Investigador(a) a cargo:
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Anexo 4. Consentimiento Informado entrevista grupal

He sido invitado/a a participar en la investigacion “Desarrollo de inclusion en educacion superior desde una
perspectiva cultural”, la cual cuenta con el respaldo y financiamiento de la Facultad de Psicologia de la
Universidad del Desarrollo y cuya investigadora responsable es la estudiante de doctorado Pilar Valenzuela
Ramirez.

Entiendo que este estudio busca comprender en profundidad como se desarrolla inclusién al interior de una
institucion de educacidn superior en Chile.

Sé que mi participacion se llevara a cabo de manera presencial y consistira en participar de una entrevista
grupal, que demorard alrededor de 90 minutos. Esta entrevista no significa ningun riesgo para mi, pero si
llegara a experimentar malestar atribuible a ésta, tendré acceso al Servicio de Psicologia Integral de la
Universidad del Desarrollo (SPI-UDD). Me han explicado que la entrevista sera video grabada para ser
analizada y que la informacion recogida sera confidencial, no individualizada, y que los nombres de las y los
participantes seran asociados a un pseudénimo o codigo genérico, esto significa que las respuestas no
podran ser conocidas por otras personas ni tampoco ser identificadas en la fase de publicacion de
resultados.

Estoy en conocimiento que toda la informacion obtenida en este estudio es confidencial, cuyo acceso esta
limitado al equipo de investigadores, titulares del proyecto, quienes son responsables de resguardar y
manejar bajo estricto anonimato la informacion obtenida. Por tanto, los datos recogidos seran utilizados sin
ningun tipo de informacidn que me individualice.

Entiendo que mi participacion es voluntaria y no habra retribucién por ella, que puedo solicitar las
respuestas entregadas por mi, si asi lo requiero, y me puedo retirar en cualquier etapa, sin tener que dar
una justificacion de la causa y en el momento que lo considere pertinente. De ser asi, esto no tendra
consecuencia alguna y mis datos seran eliminados de los registros en el caso, por ejemplo, que ya haya
participado de la entrevista.

Si tengo alguna pregunta durante cualquier etapa del estudio puedo comunicarme con Pilar Valenzuela
Ramirez, investigadora responsable, al correo pilarvalenzuela@udd.cl, teléfono +56950120681, en el
momento que lo estime pertinente para cualquier asunto relativo a mi participacién. Ademas, en caso de
cualquier otra consulta sobre mis derechos como participante de este estudio puedo contactarme con el
Dr. Francisco Ceric, Presidente del Comité de Etica Institucional UDD, fceric@udd.cl o con la Sra. Ximena
Ballivian, secretaria del Comité de Etica de la Universidad del Desarrollo al e- mail xballivian@udd.cl
(Direccion de Investigacién UDD). Dicha institucién no tiene acceso a mis datos obtenidos del estudio.

En pleno conocimiento de esto:

~ Si. Acepto voluntariamente participar en este estudio y he recibido una copia del presente documento.
Firma participante:

Fecha:
Firma Investigador(a) a cargo:
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Anexo 10. Compromiso de confidencialidad y no divulgacién

Proyecto de Investigacion:

Desarrollo de Inclusion en Educacion Superior desde una
perspectiva cultural

En el contexto del proyecto de investigacion Desarrollo de Inclusion en Educacion
Superior desde una perspectiva cultural, del Doctorado en Ciencias del Desarrollo y
Psicopatologia de la Facultad de Psicologia de la Universidad del Desarrollo, yo

, Rut

, me comprometo a:

1. No divulgar los videos grabados durante la investigacion.

2. No divulgar la informacion de los videos.

3. No mantener copias de respaldo en ninglin aparato electrénico. Estos solo podran

ser guardados en el servidor que estara a cargo del investigador responsable.

4. Mantener la confidencialidad de las personas que participan en el estudio.

Firma:

Fecha:
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