INTRODUCCION

El colectivo de estudianteson discapacidadse encuentra actualmente en
proceso de ingreso y/o desarrollo de su carrera universitara misel internacional
cada dia mayor, lo que incide en una realidad que ha sido abordada por mdultiples
Estados pertenecientes a la Unidn Europea y en diversos paises a nivel mundial (Reed,
Kenneth y Emond, 2015ichten, Asuncion, Wolforth, Barile, Budd, Martiniello y
Amsel, 2012; Porras, 2012; Susinos y Parrilla, 2008; Gil, 2@sS8pasi como dentro del
nuevo Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) se ha llegado a un importante
consenso respecto principalmente a los derechos de las persordiscapacidagara
poder realizar estudios de todo tipo y en igualdad de oportunidades (Real Decreto
179/2010,Ministerio de Educacion Espafol). De esta manera, ha sido posible realizar
esfuerzos sinérgicos hacia la inclusion saacativa de las personas con discapacidad
por aquellos paises europeos que han ratificado el Convenio por los derechos de las
persona con discapacidade European Agency for Development in Special Needs
Education, 2011). Por otro lado, la ratificacion de estemvenio supone una
actualizacion e incorporacion de paises Latinoamericanos los cuales se han adscrito a

esta normativa, inalyendo a Chile (Sancho, 20X3ibb, Haskins y Robertson, 2013).

Espafia es uno de los paises donde esta nueva transformacion de la educacion
superior se encuentra en pleno desarrollo y mostrando grandes avances hacia el disefio
estandarizado de servicios @sistencia a la discapacidad en sus instituciones de
educacion superior. Debido a lo anterior, es que esta situacion supone una enorme
oportunidad de investigar, aportar y proponer estrategias, disefios organizacionales,
experiencias de implementacion yebas practicas, consenso de estandares, etc. Sin
embargo, esta realidad del ambito educatsiobien ha logrado muchos aes,
también ha significado uenorme esfuerzo y daffo para las instituciones de educacién
superior, principalmente debido a quéoadar una realidad que posee un abanico
enorme de aristas posee un alto grado de complejidatlido a lo anterior|os
abordajes de tematicas relativas a la inclusion educativa de estudiantes con discapacidad
muchas veces pasansegundo plano, pese la realizacion deesfuerzos politicos,
economicos y de gesti@n instituciones de educacion supedae pretenden regulan
esta patente realidad. Por otro lado, cabe sefalar que el porcentaje de estudiantes

espafnoles con discapacidad que ingresan a la @dacsuperior es cada vez mayor



(Toboso, Ferreira, Diaz, Fernandem, Villay Gémez, 2012; Gil, 2013), y sucede gue

una vez dentro de la institucion académéstpsson recibidos por unidades de servicio

para la atencion institucional dirigido al apoyestudianti] donde todas las
universidadesuncionan de forma diferente al no existir procedimientos y/o estandares
comunes validados para el abordaje institucional de este colectivo de estudiantes (Libro
Blanco sobre Universidad y Discapacidad, 2007; ifgr Lépez, Malero, Cortés y
Molina, 2013). Lo anterior incide en que el proceso de inclusién del estudiante con
discapacidad en cada universidad difiera en sus metodologias y procedimientos de
acogida, acompafamiento e intervencion, donde existen prefdifdeencias en cuanto

a la gestion de estas unidades institucionales, como en las herramientas y procesos de
gestion utilizados para el disefio y aplicacion de estrategias deidpoymacadémicas

como técnicas, psicologicas y socialeg acompafiamienot durante los afios de
permanencia del estudiante en la institucion. Actualmente, la gran mayoria de las
universidades espafolas posee este tipo de servicio, incluyendo las universidades de la
Comunidad Autonoma del Pais Vasco (en adelante CAPV), las alifiren en
estructura y metodologias de gestién (Cerrillo, Izuzquiza y Eguido, 2013; Oliver,
Sancho y Galiana, 2012).

Si esta realidad sucede hoy en Espafia, en la CAPV y muchos paises europeos, la
situacion en Chile y en Latinoamérica se encuentra remn etiapa de desarrollo
incipiente donde esta realidadecién hace algunospocos afios ha comenzado a
socializarse,ocurriendo quealgunasinstituciones de educacion superi@si como
algunosgobiernog a igual que en paises europedsyan comenzado a in¢porar este
tipo de servicios universitarios, principgnte producto de la demanda tes
estudiante's con discapacidad que cada afio se incorporan al sistema educativo de

educacion superior.

L El lector ha de considergue para el autor de la presenteeistigacon es importante el uso adecuado

de un lenguaje que no resulte discriminatorio ni marque diferencias ente mujeres y hombres. Debido a lo
anterior, y en funcién de evitar la sobrecarga grafica que supone la utilizacion en el texto de la
diferenciac - n fio/ ad u otro tipo de especificaciones resp
como por ejempl o nAl osoptydo poautdizaresk dasicd imasculind ggénéricos e h a
considerandd entoncet que en today cada una ddas mencionesealizadas utilizando el género

masculino, en todos los casgerepresenta tanto a mujeres como a hombres.



En Chile, esta situ&mn viene a regularse con umento legitativo, amparado
bajo la nueva Ley n20.422 que Establece Normas sobre Igualdad de Oportunidades e
Inclusion Social de Personas con Discapacidad (Enero, 2010), también llaayadia
Discapacidad la cual en su articulo n°7 expone qime entiende por igldad de
oportunidades para las personas con discapacidad, la ausencia de discriminacion por
razén de discapacidad, asi como la adopcion de medidas de accion positiva orientadas a
evitar o compensar las desventajas de una persona con discapacidad paparparti

plenamente en la vida politica, educacional, ldbgra e con - mi ca, cul tur al

Esta normativai que corresponde a una politipdiblica formal del Estado
chilend lamentablemente carece de un sustento politstitucional dentro de la
educaciérsuperior, asi como también existen obstaculos que dificultamplemente
dejan sin efectola importancia de la aplicacion de esta normativa con miras hacia el
desarrollo del pais. En otras palabras, Chdsi como una gran partie los paises
Latinoanericanos ha dispuesto voluntadgmliticas y normativagjue muchas veces
solo se han quedado en eso, voluntadesitasen papel y que, pese a que se avanzay
se trabaja dia a dia para superar y poder entregar servicios de calidad y una educacion
en igialdad de oportunidades, no estan al alcance de todos los estudiantes con
discapacidad en educacion superior, especialmente de aquellos que viven en condicion
de extrema pobreza. En Chile, 1 de cada 8 personasceivalgunadiscapacidad,
donde solo el Z% realiza algun trabajo y de manera principalmente irregular, con
remuneraciones muy por debajo de lo legal. Mas de la mitad de lososhilem poseen
alguna disapacidad no han completado thueaciérnprimaria (INE, 2004).

Chile en estos momentos pasa profunda reforma educativa, dondeaetual
gobierno(20142018)ha decidido incorporar las demandas del pueblo chileno al exigir
al Estado una educacion gratuita y de calidad en todos los niveles educativos,
principalmente debido al voraz sistema patizador impuesto por la Constitucion
chilena de 1980 (Constitucion d& Republica deChile, 1980), donde se aborda la
educacion superior chilena en base al libre mercado, por el fiagorciero que
actualmente, se deduce del procesdodmacion univesitaria en Chilegl cual sesitia
dentro de ds 10 méas cas del mundo (Donoso, 2011). Por otro lado, en términos
econdémicos, Chile en la actualidad es el pais con la mayor desigualdad en ingresos

segun la Organizacion para la Cooperacion y el Desarffmtmomico OCDE, en la



cual se sefiala que yrequeno grupae ciudadanos acomodados ganan 27 veces mas
que los méas pobres (Espinoza y Nufiez, 2014). Esta problematica incide negativamente
en el desarrollo y gestion de servicios de asistencia a estudiantefiscapacidad,
principalmente debido a que se desplazan las necesidades y voluntades politicas hacia la
resolucion de conflictos sociales de fondo que son puestos de manera vertical en la
agenda de gobierno para paliar las demandas inmediatas de |laniad&in embargo,

la reforma educativa impulsada por el segundo gobierno de la presidenta Michelle
Bachelet, se enmarca dentro de esta dura realidad, en donde se propone lograr a largo
plazo reducir esta enorme brecha, la ¢l términos educativosafecta sobremanera

al colectivo de las personas con discapacidad debido a la enorme relacion existente
entre los altos indices de pobreza y la baja escolarizacion de las mismas, que en
educacidén superior son alun mayores y que inciden dramaticamente erusoincl

social de este colectivo ciudadano (Espinoza y Nufiez, 2014; McClure, Barozet y
Maturana, 2014).

En este sentido, el abordaje de los serviciostdacionpara estudiantes con
discapacidad en la educacion superior chilena, debe incluir un disefie emoiekto y
la realidad social imperantsyperabla través de voluntades transversales, donde exista
una legislacion clara y estudios académisesios en funcion desolucionar esta
problematica desde lo local hacia lo general, y de esta manera prepgamgementar
cambios significativos a favor de implementaidn de procesos soceducativogara

los estudiantes con discapacidaceksistemachileno de educacion superior.

La discapacidad no tiene vacaciones, no posee de dias libres, y las nesesidad
educativas especiales de los estudiantes con discapacidad continGan y continuaran
estando presentes, considerando los intentos de abordaje de estas probleméticas en los
gobiernos de turno y sus politicas publicas a nivel de educacién superior. Loranteri
debe de asimilarse e incluir esta comprensiémentandola en base a expegias
innovadoras, con miras en las buenas practicas respecto al funcionamiento y la gestion
de lacalidada nivelinternacionalde los servicios universitarios para el colsxtde
estudiantes con discapacidaslaborandale esta forma con la evoluciondgsarrollo

de este tipo de servicien las instituciones deducacion superior chilena.

En la presente investigacion se estudian los servicios de atencion a la

discapacidad nesentes en tres paises distintos, con tres tipos de sistemas de educacion



superior igualmente distintos, a saber; 1) Universidad de Defistpana) 2)
Universidad del Pais Vas¢&spana)3) Imperial College London (Reino Unido); vy, 4)
Universidad de L#&rontera (Chile).

El estudioconsta de cinco partes, refasda la fundamentacion tedrica; el
trabajo empirico; la discusion, recomendaciones y propugstasipalmentepara el
sistema universitario chilepespaniol y latinoamericanta propuesta dena guia para
la incorporacion de un sistema de garantia interno de la calidad dirigida a los servicios
de atencion para estudiantes con discapacidad en la Universidad de La Fyoldera

conclusiones de la investigacion.

En la primeraparte,corresponinte al marco teoriccse realiza unarevision
bibliografica en torno al tema discajidad y educacion superiora través de la
conceptualizaciome elementos clavesubyacentey en el paradigma dia educacion
inclusiva. Se contila con una revisidn nescto ala inclusion relacionaal con el
paradigma de la calidad en la educacion superior. Posteriornmsntesaliza una
revision el sistema de educacién superior chilgnsu contextp focalizandonos en
torno la evolucion a través del tiempo y el estaatdual de & misma, con especial
interés en desarrollo del sistema de aseguramiento de la calidad en el nivel de educacion
superior Se continta coel abordaje respecto al tema de la discapacidad por parte del
Estado chilenomencionandd en términos gemales los alcances de la reforma al
sistema de educacion super@n el Chile actual.Posteriormentenos referimosa la
Universidad de La Frontergue corresponde a una de las instituciones de educacion
superior participantes de este estudio, haciaiddigrincipalmenté van dirigidas las
propuestas derivadas dedeesentanvestigacion. Se continda con una revision de la
situacién de los sistemas de apoyo al estudiante con discapacidad en educacion superior,
especificamente revisando los casos deafimpel Reino Unido y Clei, mencionando

los alcances mas relevantes de esta revision a modo de conclusion del marco tedrico.

En la segunda parteprrespondiente a la parte empirisa, expone el trabajo
empirico realizadodondeposterior a una introdun, se presentan losbjetivosde
investigacién Se continda con el método, abordando el disefio metodolégico utilizado,
la descripcién de la muestra, asi como los instrumentos utilizados para la recoleccién de
datos. Finalmente, se expone el procedimeeuntilizado respecto al contacto, toma de

muestra, el proceso de andlisis y la obtencion de resultados



También en la segunda parte,igdican los resultados obteosl de acuerdo a
los objetivos planteados, los cuales se exponen en tres etapas. Erela ptepa, se
describen las relaciones de laategorias extraidas stk las entrevistas y grupos
focales, continuando con la descripcion de la@orencias entre cada categoria,
donde se realizan inferencias respecto al objeto de estudio. En la setpalse
describen los factores que inciden en la composicion, funcionamiento y madurez de los
servicios de atencion para estudiantes con discapacidad de las universidades estudiadas;
continuando con una descripcion general de los servicios estudiadmsser los
factores emergentes funcion de la madurez institucional de la prestacion de este tipo

de servicios en las universidades mencionadas.

En la tercera parte, se presenta la discusion, junto con recomendaciones y
propuestasprincipalmentegpara & sistema de educacion superior chileoonsiderando
algunos alcances pdas sistemas de educacién superior espafiol y latinoamericano;
seguidgun cuarto apartado donde propone una guia de calidpdra la incorporacién
de un sistema de garantia interno de la calet#dcada en loservicios de atencion

para estudiantes con discapacidad en la Universidad de La Frontera, Chile.

Finalmente, se exporad apartado de cohgsionesdonde al final se comentan
las limitaciones que se detectan en el estudio junto con las futinees |de
investigacdn derivdas del mismo, seguidi® las referenciabibliograficasy anexos

orrespondientes @roceso de elaboracion de l&gente investigacion.



PARTEI: MARCO TEORICO

1. DISCAPACIDAD Y EDUCACION SUPERIOR

La inclusion de las personas con discapacidad ha tenitis €itimas décadas
unafuerte evolucion en todo el mundo, especialmente en el ambito de la educacion
(Alonso y Diez, 2008; Tapia y Manosalva, 2012; Jiménez, 2002). Es innegable que la
voz del colectivo de personas con discapacidad ha sido cada vez mas escuchada por
parte de los gobiernos, instituciones y la comunidad en general, permitiendo de esta
manera qudas personas con discapacidad salgan del letargo y la segregacion historica,
hacia un salto en la visibilizacion y validacién de sus derechos, tanto humanos como
ciudadanos en todo ambito de la sociedad (Organizacion de las Naciones Unidas/
Oficina del Alb Comisionado para los Derechos Humanos [ONU/OACDH], 2006).

Al hablar de Universidad y Discapacidad, abordamos una realidad educativa y
social que hasta no hace mucho se invisibilizaba dentro de los sistemas educativos, pero
gue desde las ultimas décadwes constituido cada vez mas un tema de contingencia
internacional significativo (Barnes, 2007; Danel, Katz, Peir6 y Terzaghi, 2011)
surgiendo recién en la década de los noventa cierta preocupacion por abordar el tema en
educacion superior en Latinoamér{tastituto sobre la Educacion Superior en América
Latina y Caribe Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y
La Cultura [IESAL/UNESCO], 2005; Aponte, 2008; Molina, 2010). De entre la
multiplicidad de aristas y dimensiones que éstea aborda, surge la discusion sobre
cuéles son los mecanismos de inclusion méas adecuados para facilitar la incorporacion de
este colectivo ciudadano a la educacion superior (Alcantud, Avila y Asensi, 2000;
Borland y James, 1999; Campo, 2003; Castellargala, 2005; De la Puente, 2002;
Diaz, Fernandez y Barrera, 2013; Eckes y Ochoa, 2005; Gairin, Mufioz;NE#las,
Fernandez, y Sanahyjd013; Healey, Fuller, Bradley Hall, 2006; Molina, Mora de
Bedoya y Sanchez, 2011; Rao, 2004; Rodriguez, 2004jimirRiddell y Willson,

2004, Vasek, 2005; Van Acker, 1996). Esta involucra que una serie de elementos estén



en sintonia para poder entablar un verdadero avance en este sentido. Estos élementos
de carécter politico, econdémico, educativo y socisbnfundamentales para la mejora

en la calidad de vida general de las personas con discapacidad, la que viene de la mano
junto con la inclusion socieducativa de este colectide estudiante§/erdugo, 2009;
Schalock y Verdugo, 2003; Echeita y Simon, 2014).

Durante las ultimas décadas, se han observado inmensos avances hacia la
construccion de una sociedad mas justa, en donde las personas con discapacidad puedan
disfrutar de los derechos que con tanto esfuerzo se han llegado a validar a través de la
Convencion lternacional sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad (2006).
Esta convencién fue el resultado de un proceso donde han participado los Estados
pertenecientes a la Organizacion de las Naciones Unidas (ONU), junto con sus cuerpos
y organizacionesacadémicos, sus observadores repartidos por todo el globo, ademas de
instituciones de derechos humanos de cada nacidn, relatores especiales sobre
discapacidad y organizaciones no gubernamentales, incluyendo aqui a la ciudadania a
través de organizacioneg gersonas con discapacidad g samilias (ONU/OACDH,

2006). Gracias a esta Convencion Internacional, se pone de manera irreversible el
fendbmeno de la discapacidad dentro del paraguas de los derechos humanos,
visibilizando a este colectivo ciudadano feeratl sistema de proteccion de derechos
humanos a nivel global al incorporar directrices especificas dirigidas hacia la educacion
dedichocolectivo (Gonzalez, 2007; Ramirez, 2004; Palacios y Bariffi, 2007; Maignon,
2007).

En educacién superior, existen eligos factores que inciden en la inclusién de
las personas con discapacidad (Echeita, 2006; Molina, 2010; Moliner, 2008; Silver,
Bourke y Strehorn, 2006). Verdugo (2009), plantea que se puede puntualizar con toda
seguridad que el acceso a la educacionrgupsin restricciones en la misma, supone
uno de los aspectos clave a la hora de evaluar el éxito de procesos de inclusién social,
autonomia personal y calidad de vida dentro del colectivo de estudiantes con

discapacidad (Alonso y Diez, 2008).

Entre losfactores que se reconocen influyen en los procesos de inclusion de
estudiantes con discapacidad en educacién superior, aparademas de las
disposiciones legales y financieirdas actitudes positivas hacia la inclusion y el respeto

hacia las diferencga por parte de todos los actores involucrados en la comunidad



universitaria como uno de los ejes fundamentales (Novo, Mufioz y Calvo, 2011,
Palomino, 2011; Suria, 2011). Es asi como diversos autores han abordado esta tematica,
donde encontramos que las aates hacia las personas con discapacidad influyen y
determinan los diferentes grados de inclusion educativa, laboral y social de este
colectivo (Cook, 2001; Konur2006; Mellay Gonzalez, 2007; Priante, 2002; Rao,
2004).

Ademas, existen otros aspectosiohiportancia que facilitan este proceso, los
cuales involucran apoyo social, acompafiamiento y soporte de la familia, ademas de
aspectos individuales (Beverley, 2004; Barton, 2009; Abad, Alvarez y Castro, 2008).
Existe evidencia de que el soporte socialos@pun factor decisivo en como las
personas con discapacidad enfrentan barreras (Vega y Gonzélez, 2009; Morales,
Fernandezinfante, Trianey Cerezo, 2010), asi contambién viena ser un elemento
fundamental que influye en la manera en que las perssnasen la discapacidad (Li y
More, 1998; Polo y Lopez, 2007; Crosso, 2014).

De esta forma, los estudiantes con discapacidad deben procurar acoplarse al
soporte social o generarlo de forma adaptativa, 1o que les permite enfrentar una
multiplicidad de nuewva barreras contextuales (Stodden y Conway, 2003). Estos,
ademas, generagstrategias personalgse les convierte en personas resilientes en un
ambiente lleno de obstaculos, transformando estas estrategias en factores relevantes y
complejos que les acom@a@n duranteel procesode ingreso y permanencia en la
universidad (Borland y James, 1999; Collet, 1998; Poussu, 1999; Stodden y Conway,
2003). Asimismo, son muchos los autores que coinciden en esta linea (Gitlow, 2001;
Konur, 2006; Lissi et al., 2009; $al 2005; Shevlin, Kenny y McNeela, 2004)
planteando que los estudiantes con discapacidad en educacién superior se ven
enfrentados a la superaciéon de diversas barreras y dificultades. Dentro de este contexto,
surgen significativamente sobre otréss barreas actitudinalegAntonak y Livneh,

2000; Findler, Vilchinsky y Werner, 2007; Lombardi, Murray y Gerdes, 2011; Rao,
2004; Vasek, 2005). Dichas barreras actitudinales figuran como un factor que incide
negativamente en el proceso de inclusion de las persmmadiscapacidad, debido a
gueil desde una mirada matrtas actitudes se encuentran de manera transversal en la
vida de las personas, tanto en el ambito personal como dentro del contexto educativo y
social (Céspedes, 2005). Adicionalmente, también indiae barreras relacionadas con

la falta de comprensién de las necesidades de los estudiantes con discapacidad (Aguado,
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Flérez y Alcedo, 2004). A esto se suman la falta de conocimiento tanto de la
discapacidad (Shevlin et al., 2004; Tinklin y Hall, 199%s3tet al., 1993), asi como
muchas veces la falta de un marco legislativo institucional claro y favorable que procure
salvaguardar y promover la inclusion de este colectivo de estudiantes (Eckes y Ochoa,
2005; Katsiyannis, Zhang, Landmark y Reber, 2009).

La importancia sefialada de las actitudes en torno a la inclusion de estudiantes
con discapacidad, ha llevado al desarrollo de varios instrumentos de medicidn
(Verdugo, Arias y Jenaro, 1992). Algunos de estos instrumentos refieren a la evaluacion
de la infomacion y el conocimiento sobre la discapacidad que el profesorado maneja
(Mula et al., 2002) e instrumentos de evaluacion sobre la disposicion del profesorado
hacia la realizacién de cambios y ajustes para los estudiantes dentro de sus aulas (Suau,
2002; Mula et al., 2002; Salazar, 2000; Lobato, 2001), ddrantro del contexto
educativd se propone como apropiado asumir una perspectiimpglementacionen la
cual la institucion de educacidn superior asuma un compromiso con la incorporacion de
metodologas de evaluacion permanentes respecto a la medicion de actitudes de los
involucrados en el proceso de inclusion de estudiantes con discapacidad (Cotton,
Warren, Maiboroda y Bailey, 2007).

En cuanto a la practica misma de la inclusion dentro de la uniadrsid
focalizdndose en ésta no asi en los factores macrosociales (Melendro, Cruz, Iglesias y
Monserrat, 2012; Rodriguez, 2004; Lenski y Refié, 2002), surge preferenciaimente
segun algunos autoiieta busqueda de informacion desde quienes intervienent&n es
realidad, en donde los estudiantes con discapacidad consideran sus percepciones en
cuanto a la necesidad de justicia hacia la adecuacion de los contextos educativos no
inclusivos (Upton y Harper, 2002; Lopébrrijo, 2009; Solangel y Fernanez, 2005;
Molina, 2005). Segun algunas investigaciones, el profesorado preséataganeriil
actitudes favorables hacia la inclusion de estudiantesliseapacidadGitlow, 2001,

Leyser, Vogel, Brulle y Wyland, 1998; Rao, 2004: Mercado, Aizpurla y Garcia, 2013).
Sin embargo, existen evidencias de que el tipo de discapacidad podria ser un factor
importante que influiria en la disposicion de los profesores y personal administrativo
hacia la inclusion de los estudiantes, respondiendo de forma diferente (Huang y
Diamond 2009; Mufoz, Novo y Espifieira, 2013). Por otro lado, algunos autores
sostienen que los profesores muestran connotaciones mas negativas al hablar de

inclusion de estudiantes con trastornos del aprendizaje, problemas conductuales y
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discapacidad intelectuadjue al referirse a estudiantes con discapacidades sensoriales o
fisicas (De Boer, Pijil y Minnaert, 2011; Moreno, Ortiz, Saldafia y Aguilera, 2006;
Aguado,Flérez yAlcedo, 2004). Cardona (2006), sostiene que diversas investigaciones
sobre las actitudesedlos docentes hacia la inclusion educativa de estudiantes con
discapacidad, demuestran que éstas son susceptibles al cambio basandose en algunas
variables tales como la experiencia en el proceso educativo, la formacion, el tiempo y
apoyos disponibles, asiomo la disponibilidad de recursos y las caracteristicas
individuales de los estudiantes. Considerando los planteamientos de los autores De Boer
et al. (2011), en donde los profesores son vistos como agentes fundamentales dentro del
proceso de inclusiondecativa del alumnado con discapacidad, una actitud positiva
incidiria de forma significativa en la implementacion cambios educativos que
conduzcan hacia la inclusion dentro de sus aulas e instituciones educativas. Los autores
recién mencionados, ademasegentan un analisis de veintiséis estudios en donde
seflalan que la mayoria del profesorado presenta una actitud neutral o negativa hacia la
inclusién de estudiantes con necesidades educativas especiales en ambientes educativos
ordinariosicomo lo es la attacion superidr, apareciendo como los factores mas
preponderantes que impactarian actitudinalmente al profesorado la capacitacion, el
género, los afios de experiencia y tipos de necesidades individuales de sus estudiantes.
Podemos observar que lo antemente expuesto se contradice en cierta medida con lo
mencionado anteriormente desde la perspectiva de los autores Gitlow (2001), Leyser et
al., (1998) y Rao (2004). Este tipo de contradicciones nos dan luces de como el proceso
de inclusién dentro de la echcion superior tiene una multiplicidad de matices, los
cuales varian dependiendo del marco de referencia. Sin embargo, es posible distinguir
gue la discusion tedrica tiene aun un largo camino que recorrer dirigido hacia el logro
de consensos que permitanmprender el fendmeno, intentando profundizar en la
naturaleza de las creencias de los profesores y como éstas se encuentran relacionadas
con las acciones y practicas profesionales. De la misma forma, se sefiala que el
liderazgo, el marco normativo y la ltira institucional podrian influir en como los
profesores perciben el proceso de inclusion (Jordan, Glenn y McGhie, 2010).
Adicionalmente, existen ciertas preocupaciones por parte del profesorado en cuanto a la
carga adicional de trabajo que supone uandishte con discapacidad en el aula, siendo
visto por algunos docentes como una dificultad para el desarrollo de practicas mas
inclusivas (Horne y Timons, 2009; Sanhueza, Granada y Bravo, 2012). En la misma

linea, la evidencia muestra que los docentes trarepreocupacion frente a sus propias
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capacidades y formacion para enfrentar de manera adecuada practicas inclusivas
(Lindsay, 2010).

Si se observa lo que se plantea respecto a los comparieros de clase de estudiantes
con discapacidad, se ha evidenciado goeexistirian diferencias significativas en las
actitudes en funcion del género (Moreno et al., 2006). Sin embargo, existen
investigaciones que sefialan que las mujeres presentarian actitudes mas favorables hacia
las personas con discapacidad que los hesnfffindler et al., 2007; Upton y Harper,
2002). Por otro lado, ademas se observan actitudes mas favorables hacia la discapacidad
en funcidon de la edad de los compafieros, a medida que aumenta la edad de éstos
también aumenta las actitudes favorables Hadiaclusion (Findler et al., 2007; Upton
y Harper, 2002), asi como también el afio en que se cursa, donde podemos encontrar
actitudes mas favorables en los cursos avanzados y de postgrado (Upton y Harper,
2002; Moreno et al., 2006). Respecto al profesqradoplantea que no existiria un
efecto significativo de la edad en sus actitudes frente a la discapacidad (Rao, 2004,
Palomino, 2011). En cuanto a la variable relacionada con el contacto o experiencia con
la discapacidad, los resultados de algunas irgastines indicargque, a un mayor
contacto, existirian actitudes mas favorables hacia personas con discapacidad (Barr y
Bracchitta, 2008; Bary Bracchitta 2012). También, y tal como sefiala Suria (2011), los
estudiantes de secundaria muestran peores deditlnacia sus compafieros con
discapacidad que los estudiantes de nivel universitario. Ademas, el autor destaca que
existe un grado de sensibilidad mayor hacia la discapacidad por parte de quienes pasan
mas tiempo en interaccibn con compafieros en situabgdwliscapacidad. De esta
manera, la reduccién de estereotipos que favorecen la inclusion se ve mediada por el
contacto con personas con discapacidad durante la vida universitaria (Barr y Bracchitta,
2012). Asi, el contacto a nivel personal del profesorada estudiantes con
discapacidad supone una mayor habilidad y conocimiento en la implementacion de
adaptaciones dentro del aula en términos académétodolégicos (Leyser et al., 1998;

Barr y Bracchitta, 2012). Existen varios estudios que coinciden &ledade que el
contacto con personas con discapacidad deriva en actitudes mas positivas en contextos
de educaciéon superior respecto a la inclusién y la discapacidad (Anderson y Antonak,
1992; Barrett y Pullo, 1993; Meyer, Gouvier, Duke y Advokat, 2001pkgt Harper,

2002; Upton, Harper y Wadsworth, 2005; Moreno et al., 2006), situacion que podria

significar un mayor apoyo y comprension de sus pares, y percepciones mas favorables
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respecto de las adecuaciones curriculares no significa(@asivier et al.2001; Novo

y Mufioz, 2012). Pese a lo expuesto anteriormente, Rao (2004) indica que los resultados
respecto a la importancia del contacto no son definitivos. Debido a lo anterior, es
necesario distinguir el tipo de contactaec@nsiderar, diferenciandentre contacto de

tipo personal o académico, en donde se observa que la experiencia docente en el aula
tendria una incidencia respecto de la intencion de realizar adecuaciones dirigidas a
estudiantes con discapacidad, no asi la experiencia de contacto pgRsanglGartin,

2003; Gouvier et al., 2001; Novo y Mufoz, 2012). Asimismo, observamos distinciones
entre la cantidad de contacto experimentada y el grado de cercania de la misma,
plantedndose quéen términos generalesla cantidad de contacto académico no
incidiria en la percepcion del profesorado respecto a los estudiantes con discapacidad
(Kraska, 2003; Gouvier et al., 2001; Novo y Mufioz, 2012), no asi el grado de cercania,
encontrandose que un contacto mas intimo y personal, incidiria en la aparicion de
actitudes mas favorables hacia las personas con discapacidad (Barr y Bracchitta, 2012;
Novo y Mufioz, 2012).

Estas formas de abordaje de la realidad scaidextual de los estudiantes con
discapacidad en educacion superior, figuran como un aporte anfarercsioni por
parte de las personas sin discapacidad y de las instituciones de educacién superior en
general de la situacién contextual vivida por los estudiantes con discapacidad cuando
se encuentran en entornos educativos universitarios (Verd@gtiérrez 2009; Oliver,
2008). Ademas, favorece la incorporacion de nuevos modelos desarrollados en funcién
de la generacion de contextos educativos mas inclusivos, a través de la transmision y
socializacion daina vision que favorezca la inclusion del calectde estudiantes con
discapacidad (Ainscow, 2008; Diaz y Malpica, 2006; Ferreira, 2008b).

Respecto a las barreras de acceso en los procesos de admeiéducacion

superior de estudiantes con discapacidad, se plantea que es necesaria la difusién de

2 Las adecuaciones curriculares no significativas se refieren a modificaciones en aspectos que no implican
un alejamiento significativo de larggramacion curricular planificada para el grupo completo. Aqui
caben adaptaciones relacionadas con estrategias metodoldgicas, adecuacion de materiales o
procedimientos de evaluacion. Estos ajustes no implican una modificacion de los objetivos ni de los
contenidos planificados. Asimismo, las adecuaciones curriculares significativas implican realizar
modificaciones sustanciales que podrian incluir cambios en los objetivos y contenidos de los planes de
estudio Duk y Hernandez, 2003).
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informacion relevante dirigida a este colectivo de estudiantes, incentivando, generando
y articulando de esta manera canales de cooperacién y comunicacion entre la educacion
preuniversitaria y la educacion superior en funcion de los estudios que se deseen
acceder (Borland y James, 1999; Shevlin et al., 2004; Tinklin y Hall, 1999). Pese a lo
anterior, observamosifitultades relacionadas con @rofesorado para acceder a
realizar adecuaciones curriculares, tanto no significativas como significativas,
principaimente debido a la falta de formacion en teméticas de discapacidad que
favorezcan la implementacion de metodologias adecuadas a las necesidades educativas
especiales de los estudiantes con discapacidad (Bilbao, 2010; Sala 2005; Castro, Llorca,
Alvarez y Avarez, 2006; Izzo, Hertzfeld, SimmeR®ed y Aaron, 2001; Lissi et al.,

2009). De forma especifica, se refieren a dificultades para cambiar y/o adecuar formatos
de presentacion de clases, asi como también la adecuacion de las evaluaciones en
funcidn de lasecesidades educativas especiales de los estudiantes, ademas del acceso
de materiales especificos, trabajos en terrenacgeso arecursos de aprendizaje
(Borland y James, 1999; Konur, 2006; Shevlin et al., 2004).

Consecuentemente, el desarrollo de alt institucionales dirigidas hacia el
manejo de este tipo de barreras y dificultades, en donde los apoyos necesarios sean
asumidos de forma institucional, tanto para los estudiantes con discapacidad como para
el profesorado y demés actores interviniemteda comunidad universitaria, se perfila
como absolutamente necesario (Borland y James, 1999; IESAL/UNESCO, 2005; Lissi
et al., 2009) que, por parte del profesorado, deben realizarse considerando los
contenidos de las asignaturas y diferentes carrerdasodie la institucion de educacion
superior (Shevlin et al., 2004).

Por otro lado, el que el estudiante con discapacidad pueda cursar de manera
accesible y bien asesorada sus estudios universitarios, en una institucion que adopte una
actitud proactiva ® la innovacién y mejora permanente frente a la situacién de este
colectivo de estudiantes, es una gran oportunidad para lograr la inclusién adecuada de
futuros profesionales con discapacidad en el complejo y competitivo mundo laboral
actual, con una basacadémica de excelencia, transformandolos en individuos
productivos y que aporten al desarrollo de la sociedad (Dalmau, Llinares y Sala, 2013;
Jenaro, 1999). Esto ademas se plantea como una estrategia de inclusion con miras a la

superacion de la pobrezanta de las personas cahscapacidadasi como de sus
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familias en el contexto chileno y latinoamericano (IESAL/UNESCO, 2005; Rocha,
Cruz, Pérez y Mendoza, 2014).

Esta realidad es completamente diferente en paises europeos desarrollados como
Espafia o el Reo Unido (Peralta, 2007; Palacios y Romafiach, 2008), los cuales
cuentan con una historia sobre el tema universidad y discapacidad en términos de
inclusién educativa a través de la implementacion de servicios institucionales que, si
bien se encuentran masanzados en paises como lItalia, Grecia, Portugal, Noruega,
Chipre e Islandia (Lopez et al, 2009), también es relativamente recieoisité¢
Espafol de Representantes de Personas con Discapacidad [CERIR). Sin
embargo, poseen estructuras legislatiyaexperiencias que obligan a las instituciones
de educacion superior a ponerse en sincronia en cuanto a la incorporacion de las nuevas
directrices y practicas que favorezcan los procesos inclusivos de los estudiantes con
discapacidad dentro del espaciarapeo de educacidon superior (Espacio Europeo de
Educacion Superior [EEES], 2011; Lorenzo, 2011).

Por todo lo anterior, el abordaje de la inclusidbn de los estudiantes con
discapacidad en educacion superior a través de servicios de atencion institugiomales
permitan la plena incorporacién, acompafiamiento y apoyo, tanto al colectivo de
estudiantes con discapacidad como a los docentes y diferentes actores presentes en la
comunidad universitaria, se plantea como un reto muy necesario de realizar (Verdugo y
Campo, 2005; Castellana y Sala, 2006; Abejon, Martinez y Terrén, 2011). Esto se
lograria a partir de la decision de los gobiernos e instituciones de educacion superior de
comenzar procesos de desarrollo y/o implementaciéon de politicas publicas e
instituciorales, asi como la implementacion de planes y programas que favorezcan la
incorporacion de nuevos disefios organizacionales, planificaciones estratégicas,
herramientas de apoymntextualizadas, efectivasprocesos de mejora institucional,
dirigidas hacia oa universidad mas inclusivencorporando el paradigma de la calidad
en la gestion de este tipo de serviciog anterior incide en una mejora sustantiva a la
inclusion, y, por ende, de la calidad en la formacion de pre y postgrado en estudiantes
con y sh discapacidad, estudiando, observando, discutiendo y disefiando la propiedad,
utilidad, viabilidad y pertinencia de los procedimientos institucionales para los servicios
de acogida, apoyo y acompafiamiento al estudiante con discapacidad en funcion de la
calidad de las instituciones (Villa, Escotet y Goiii, 2007; Schalock y Verdugo, 2007).
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1.2. Conceptos, caracteristicas y modelos
1.2.1. Conceptualizacion déa discapacidad

La definicién del concepto discapacidad ha sufrido diversas transformaciones a
través de los afios, suscitando una multiplicidad de debates (Perada, De Prada y Actis,
2003; Diniz, Barbosa y Rufino, 2009). Esta evolucién ha incidido en los udltimos
tiempos a la incorporacion de las miradas por parte de las mismas personas con
discapacidad guno actores relevantes que aportan elementos fundamentales para la
comprension de una vision mas amplia del concepto, asimismo considerando el
esfuerzo de los organismos internacionales enfocados en proveer de una definicion que
abarque la complejidad debrcepto en si mismo, que permita crear un marco para su
adecuada utilizacién considerando aspectos tanto legales, relacionados a la justicia
social, asi como operativos y de derechos (Abellan, Esparza, Castejon y Pérez, 2011;
Velazquez, 2010; Nussbaum, 200

En un intento de normalizar este concepto a lo largo de la historia, la
Organizacion Mundial de la Salud, (OMS) ha propuesto algunas clasificaciones a lo
largo del tiempo, tales como la Clasificacion Internacional de Deficiencias,
Discapacidades y Mimavalias (CIDDM) de 1980, que surge de trabajos iniciados en
1972 a partir de la Clasificacion Internacional de Enfermedades (CIE), al resultar
operativamente insuficiente para explicar y clasificar las consecuencias de la
enfermedad sobre el desarrolloeigtal del individuo, y la Clasificacion Internacional
del Funcionamiento, las Discapacidades y la Salud (CIF), dei2fi@l corresponde a
la segunda version de la CIDDMen la cual el contenido implica enormes avances
hacia la comprension integral de l#&sign predominante hasta ese momento. Sin
embargo, actualmente es considerada una visiobn desactualizada, debido a que se le
atribuia a la persona con discapacidad las causas principales de su condicion (Garcia y
Sanchez, 2001; Barton, 2009). El conceptol@iona hacia la relacion dialéctica que
tiene la persona con discapacidad y su entorno fisico y social, los cuales son vistos
como factores que inciden en la situaciébn de discapacidad, siendo considerado

finalmente como un proceso que se desarrolla elipled dimensiones (Vasquez,
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Martin, Castanedo, 2001; Campo, Crespo y Verdugo, 2003; Organizaciéon Mundial de la
Salud, Organizacion Panamericana de Salud [CIF], 2001).

La Organizacion Mundial de la Salud (OMS), en 1980 (Instituto de Mayores y
Servicios Soiales, 1986), delimitd el significado y tipos dieficiencia, discapacidag
minusvalia a partir de la necesidad de considerar no solo la enfermedad sino las
consecuencias de ésta en todos los aspectos de la vida de la persona, ampliando la
concepcion iitial basada exclusivamente emedelo médicae la discapacidadEste
modelo se basa en la concepcidn de la discapacidad como una enfermedad, abordada de
forma causal, es decir, en base a la etiologia, pasando de ella a la patologia y luego a la
manifesacion de la misma (Abelldn et al., 2011; Céspedes, 2005). Los procesos
causales conduceal abordaje del concepto en base a la enfermedad, pasando por la
deficiencia, derivado en discapacidad y ésta a su vez en minusvalia. De acuerdo a estas
premisas gemales, considera los siguientes significados para los términos
anteriormente expuestos (Campo et al., 2003; Villa, 2007):

a) Deficienciaes toda pérdida o anormalidad de una estructura o funcion
psicolégica, fisioldogica 0 anatémica. Estas pueden ser de erar@&chporal o
permanente. Segun esta clasificacion podran ser de caracter intelectual, psicolégico,
del lenguaje, de aparato auditivo, de la vision, viscerales, mussgieléticas,
generalizadas, sensitivas, etc.

b) Discapacidadcse define como toda restion o ausenciddebida a una
deficiencid de la capacidad de realizar una actividad de forma considerada normal
por cualquier individuo. Se caracteriza por insuficiencias o excesos en el desempefio
y/o comportamiento en actividades de la vida cotidignaljendo ser éstas de
caracter temporales o permanentes, reversibles o irreversibles, progresivos o
regresivos. Se clasifican en nueve grupos: 1) de la conducta; 2) de la comunicacion;
3) del cuidado personal; 4) de la locomocion; 5) de la disposicion egda;b) de
la destreza; 7) de la situacion, 8) de una determinada aptitud; y 9) otras restricciones
de la actividad.

c) Minusvalia se refiere a toda situacion que ponga en desventaja
comparativa a un individuo por sobre otro, producto de una deficienciaunade
discapacidad, lo cual supone una limitacion o un impedimento en el desempefio de
un determinado rol en funcion de su edad, sexo y factores sociales y culturales. Se

caracteriza por la discordancia entre el rendimiento o estatus de la persona en
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relacin con sus propias expectativas o las del grupo al que pertenece. Se observa
como la socializacién de una deficiencia o discapacidad. La desventaja surge del
fracaso o incapacidad para satisfacer las expectativas del universo del individuo. Las
minusvaliasse clasifican acorde a seis grandes dimensiones, en las que se espera
demostrar la competencia de la persona, denominemas de supervivencia
(Vicente et al., 2010).

En base a estas clasificaciones, para diagnosticar a una persona como
discapacitada, ar necesario centrar la atencidon a la deficiencia que origina la
discapacidad y sus consecuencias, las cuales pueden transformarse en minusvalia. Pese
a que la forma de abordaje anteriormente expuesta pueda parecer causal y en extremo
lineal, no lo es en siotalidad, principalmente debido a que podrian darse situaciones en
las cuales la deficiencia no es causa dalisgapacidadaunque si de minusvalia
(Garcia, Ramos y Gonzélez, 2004; Abellan et al., 2011). Es el cdgmodejempld
de una persona quefse quemaduras en la mayor parte externa de su cuerpo, resultando
una desfiguracion total de su imagen corporal, la cual representaria un inconveniente a
la hora de entablar relaciones sociales satisfactorias poniéndose en manifiesta
desventaja, lo cualniplicaria una minusvalia, sin necesariamente derivandimsen
problemas de capacidad de esta persona. Asimismo, podrian existir numerosas
situaciones en donde no se corresponda especificamente la causalidad ofrecida a la base
de la estructura de la CIDDM;jtuacion en la cual no necesariamente se perderia su

funcionalidad.

La Clasificacion Internacional del Funcionamiento, de la Discapacidad y de la
Salud, internacionalmente conocida como CIF, representa una cuidadosa revision de la
anterior CIDDM. La elabracién de esa nueva version clasificatoria se desprende de
estudios de campo realizados de forma sistematica en conjunto con consultas a nivel
internacional, aprobandose internacionalmente el 2éhalgp de 2001 a travées de la
resolucion WHA521 parasu enpleo generalizado (Vasquez, 2001).

La CIDDM de 1980 y la CIF de 2001 presentan diferencias sustanciales respecto
a la representacion de las interacciones entre las dimensiones del funcionamiento y la
discapacidad (Barrero, Ojeda y Osorio, 2008; Diegore¥o y Buiuales, 2002). Esta
nueva clasificacion multidimensional unificden un lenguaje comiin las

conceptualizaciones sobre discapacidad de forma estandarizada, ademas de ofrecer un
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nuevo marco conceptual el cual describe los estados relacionadosahmIéCaceres,

2004; Fernandez, Fernandez y Cieza, 2010 IFadefinelos componentes de la salud

y algunos componentes relacionados con la salud del bienestar, por lo cual surgen
nuevos dominios dentro de la CIF, los cuales son considerados comaodameirsalud

y dominios relacionados con la salud. La descripcidn de estos dominios se realiza desde
la perspectiva corporal e individual, a través de: 1) Funciones y Estructuras Corporales;
y, 2) ActividadesParticipacion, los que vienen a reemplazar ephelizaciones
anteriores ampliando el ambito de clasificacion hacia la descripcion de experiencias

positivas (Vazquez, Herrera, Ramos y Gaite, 2001; Barrero et al., 2008).

Figura. 1. Interacciones entre las dimensiones y areas de la CIF. Fuente:yGarcia
Sanchez, 2001.

Condicion de Salud
(Trastorno o enfermedad)

Funciones y 4—p Actividad 4+————» Participacién
Estructuras corporales

T ! T

v v

Factores Factores
Ambientales Personales

Como se ha mencionado anteriormente, la clasificacion CIF tiende a agrupar de
forma sistematica los diversos dominios existentes en las personas poniendo el énfasis
en su funcionalidad. Aqui, el concegtoncionamientcse consider@omo un término
gue hace referencia a todas las funciones corporales, actividades y participacién. Por
otro lado, el conceptaliscapacidadconsidera las deficiencias, limitaciones en la
actividad o restricciones en la participacion. Ademas, la CIF puraukbds factores
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ambientalesen interaccion con los demas conceptos. Debido a lo anterior, esta
clasificacion es muchisimo mas asertiva a la hora de la elaboracion de perfiles sobre el
funcionamiento, la discapacidad y la salud del individuo en sus désrel@minios
(Organizacion Mundial de la Salud, Organizacion Paramericana de Salud, 2001,
Vasquez et al.,, 2001). Ha sido aceptada como una clasificacion transversal de la
discapacidad por la Organizacion de Naciones Unidas (Campo et al.,, 2003),
incorporandademas ladlormas Uniformes para la Igualdad de Oportunidades para las
Personas con Discapacidad (Departamento de Informacién Publica de Naciones Unidas,
1994).

En base al funcionamiento de las personas, la CIF aborda la discapacidad y el
funcionamientaconcebido como una relacion dialéctica, interaccion dinaenit@ los
estados de salud de los individuos y los factores contextuales, los cuales involucran
tanto factores personales como factores ambientales. Los factores ambientales se
organizan en dosiveles diferenciados (Diego et al., 2002; Schneidert, Hurst, Miller y
Ustiin, 2003), a sabel) Nivel individual: relacionado con el entorno contextual
inmediato de la persona. En este nivel se incluyen las propiedades fisicas y materiales
del ambiente, ascomo el contacto social del individuo; y 2) Nivel social: referidas a
estructuras sociales formales e informales, sistemas sociales presentes en la cultura o
dentro de su comunidad, los cuales influyen en los individuos. Se incluyen en este nivel
a orgatizaciones y servicios relacionados con el entorno laboral, actividades dentro de
la comunidad, servicios sociales, de telecomunicaciones y de transporte, redes sociales
informales, ideologias, reglas formales e informales y el ambito legislativo impenante
el contexto del individuo (Fernandez, Fernandez, Geoffrey, Stucki y Cieza, 2009;
OMS/OPS, 2001).

CIF
Clasificacion
Funcionamiento Factores Partes
y Discapacidad Contextuales
I _I_]
l |
Funciones y Actividades Factores Factores
Estructuras y Componentes
Corporales Participacion Ambientales Personales
Cambios en Cambios en Desempeno Facilitador ¢
Funciones Estructuras Capacidad / / or‘\?truclosl
Corporales Corporales Realizacion Barrera Calificadores
Niveles Niveles Niveles Niveles Niveles Dominios y
de los de los de los de los de los categorias a
items items items items items distintos niveles
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Figura 2. Estructura de la ClFuente: Garcia y Sanchez, 2001.

Debido a la evolucién estructural y multidimensional que presenta la CIF, se
hace necesarime-definir bajo este nuevo marco conceptual algunos términos utilizados
en clasificaciones anteriores. Algunos de ellos han sido reemplazados, otros han
mantenido su definicion y otros se han creado dentro de esta clasificacion. De esta
forma, podemos obeer la desaparicion de conceptos acufiados en la clasificacion
CIDDM, aun cuando siguen siendo ampliamente utilizados tanto en el cotidiano
informal, asi como en legislaciones y marnosmativosgque regulan la vida ciudadana
de las personas (Crespo, Camypderdugo, 2003; Barton, 2009).

Entonces, para abordar el concepto discapacidad, la CIF la define como un
término genérico que incluye déficits, limitaciones en la actividad y restricciones en la
participacion. Indica los aspectos negativos de la intéra@ntre un individuo el cual
posee una condicion de salydos factores contextuales (ambientales y personales). De
la misma forma, el concepto deficiencia se plantea como la anormalidad o pérdida de
una estructura corporal o de una funcién fisioldg@nde se incluyen las funciones
mentales. Con anormalidad se hace referencia, estrictamente, a una desviacion
significativa respecto a la norma estadistica establecida para el funcionamiento de los
individuos. Por otro lado, las limitaciones en la adtd se definen como las
dificultades que una persona puede tener para realizar alguna ac#sdagmo, una
limitacion en la actividad implica una desviacion leve hasta grave en la realizacion de
actividades, tanto en funcion de la calidad como dertdzal, en comparacién con la
manera, extension o intensidad en que esa actividad se espera se realice por una persona
que no posea esa condicién de salud (Cieza, Bickencach y Chatterji, 2008; OMS/OPS,
2001; Garcia y Sanchez, 2001). De esta forma se raempl término discapacidad
utilizado anteriormente por la CIDDM 1980. Las restricciones en la participacién se
refieren a las dificultades que pueden presentar los individuos para incorporarse e
implicarse en situaciones importantes para su vida. Lacapaue restricciones en la
participacion se determina en comparacién a la participacién que otros individuos sin
discapacidad en la misma cultura o sociedad (Cieza et al., 2008; OMS/OPS, 2001). De
esta manera la CIF reemplaza el término minusvalia, amghie utilizado
anteriormente por la CIDMM de 1980. Los factores contextuales (personales y
ambientales) aparecen como el eje en el cual se basa la clasificacion de los estados de
salud en la CIF (Schneidert et al., 2003; Jette, Norweg y Haley, 2008 (T)abl
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Tabla 1. Vision de conjunto de la CIF. Version en castellanente IMSERSO, 2001.

Parte 1: Parte 2:
Funcionamiento y Discapacidad Factores Contextuales
Componentes Funciones y Estructuras Actividades y
Corporales Participacion Factores Ambientales Factores Personales
Funciones corporales. Influencias externas Influencias internas
Dominios Areas vitales sobre el sobre el
(tareas, acciones). funcionamiento y la funcionamiento y la
Estructuras Corporales. discapacidad. discapacidad.
Cambios en las Capacidad.
funciones corporales Realizacion de tareas
(fisiologicos). en un entorno El efecto facilitador o
uniforme. de barrera de las El efecto de los
Lomixios Cambios en las caracteristicas del atributos de la
estructuras del cuerpo | Desempeno/realizacion mundo fisico, social persona.
(anatémicos). Realizacion de tareas y actitudinal.
en el entorno real.
- Integridad funcional, Actividad. st |
Aspectos positivos estructural. Participacion Facilitadores. No aplicable.
Funcionamiento
Limitacion a la
. g sy actividad. . ;
Aspectos negativos Deficiencia. Restriccion en Ia Barreras/obstaculos. No aplicable.
participacion.
Discapacidad
1

La evolucion desde el modelo médico hacia los modelos sociales de la
discapacidaddeterminan en profundidad la nueva clasificacion prasnpor la CIF.
Estos modelos opuestos de abordaje, constituyen diferentes aproximaciones al
fendmeno de la discapacidad, desprendiéndeseno hemos mencionadmuevas
conceptualizaciones en torno al funcionamiento de las personas con discapacidad (Jette
et al., 2008; Whiteneck, 2006). Por modo de conseguir la integracion de las diferentes
dimensiones del funcionamiento, esta nueva clasificacion internacionalmente aceptada
utiliza un enfoque biopsicosocial (Hoover y Maritza, 2007; Gémez y Pefalver, 2007;
Laxe, Bernabeu, Lépez, Garcia y Tormos, 2010). Consecuentemente, la CIF busca
proponer una sintesis de las conceptualizaciones anteriores, con el afan de estandarizar
y poner a disposicidn herramientas conceptuales que abarquen aspectos globales del
funcioramiento humano, proporcionando una vision coherente de las diferentes
dimensiones de la salud de los individudag/sociedade@ampoet al, 2003 Jette et
al., 2008).
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Por otro lado, elmodelo social de la discapacidamparece dentro de una
voragine deacontecimientos y demandas sociales, spoidicas, econdmicas Yy
culturales que comienzan a visibilizarse en las décadas de los sesenta y setentas debido
a la presion de ciertos colectivos socialmente desfavorecidos, que, en el caso de las
personas codiscapacidad, aparece en los Estados Unidos con el llamado Movimiento
de Vida Independiente (Arnau, 2008; Palacios y Romafiach, 2006), que coincide con la
aparicion de grupos con similares caracteristicas en el Reino Unido y algunos paises
escandinavos (Geia, 2003; Oliver y Barnes, 2006). Las demandas colectivas por el
reconocimiento de derechos fundamentales para las personas con discapacidad surgen
desde dentro, es decir, son las mismas personas u organizaciones de personas con
discapacidad y sus famiiaguienes promueven activamente sus derechos, exigiendo
tomar por si mismos las decisiones que hasta ese momento eran tomadas de manera
institucional, especialmente relacionadas a la rehabilitacion, institucionalizacién aislada
y toma de decisiones (Barnes998; Garcia, 2003). Dentro delodelo social la
discapacidad es vista como un problema de la sociedad que acoge y rodea a la persona,
alejando el centro de atencion en el individuo (Borja, 2006; Kasnitz, 2001). Aqui, se
hace énfasis en las barrerasteatuales, medioambientales, econémicas, sociales, etc.,
sefialando que la discapacidad es producto del rechazo de la sociedad para acoger y dar
solucién equitativa a las problematicas existentes, necesidades individuales y colectivas
(Barnes,1998; Morris 2006). Por lo tanto, este modelo emerge desde las ciencias
sociales en la lucha por los derechos civiles, con especial énfasis en los derechos de las
personas con discapacidad (Florgg99; Barton 1997). Una de las diferenciaciones
clave para que fuegmsible la evolucién de modelos anteriores, fue la clara distincion
entre los conceptos de deficiencia y discapacidad (L6pez, M., 2006; Jiménez, Gonzalez
y Martin, 2002), en donde la deficiencia representaria aquella caracteristica disfuncional
de la perspa situada en un 6rgano, un mecanismo o funcién del cuerpo o la mente, a
diferencia de la discapacidad, la cual se compondria de factores sociales que limitan a
las personas a llevar una vida en igualdad de condiciones que el resto de la sociedad,
con lo wal este modelo puede interpretarse como el resultado de las barreras sociales
junto con las relaciones de poder, mas que producto de una situacién bioldgica
determinada (Palacios, 2004, 2008; Barton, 1997; De Asis, 2004, 2007). El modelo
social de la disepacidadenfatiza la rehabilitacion de una sociedad que sea capaz de
gestionar e integrar la diversidad en su concepcion y disefio en pro de enfrentar las

necesidades de todas las personas (Pérez, 2010; Morris, 2006; Palacios, 2004). A partir
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de este mode]ase podria deducir que el Estado tiene una gran responsabilidad en todo
lo relacionado al aseguramiento de los derechos de las personas con discapacidad, ya
gue es la sociedad la cual restringe y discrimina debido a una falta de sensibilidad frente
a la dferencia que la discapacidad supone para las personas que se encuentran en esta

situacion (Quinn y Degener, 2011; Crosso, 2014; Parra y Palacios, 2007).

1.2.2. Inclusién y exclusion, necesidades educativas especiales y calidad de vida.

Hablar de la palarainclusidénes entrar en una mundo de multiples significados,
pudiendo encontrarla presente de manera generalizada dentro de las legislaciones
internacionales, en la retdrica de las pol#tipdblicas de los Estados, saltando su
significado de una apraxiacion teorica a otra, es decir, es un concepto que
epistemoldgicamente varia en su significado dependiendo del contexto en que es
utilizado (Gallo, 2011; Crespo et al., 2003; Barton, 2009) siendo capaz de transformarse
dependiendo de las problematicasiales en los cuales se ve inmiscuido, incluso
cambiando su significado de acuerdo al caracter o propésito en el cual se utiliza
argumentativamente, asi como por el significado que le otorgan quienes lo reciben
(Chiner, 2011; Rodriguez, 2013). El conceptdusion acarrea una carga valorativa en
sentido positivo, asi como en contraste el concepto exclusion posee una carga valorativa
negativa, con lo cual resulta bastante comun asociarlos a aspectos positivos y negativos

respectivamente (Pintos, 2012; Roddg, 2013).

Pese a la claridad diferencial entre ambos conceptos, la polisemia que surge de
los mismos conviene delimitar y especificar sus alcances semanticos a la hora de utilizar
estos términos con miras a su utilizacién practica y comprension catesictst mismos
en términos conceptuales. Etimoldégicamente, encontramos que son verbos latinos
(includo, de Aencerrar adentroo, y excludo
relacion espacial donde se demarca un adentro y un afuera, en donde/enbese
oponen y complementan a la vez (Wigdorovitz, 2008; Chiner, 2011). Su utilizacién
dentro del paradigma de la discapacidad y los derechos (Palacios, 2008; Eroles y
Ferreres, 2005) y desde una mirada sociologica (Sotelo, 1972; Ferreira, 2008b), nos

revela que ambos términos son vistos como procesos debido a que no son estados de los
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sujetos u objetos, sino situaciones dinamicas que transcurren en el tiempo y que se
modifican en funciébn de los contextos en los cuales se utilizan, abarcando una
multiplicidad de fendmenos y probleméticas, por lo que ademas también son conceptos
multidimensionales (Pinto, 2002; Echeita, 2008; Parrilla y Susinos, 2008).

Es necesario hacer la clarificacion conceptual pertinente al estudio que aqui se
presentaen donde lariclusion se contextualiza dentro de diferentes dimensiones, como
los son las dimensiones politicas, socialésgpecialmenieeducativas, las cuales, a su
vez, han de ser comprendidas desde la interaccion del concepto inclusion con diferentes
aspectos yealidades de una misma dimension, en este caso la dimension aplicada al
ambito educativo del concepto. La inclusion educativa, entonces, no ha de ser vista
como concepto sino como un proceso polifacético en el cual se intenta contrarrestar el
proceso de efusion social, considerando que la inclusién educativa no necesariamente
posee la potencia para resolver y abordar la multiplicidad de factores que inciden en los
procesos de exclusion social (Bonal, Esombra y Ferrer, 2004; Dyson, 2006;
Organizacion de ENaciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Culicina
Regional de Educacion para América Latina y Caribe [UNESCO/OREAR2@]7).

Por lo tanto, la inclusién educativa como proceso va mas alla de las conceptualizaciones
del concepto inclusiy la cual segun Opertti (2007) corresponde a un proceso de
abordaje y respuesta a la diversidad en las necesidades de todos los alumnos a través de
la creciente participacion en el aprendizaje, las culturas y las comunidades, y de la
reduccion de la exchidn dentro y desde la educacion. Sera inevitable que se entrelacen
ciertos aspectos que se cruzan y convergen dentro del &mbito educativo, los cuales

abordaremos mas adelante en el apartado de educacién inclusiva.

No obstante, al hablar del concepto urstbn dentro del ambito educativo,
necesariamente hemos de aclarar un concepto basico que se encuentra en los cimientos
de los procesos de inclusibn en educacion. Se trata de las llamadas necesidades
educativas especiales (NEE), las cuales cobran una tamp@ central dentro de
cualquier aproximacion, investigacion, abordaje o practica en el ambito educativo. El
concepto nace desde el mundo de la educacidon especial (Goetz y LeCompte, 1988;
Soto, 2013), que en el desarrollo de sus primeras categorizadefiredas debido a la
preocupacion y evolucion dentro del campo de las dificultades de aprendizaje (Gomez y
Sabeh, 2001; Juarez, Holguin y Salamanca, 2006), permitié que la terminologia fuera

aclardndose gracias a la constante preocupacion de educad@stigadores, padres y
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familiares por otorgar un espacio diferenciado a aquellos estudiantes que presentaban
dificultades en el aprendizaje, surgiendo de estas preocupaciones los modelos
diferenciales en educacion (Crespo et al., 2003; Barton, 20283 f/Bsdelos separaban

a estos estudiantes en base a diagndsticos sobre sus dificultades de aprendizaje (Barnes,
1998; Garcia, 2003). La aparicion de baterias de evaluacion diagndsticas o test, permitio
detectar, categorizar y diferenciar ciertos trastorqoe fueron segregando a los
estudiantes que no cumplian con los estdndares normales de aprendizaje, naciendo de
esta manera las escuelas especiales (Cieza et al., 2008; Fernandez, 2003; Arnaiz, 2012;
Ainscow, 2001), con el objetivo de tratar de forma eBpa (especial) a estos
estudiantes, y, de esta manera abordar las dificultades de aprendizaje de forma
especializada (Damm, 2009; Palomino, 2007).

Las NEE se derivan de la enorme diversidad que existe en las personas dentro
de la sociedad, tan diversammo cada individuo que la compone. Esta diversidad,
cuando se plantea en el &mbito educativo, adquiere una relevancia primordil para
procesode ensefianzaprendizaje, pues cada persona dentro de sus caracteristicas
diferenciales aprende de forma dlitd a otra, con ritmos distintos, con habilidades,
capacidades y dificultadediferentes A mediados el siglo XX, el paradigma de
educacion especial traslada los trastornos hacia fuera de sus conceptualizaciones,
poniendo énfasis méas en las influenciasiaes y culturales que en los trastornos en si
mismos (Céspedes, 2005; de Dios, 2003), creandose una nueva categoria dentro de este
paradigma la cual separd definitivamente el concepto de necesidades educativas
especiales del de educacion especial (Hggdf94). De esta manera, y continuando
con la investigacién eesta areaMarchesi (1999) propone diez factores que resultaron
conceptualmente determinantes hacia el avance de definiciones que permitieran
operacionalizar el concepto para su utilizacidacpca (Sanchez, Diaz, Sanhueza y
Friz, 2008; Lazaro, 2000). El concepto evoluciona conforme a los cambios en los
modelos de aproximacion a la discapacidad (Ferreira, 2008a; Palacios y Bariffi, 2007).
De esta manera encontr amo seceqgidages edlicatita®r mi n o
especialesod aparece por pri mera vez en el
Unido (Warnock, 1978)el cual define a aquellos alumnos que presentan dificultades de
aprendizaje, las cuales implican la incorporacion de nuevas nw@y recursos
educativos para su abordaje dentro de los centros educativos. A partir de ahi, aparecen

multiples definiciones hacia esta nueva categoria de estudiantes (Paulino, 2008;



27

Sanchez, 1996; Vazquez et al., 2001). Consecuentemente, revisalgumas de ellas.
Por ejemplo, el Centro Nacional de Recursos para la Educacion Especial (Ministerio de
Educacién y Ciencia, 1992) se refiere al término apuntando:

AUn al umno tiene necesi dades edu
presenta dificultades mayores qleesto de los alumnos para acceder a
los aprendizajes que se determinan en el curriculo que le corresponde por
su edad (bien por causas internas, por dificultades o carencias en el
entorno socidamiliar o por una historia de aprendizaje desajustada) y
necesita, para compensar dichas dificultades, adaptaciones de acceso y/o
adaptaciones curriculares significat:i
20).

Asimismo, Puigdellivol (1999) se refiere a las NEE como:

"Conjunto de medios (materiales, arquitectérjoanetodolégicos,
curriculares y profesionales) que es preciso instrumentalizar para la
educacion de alumnague, por diferentes razones, temporalmente o de
manera permanente no estan en condiciones de evolucionar hacia la
autonomia personal y la integi@t social con los medios que

habitualmente estan a disposicion de la escuela ordinaria” (p. 62).

Por otro lado, Aranda (2002kefalaque un alumno presenta necesidades
educativas especiales cuando tiene dificultades mayores que la del resto de los alumn
para acceder al curriculo comun de su edad, y gdemas, parg@ompensar esas
dificultades requiere de unas condiciones especialmente adaptadas en los diferentes
elementos de la propuesta curricular ordinaria y/o la provision de unos recursos
especifios distintos de los que la escuela ofrece a la mayoria de los alumnos.

Luego de muchas discusiones y conceptos acufiados y utilizados para dar una
solucion al problema de dispersion conceptual del término, en 1994 se realiza en Espafia
la Conferencia Mundiakobre Necesidades Educativas Especiales: acceso y calidad,
desde donde surge la llamada Declaracion de Salamanca (1994), logrando una
aproximaciéon conceptual internacionalmente aceptada hasta nuestros dias, que define a

las NEE desde un marco de acciooguesto para las escuelas, donde se puntualiza que:
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el principio rector de este Marco de Acci
todos los nifios, independientemente de sus condiciones fisicas, intelectuales, sociales,
emocionales, linglisticasde otro tipo. Deberian acoger a nifios discapacitados y nifios

bien dotados, a nifios que viven en la calle y que trabajan, nifios de poblaciones remotas

0 ndmadas, nifilos de minorias lingulisticas, étnicas o culturales, y nifios de otros grupos

0 zonas desfavote&los o marginados. [...] En el contexto de este Marco de Accion el
término Necesidades Educativas Especiales se refiere a los nifios y jovenes cuyas
necesidades surgen por su discapacidad o dificultades del aprendizaje. Muchos nifios
pueden experimentar ditiltades de aprendizaje y tener por lo tanto Necesidades
Educativas Especiales en algan momento de su escolarizacion." (Echeita y Verdugo,
2004). El desarrollo de investigacion educativa ha permitido que el término NEE sea
definido desde varias perspeetsy coincidiendo todas ellas en ciertos aspectos
fundamentales, como lo son las dificultades diferenciales de cada estudiante en relacion

a sus pares y el asumir que deben realizarse las adaptaciones necesarias dependiendo de
las NEE de cada estudian®ignco, Sotorrio, Rodriguez, Pintd, Diaz y Martl996;

Castejon y Navas, 2009).

Otro de los conceptos que aparecen como relevantes dentro del area de la
discapacidad es el conceptalidad de vida De esta manera, nos referiremos a la
calidad de vida ermahto a su interaccion con procesos relacionados a las personas con
discapacidad, sus entornos y circunstancias, donde observamos una combinacion del
bienestar objetivo y subjetivo dentro de las diversas y multiples dimensiones que se
desarrollan y que soconsideradas en la vida de las personas, sin dejar de lado los
estandares establecidos por los derechos humanos, los cuales deben siempre estar
presentes dentro de cualquier conceptualizacidbn o aproximacion tedrica al respecto
(Wallander, Schmitt y Koot,@1; Rojas, 2014). La calidad de vida, sin embargo, es
dificil de conceptualizar debido a las multiples aproximaciones en las que es utilizado,
perteneciendo a una familia de conceptos que hacen referencia a la meta final de la vida
de las personas (Cumrmin2000; Veenhoven, 2001), la cual poco tiene que ver con la
adquisicién de un trabajo bien remunerado y su consecuente adquisicion de bienes
materiales como una casa o un coche, los cuales podrian ser facilitadores de la
obtencion de calidad de vida desdea perspectiva del bienestar econémico. Sin
embargoja obtencion de medios para mejorar la calidad de vida no se corresponde

la meta final del concepto (Rojas, 2005). Por otro lado, en la literatura podemos
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encontrar otros conceptos que son freamente utilizados para definir calidad de
vida, como lo son el bienestar o estado de salud, estado funcional, la felicidad y el buen
vivir, autoreporte en salud, etc. (Haas, 1999; Meeberg, 1993; Veenhoven, 1991).
Algunas de estas conceptualizaciones samstcoidas académica y filosoficamente,
otras emergen desde el sentido comdn y su utilizacidbn y comprension en el cotidiano
(Haybron, 2003; Araya, 2007). La enorme dispersion y diversidad de concepciones nos
lleva a la naturaleza diversa del concepto (Cumm2000; Almeida et al., 2010),
considerado ademas como un concepto multidisciplinario (Haas, 1999; Gonzalez et al.,
2009). El concepto de calidad de vida actualmente incorpora tres ramas de las ciencias:
economia, medicina y ciencias sociales. Cadadenastas disciplinas ha promovido el
desarrollo de un punto de vista diferente respecto a cdmo debiera ser conceptualizada la
calidad de vida (Cummins, 2004; Almeida et al., 2010).

Lo anterior invita a manejar un concepto de calidad de vida en baseipigsinc
esenciales que lo componen, dentro de los cuales podemos encontrar el hecho de que las
personas con discapacidad no se rigen por principios diferentes que las personas sin
discapacidad (Tamarit, 1999). Asimismo, Schalock (1997) apunta que la c#igath
aumenta cuando las personas perciben que pueden participar en las decisiones que
afectan su vida, como también la participacién plena y la aceptacién de la persona en la
comunidad. De esta manera, la calidad de vida ha evolucionado conceptualmente
influyendo significativamente dentro de la investigacion y la practica (Gémez y Sabeh,
2001; Urzua y Caqueo, 2011).

Uno de los referentes para la evaluacion de la calidad de vida en personas con
discapacidadi principalmente discapacidad inteleciyacorresponde al modelo de
calidad de vida desarrollado por los autores Schalock y Verdugo (2001), el cual es
reconocido y utilizado a nivel mundial en el &mbito educativo, donde la calidad de vida
apoya un marco de referencia inclusivo (Halpern, 1993; GdmezbghS&2001;
Céspedes, 2005) el cual permite la evolucion de los sistemas educativos teniendo en
cuenta todas las dimensiones que los estudiantes poseen. Este modelo permitiria evaluar
los efectos de la inclusion educativa en areas no académicas, pernatiesd@rvicios
de atencion a estudiantes con discapacidad desarrollar procesos dinamicos, dirigidos a la
satisfaccion y participacion activa en su proceso de formacion (Hegarty, 1994; Amate,
2006; Giné, 2004). Sin embargo, sabemos que la educacionamesdé implica la

tradicional catedra en un aula, sino que involucra una multiplicidad de factores que los
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estudiantes traen consigo desde fuera del ambito educativo y que influyen directamente
en la calidad de vida de los mismos (Schalock y Verd2@@l;De Haro, 2009). Estos
factores diferenciales de cada individuo han sido agrupados en dimensiones, las cuales
internacionalmente han sido reconocidas y validadas, permitidndgo de casi dos
décadas elaborar y definir ocho dimensiones principales dedidad de vida, y el
desarrollo y evaluacion de indicadores que permiten obtener mediciones sobre los
resultados obtenidos (Van Loon, Van Hove, Schalock, y Claes, 2008; Verdugo, Arias,
Gbomez, y Schalock2008, 200%. Las ocho dimensiones anteriormentenoienadas
permiten representar la multidimensionalidad de la calidad de vida, donde los
indicadores corresponden a percepciones, conductas y condiciones que operativamente
definen cada una de las dimensiones, siendo estas frecuentemente utilizadas en la
investigacion educativa (Schalock y Verdugo, 2002; Goetz y LeCompte, 1988; Gomez

y Sabeh, 2001). Los autores sefialan que es necesario contextualizar las escalas de
medicién en funcion de la ubicacién geografica, el &mbito al cual va dirigido (salud,
servicis sociales, educativo), grupos de interés, etc., siendo necesaria la adecuacion de
las escalas para una evaluacion efectiva (Verdugo, Gémez y Arias, 2007). Las
dimensiones del modelo de calidad de vida y sus indicadores podemos revisarlos en
Tabla 2, dondes necesario resaltar que en este modelo la medicién de cada indicador

siempre estara relacionada con los resultados individuales de calidad de vida.

Tabla 2. Dimensiones e indicadores para la medicién de la calidad de vida. Fuente:
Verdugo, 2009

Dimensith Indicadores

1. Bienestar fisico
Estado de salud

Actividades de la vida diaria

Ocio

2. Bienestar emocional
Satisfaccion

Auto concepto

Ausencia de estrés

3. Relaciones interpersonales
Interacciones
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Relaciones

Apoyos

4. Inclusion social Integracion y participacioanla
comunidad

Roles comunitarios

Apoyos sociales

5. Desarrollo personal Educacion

Competencia personal

Desempleo
6. Bienestar material Estatus financiero
Empleo
Vivienda
7. Autodeterminacion Autonomia/control personal

Metas y valores

Elecciones

8. Derechos Humanos (respeto, dignidad, igualdad

Legales (ciudadania, acceso, procesd
legales)

La evaluacion de la calidad de vida a través de este modelo, se encuentra
disefiado principalmente para la educacion de personas con necesidades especiales de
apoyo en edwion primaria y secundaria, principalmente dentro del ambito de la
discapacidad intelectual. Realizar una incursion adaptativa de las escalas para acceder a
una evaluacion de la calidad de vida para estudiantes con discapacidad en educacion
superior, se lantea como un desafio futuro para la investigacion dirigida a las buenas
practicas de los servicios de atencion a estudiantes con discapacidad en el nivel

educativo superior. Los autores sugieren de forma sutil que esta herramienta pueda ser
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susceptible atilizarse en diversos contextos, con lo cual se deja abierta la posibilidad

de su utilizacion dentro del marco de la educacion superior.

1.3. Educacioén Inclusiva

La educacion en el siglo XXI ha evolucionado, en padlesarrollados, hacia
una educacioml alcance de todas las personas. La necesidad creciente de ampliar las
posibilidades de educarse de la poblacién ha ido de la mano con el desarrollo de
importantes aportes a la teoria y la practica en base a experiencias, las cuales han
permitido el desawollo de un enfoque centrado en hacer llegar la educadiddaa las
personas independiente de sus caracteristicas individuales y/o colectivas (UNICEF,
2008). De esta manera, ha comenzado a instaumnsgus inicios solo a nivel escalar
un enfoque gel permite al sistema educativo cubrir las necesidades de un nimero mayor
de educandos, lo que corresponde a lo hoy conocemos por educacién inclusiva (Parrilla,
2002; Fernandez, 2003). En el &mbito de la educacion superior, el modelo de la
educacion inclusia como tal, esta aun lejos de implementarse (Castellana y Sala, 2006;

lzuzquiza, 2012; Serrano y Sarrate, 2013).

La exclusion dentro y fuera de los centros educativos ha permeado el tejido
social, formando parte de un problema transversal a las clasgiesoce aqueja a los
sistemas educativos contemporaneos (Blanco, 2006; de Lorenzo, 2004).

Con el transcurso del tiempo, en pro de avanzar hacia soluciones que incluyan
acuerdos y consensos entre diversos actores internacionales, se ha llegado aldiscutir
tema de la educacion inclusiva en experiencias de debate, seminarios internacionales,
reuniones de expertos, profesionales del area, investigadores y politicos responsables en
materia de educacidén, quienes han avanzado hacia poner la inclusién dkentro
contextos educativos como pilar de base de una nueva concepcion en la practica
educativa (Sarto y Venegas, 2009; Lopez, Echeita y Martin, 2009; Barton, 2009),
incluyendo una visién ecologica del entorno educativo (Gallego, 2010; Bronfenbrenner,
1987, 20@5; Tejada, 2008), en un intento de considerar a todas las personas y
manejando variables complejas derivadas de las nuevas necesidades emergentes y de los
alcances pramtos de este enfoque (Echeitagrdugo, Sandoval, Lopez, Calvo y

Gonzalez, 2009; Banp 2009). Ademas del intento en aunar criterios respecto a
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definiciones conceptuales, metodologias de implementacion, sugerencias respecto a la
planificacion estratégica de las instituciones, buenas practicas, entre otras, se invita a
llevar a cabo accioseconcretas de implementacion (Bersanelli, 2008; Opertti, 2013;
Giné, 1998; Naicker y Garcia, 1998) para garantizar el compromiso de los Estados que
han ratificado estas premisas, acuerdos y directrices, a hacer valer el derecho humano de
acceso a la educién, el cual fue consagrado por el articulo 26 de la Declaracion
Universal de Derechos Humanos de 1948. Los instrumentos normativos internacionales
qgue han ratificado este derecho son, entre otros: la Convencion relativa a la Lucha
contra las Discriminaones en la Esfera de la Ensefianza, de la UNESCO, 1960; el
Pacto Internacional de Derechos Civiles y Politicos, de 1966; la Convencién sobre la
eliminacién de todas las formas de discriminacion contra la mujer, de 1979, en especial
los articulos 10 y 14; laConvencion sobre los Derechos del Nifio, de 1989
especialmente los articulos 28 y 29; la Convencion Internacional sobre la proteccion de
los derechos de todos los trabajadores migratorios y de sus familiares, de 1990, en
particular el articulo 45; la Conmeion sobre los derechos de las personas con
discapacidad, aprobada por la Asamblea General de las Naciones Unidas en diciembre
de 2006, especialmente el articulo 24; y la Declaracion de las Naciones Unidas sobre los
derechos de los pueblos indigenas, lapda por la Asamblea General en septiembre de
2007, particularmente el articulo 14 (Carmona, 2013; Espinosa, 2013). Por otro lado, de
entre la serie de reuniones y declaraciones internacionales que han abordado el tema de
la educacion inclusiva, destacaor ger las mas recientes y relevantes: La Conferencia
Mundial de Educacién para Todos (UNICEF, 1990), la Conferencia Mundial sobre
Necesidades Educativas Especiales: Acceso y Calidad (Ciudad de Salamanca, 1994), y
la VIl Reunion de Ministros de Educaciée th Region de América Latina y el Caribe.

La profundidad de las acciones y directrices que se desarrollan en los diversos niveles
de los distintos sistemas educativos para comenzar a incluir a quienes por multiples
razones quedan fuera de éstos, se ew@re intrinsecamente relacionados con la
decision politica de asumir esta responsabilidad como parte de la evolucién de una
educacién en igualdad de oportunidades para todas las personas, con iniciativas
concretasy llevarlas a cabo (Brantlinger, 1997¢cheita y Aiscow, 2011; Sarto y
Venegas, 2009; UNESCO/OREALC, 2007; Macarulla y Saiz, 2009; Kugelmass, 2001).

De esta manera, la educacién inclusiva surge desde la idea de que la educacion

no se queda solo en transmitir conocimientos, Sino que se ceneparar a las
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personas para que puedan desenvolverse en todas las dimensiones de lo que implica
relacionarse con otros (Blanco, 2006; Booth, 2000; Escudero y Dominguez, 2011,
Marchesi, 1999; Martinez, 2005). Ha surgido, ademas, desde la busqueda pde parte
colectivos de personas con discapacidad hacia mejoras en sus procesos educativos,
ampliandose hacia otros colectivos que histéricamente han sido socialmente marginados
ya sea por sus condiciones econdmicas, sociales o culturales (Ainscow, 2007; Allan y
Slee, 2008; Nguyen, 2010; Rambla, Ferrer, Tarabini, y Verger, 2008). A fines de la
década de los ochenta y comienzos de los noventa, aparecen en el mundo anglosajon las
primeras aproximaciones conceptuales como reaccion hacia el rechazo y descontento de
la sociedad frente al modelo de integracion escolar que comenzo6 a implementarse en
escuelas primarias y secundarias (Allan y Slee, 2008; Pappous, 2007; Sosa, 2009), en
las cuales comenzd a incorporarse dentro de la escuela ordinaria a educandos con
diversasdiscapacidades. El descontento de la sociedad frente al modelo de integracion
escolar se encontraria asociado al establecimiento sofisticado de construcciones de
sistemas de clasificacion y diagnéstico de las diferentes discapacidades, agregandose la
dependencia de recursos materiales, técnicos y econémicos que se derivan de este tipo
de préacticas (Graham y Jahnukainen, 2011; Puga, 2005; Casado, 2011).

Por lo tanto, lo centros educativos deben enfrentar las necesidades educativas
desde la diversidad de sestudiantes, es decir, poner la diversidad a la base del
desarrollo de planes y programas, curriculums, servicios y actividades propias de cada
centro educativo (Arnaiz, 2005; Escudero y Dominguez, 2011; Fernandez, 2003;
Gonzélez, 2008; Sarto y Venega€)09; Rosano, 2007). Desde este enfoque, se
incorporan visiblemente la tolerancia, el respeto y la solidaridad, aceptando a las
personas sin hacer diferencias ni sobreprotegiendo a uno por sobre otro debido a sus
caracteristicas, intereses y potencialidadesesidades especiales, y menos adn, por sus

limitaciones.

De esta manera, la educacion inclusiva aparece como un movimiento de caracter
normativo y discursivo, donde se cruzan y confluyen diversas disciplinas y corrientes
tedricas, al mismo tiempo queiaciden disposiciones relacionadas con las politicas
educativas y sociales a nivel internacional (Ainscow, 2007; Allan y Slee, 2008; Graham
y Jahnukainen, 2011). Lo anterior lo vemos patentemente reflejado en la aparicion del
llamado movimiento de Educaci para Todos (EPT) y en las diversas convenciones y

declaracionegjue han discutido esta realidaddore las cuales nos referiremos mas
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adelante con mayor detdllecomo lo son laleclaracion de Jomtiem en 1990, Dakar en
2000 (Ferrer, 2008), y Declaraciae Salamanca (1994), la cual propositivamente
invita a ordenar los marcos de accion de las llamadas Necesidades Educativas

Especiales.

El concepto de educacion inclusikia ido evolucionado hacia una mirada mas
ecoldgica, poniendo énfasis en la igualdadogortunidades para todos, considerando
las diversidades culturales, sociales y de aprendizaje. De esta manera, el centro de
atencion se encuentra en la creacion de entornos inclusivos (Vega, 2011; Opertti y
Belalcazar, 2008), los que implican factoremocel acceso en igualdad de condiciones
para todos, el respeto, la comprension y atencion a la diversidad cultural, individual y
social (Ainscow y Miles, 2008; UNESCO, 2008; Opertti y Belalcazar, 2008; Gelabert,
2006; Duran y Climent, 2011).

Surge, entonce el términcescuelas inclusivagespecificamente el afio 1990 en
el marco de la Conferencia Mundial de Educacién Para Todos (EPT): Satisfaccion de
las Necesidades Baésicas de Aprendizaje de la UNESCO, celélrade hemos
revisadd en la ciudad de Jomtiean Tailandia el afio 1990, momento en el cual la idea
de unaeducacion para todosobrd revuelo al debatirse la sustitucion del término
integracion por el de inclusion (Alvarez, 2011; Valenciano, 2009; Dussan, 2010;
Ferrer, 2008; Moya, 1998; Slavin, 1996prres, 2001). Cabe sefialar que el concepto
EPT no lleva implicito el concepto de inclusién, ya que ésta implica el acceso a una
educaciéon de calidad, dejando fuera cualquier tipo de discriminacion ya sea dentro o
fuera del entorno educativo, situacioregexige profundas transformaciones dentro de
los sistemas educativos (IESAL/UNESCO, 2005).

La educacion inclusiva, a diferencia de la integracion, requiere de la adaptacion
del centro educativo a las diferencias y necesidades de todos sus estudiadegs (Mitt
2012; Vlachou, 1997), facilitando de esta manera la participacién y el aprendizaje en
igualdad de oportunidades (Blanco, 2006; Sands, Koleski y French, 2000; Pivik,
McComas y Laflamme, 2002). En la integracién, los estudiantes con necesidades
educatias especiales deben adaptarse, en la medida de lo posible, a entornos rigidos
establecidos dentro del sistema educativo ordinario (Avramidis y Norwich, 2002;
Blanco, 2006; Sanchez, 1996; Vislie, 2003). Desde esta mirada, el enfoque de la

educacion inclusia no pone el interés en los estudiantes con discapacidad o necesidades
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educativas especiales, sino mas bien considera que los estudiantes poseen diferencias y
caracteristicas individuales que el sistema educativo debe abordar. De esta forma, se
propone quédos centros educativos no deben pasar por alto las diferencias individuales
(Fernandez, 2003; Lépez et al.,, 2009). En aquellos espacios en que se opta por el
enfoque de integracion, la accion educativa tacitamente funciona de manera homogénea,
funcionandocomo si todos los estudiantes aprendieran de la misma manera, a la misma
velocidad y bajo las mismas condiciones (Parrilla, 2002; De la Puente, 2009). La
educacioén inclusiva pregona lo contrario, se deben desarrollar nuevas estrategias de
abordaje de laealidad educativa de cada estudiante en su complejidad y diversidad,
asimilando de esta manera las caracteristicas diferenciales, tanto de los estudiantes
como de los ambientes educativos (Duk, 2003; Smith, Polloway, Patton y Dowdy,
2014; Stainback y Stdnack, 2001).

Podemos encontrar bien documentado en la literatura a nivel internacional el
enfoque de la educacion inclusiva (Ainscow, Booth y Dyson, 2006; Davis y Florian,
2004; Dyson, Howes y Roberts, 2002; Florian, 2007; Lewis y Norwich, 2005; Riehl,
2000; IESAL/UNESCO, 2005), entre otros. Dentro de este contexto, la educacion
inclusiva es considerada como una matriz desde donde se pretenden alcanzar buenos
niveles de inclusion educativa para todos los estudiantes. Supone la aplicacion de una
serie de dsategias y acciones que permitan una inclusion a todo nivel del sistema
educativo centrando en la diversidad como eje. La diversidadsi misma es una
variable central que determina este modelo, en tanto se encuentra estructuralmente
considerada paraalgeneracion de sistemas educativos inclusivos, los cuales deben
responder a las necesidades y expectativas de los estudiantes debiendo muchas veces
luchar en contra de las formas rigidas de integracion incrustadas en sistemas educativos
poco inclusivos, ® los cuales la capacidad de ofrecer oportunidades reales de
aprendizaje inclusivo es bastante limitada (Hurtado, 1996; Putnam, 1993; Leeman y
Volman, 2001; Loreman, Deppeler y Harvey, 2005; Mittler, 2012). Peters (2006) se
referia a paradigma de colocacio cuando la conceptualizacion de la educacion
inclusiva se centra como umgar en vez de urservicioofrecido por el sistema dentro
de contextos educativos ordinarios. De esta forma, el lugar se transforma en crucial para
facilitar espacios inclusivos queermitan la implementacion de practicas inclusivas

dentro y fuera del aula.
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Los planteamientos de la UNESCO en cuanto a la inclusion como educacién
para todos, enfoque predominante establecido en 1994 en la Declaracion de Salamanca
(Albergucci, 2006; Afaador, 2012; Dussan, 2010; Lopez, Bakker, Lépez y Zanier,
2005),tal como hemos mencionadwgs sefala que los sistemas educativos deben ser
disefiados y los programas aplicados considerando todas las diferencias individuales que
supone la incorporacion de Idiversidad en la vision educativa. Dentro de esta
conceptualizacion, es fundamental considerar las diferencias sustanciales que poseen
todas las personas, enfatizando en la creacién y aplicacion dentro de los centros
educativos de modelos pedagoégicoeyagoyo hacia estudiantes desaventajados (Villa
y Thousand, 2005; Clark, Dyson, Millar y Robson, 1999; Ortiz y Lobato, 2003), en
donde las personas con necesidades educativas especiales puedan acceder a centros
educativos ordinarios de forma expedita, degstos el espacio mas idéneo en donde
combatir actitudes de segregacion y discriminacion tanto del sistema como de los
actores involucrados en el proceso (Ardanaz, 2004; Blanco, 2006; Echeita, 2008).
Cuando la inclusion educativa es comprendida desdeueto de vista de la
participacion (Ainscow, 2001; Susinos y Rodriguez, 2011; Vega, 2011), el interés se
centra en que los estudiantes se encuentren escolarizados en centros educativos
ordinarios, en donde se hagan participes de su proceso de apremtiizap, debe
plantearse hacia la satisfaccibn de las necesidades educativas especiales de cada
estudiante (Damm, 2009; Echeita, 1998; Escudero y Dominguez, 2011). Esta mirada
bajo la visidn participativa de la inclusion en ambientes educativos, sugier&a qu
inclusiébn aumenta la participaciéon de los estudiantes y reduce la exclusién cultural,
curricular y comunitaria (Naradowsky, 2008; Romafiach y Lobato, 2005). Ademas, es
importante considerar la -estructuracion de la cultura, politica y practicas en lo
centros educativos en pro de la incorporacion de apoyos personalizados hacia quienes lo
precisan debido a caracteristicas personales que lo ponen en desventaja comparativa con
los demas estudiantes (Booth y Aiscow, 1998; Echeita y Aiscow, 2011; DergePue
2009; Duk, 2003pParrilla, 2002).

Si consideramos que la transformacion de la sociedad hacia la defensa de la
justicia social, relacionada a la equiparacion de oportunidades, nos lleva al ineludible

desafio que supone a los sistemas educativos, gciispmente a los centros

3Se entendetrr§o & oanofidieretnr oso a aquellas instituciones

primaria y secundaria, en donde se implementa o se pretende incorporar la educacion inclusiva.
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encaminar sus esfuerzos hacia garantizar la equidad y la calidad educativa para todos,
dondenos vemos inmiscuidos en una confrontacién frontal contra las resistencias del
sistema al cambio (Crosso, 2014; Escudero, 2012).siela@cha contra la exclusion,
considerada en este enfoque como reto fundamental, surge la educacion inclusiva como
herramienta ante la exclusion en todos sus niveles, ya sea social, educativa, étnica,

religiosa, de género u econdmica (Arnaiz, 2011; VevduBarrilla, 2009).

Siendo conscientes de las diferentes connotaciones que el término inclusion
puede tener dependiendo del marco de referencia (Wigdorovitz, 2008; Garcia y
Sanchez, 2004; Verdugo y Gutierrez, 2009), podremos observar diferentes matices en
cuanto a educacion inclusiva se trata. Observamos, en mas detalle, que cuando la
inclusién es entendida como colocactugar i mencionado anteriormente, se refiere
al proceso de escolarizacidon normalizada de estudiantes en educacion ordinaria no
especif referido al proceso de integracion escolar propio de la historia de los sistemas
educativos europeos (Dyson, 2001; Marchesi, 1999; Sanchez, 1996), y de lo que ocurre
de forma incipiente en la actualidad en otras partes del mundo, como en algunos casos
aislados en las realidades educativas latinoamericanas (Romero y Lauretti, 2006;
Opertti, 2007). Principalmente, esta tendencia surge de la exigencia por parte de padres
y apoderados de que sus hijos, quienes poseen alguna discapacidad, puedan
escolarizarseen centros educativos regulares (Garcia, 2008; Marchesi, 1999). Esta
situacion requiere de un profundo cambio no solo de las politicas publicas relacionadas
a la inclusion educativa, sino que, ademas, precisa de un cambio en la mentalidad,
actitudes y vares, de todos los actores de la comunidad educativa: alumnos,
profesores, administrativos y personal de servicios, familias y amigos, quienes pasan a
jugar un rol fundamental en cuanto a la erradicacion de la resistencia del sistema hacia
la evolucion daina educacion mas justa, de calidad y en igualdad de oportunidades para
todos (Fernandez, 2003; Blanco, 2006; De la Puente, 2009; Duk, 2003; Giné, 2009). La
educacion inclusiva, ademas, aparece como una herramienta para combatir la seleccion
y la competitvidad (Corvalan y Garcia, 2009; Fernandez, 2003). Esta mirada guarda
estrecha relacién con otros procesos sociales que se superponen al ambito educativo,
entrando en territorio politico al generarse la necesidad de organizar y definir acciones
que garantien la lucha contra la exclusion social anteriormente mencionada,
intrinsecamente relacionada con la transformacion de estructuras politicas, econémicas

y sociales de base (Echeita y Aiscow, 2011; Martin et al., 2012). Se hace necesaria la
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creacion de politas no segregadoras que sean capaces de evitar procesos de exclusion
y promuevan la inclusion de todas las personas dentro del sistema educativo (Opertti,
2013; Duk, 2003; Echeita, 2008; Fernandez, 2003; Crosso, 2014).

La educacion inclusiva requiere da comprension e incorporacion de
conceptualizaciones que se cruzan en varias dimensiones pero que apuntan hacia una
direccion primaria, la definicion de directrices que permitan gradualmente ir
incorporando al sistema educativo a quienes historicamente sitl excluidos.
Requiere un importante compromiso de los centros educativos hacia dejar de ser centros
de normalizacién, categorizacion, estandarizacion, segregacion y competencia, hacia
formar centros donde se asimilen los valores fundamentales seladédes igualdad de
derechos y la educacioén en igualdad de oportunidades para todas las personas.

1.3.1. Transformacion hacia la Educacion Inclusiva

Para comenzar a plantearse la idea de incorporar el enfoque de la educacion
inclusiva, tal como hemos meionado anteriormentese requiere de una profunda
transformaciéon que los centros educativos deben realizar. Esta supone cambios no solo
de orden metodoldgico, sino que se hace necesario un cambio de la mentalidad general
que lleve a una evolucion de langonidad educativa hacia la inclusion (Susinos y
Rodriguez, 2011; Hernandez, 2004; Rueda y Miranda, 2002). Lo anterior implica el
desafio de comenzar un proceso organizado, ordenado y sistematico, en donde se
generen estrategias y dinamicas grupales dajtrabe definan equipos competentes y
comprometidos, que sean capaces de liderpragleso hacida transformacion de los
centros educativos (Duran et al, 2005; Martinez y Prendes, 2004). La composicion de
estos equipos ha de ser muy minuciosa y asegtavgue liderar este proceso de forma
adecuada es una gran responsabilidad, por lo que es fundamental para estos equipos
funcionar en base a técnicas y herramientas especificamente disefiadas para organizar el
proceso. Estas son fundamentales para conasemndcesidades y percepciones de las
diferentes realidades de forma objetiva, recogiendo, analizando e interpretando datos de
forma sistematica y reflexiva que permitan elaborar estrategias de mejora e innovacion

permanente para los centros (Bertran ef8l02; Ainscow, 2002).
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En la actualidad algunas herramientas, guias y protocolos son frecuentemente
utilizadas para llevar a cabo este proceso hacia la inclusion (Booth y Aiscow, 2005;
Duran et al.,, 2005; Fergusor2008; Slee 2001). Pese a que las henrantas
desarrolladas y ampliamente utilizadas para transformar los centros en inclusivos se
proponen para el nivel escolar, es decir, en centros educativos de primaria y secundaria,
la transversalidad de este enfoque promueve el traspaso y participaciordial de
los centros educativos de educacion superior como agentes de cambio en la promocion e
instauracion de la inclusién dentro de la formacion de docentes e investigadores (Ciges,
2006; Morifia, 2006; Infante, 2010; Duran y Climent, 2011). La eddcauperior ha
comenzado a asumir poco a poco la responsabilidad que le compromete socialmente de
formar docentes con una vision inclusiva (Ciges, 2006; Cubero, 2003; Haigh, 2002;
Palomino, 2007; Wlodkowski y Ginsberg, 1995; Wright, 1995), profesionalesgn
el eje fundamental del engranaje que permitird instaurar dentro de las aulas el enfoque
inclusivo, participando activamente en la transformacion de los centros. Lo anterior
puede observarse ampliamente en la creacion de nuevas asignaturas dentro del
curriculum formativo de carreras pedagogicas, principalmente de educacion primaria
extendiéndose a otros niveles (Cubero, 2003; Ciges, 2006; Del Barco, Casiien
y Pérez, 2011) en las cuales se hace especifica referencia al enfoque inclusivo. Lo
arterior sugiere una correspondencia entre esta nueva forma de comprender el actuar
pedagogico dentro del aula y la necesidad imperante de los centros de educacion
superior de formar profesionales que sean capaces de actuar adecuadamente con este
enfoque inorporado, favoreciendo la instauracion y desarrollo de la educacion
inclusiva en el desempefio docente al ver la diversidad como un valor humano que
enriguece el proceso educativo de todos los estudiantes, y no como una dificultad con la
qgue se tiene quediar en favor de unos y desmedro de otros (Arrazola, Bozalongo y
Moreno, 2010; Molt6, 2006; Rosell y Sala, 2005; Gimeno, 2001). Valores como la
democracia y el respeto hacia las diferencias individuales formaran parte de un marco
curricular establecido quegre incorporar este cambio paradigmatico en la concepcién
metodoldgica del desempefio docente (Berruezo, 2006; Valenciano, 2006; Escudero y
Dominguez, 2011; Parra e Infante, 2008). Esto supone un reconocimiento institucional a
la necesidad de que todocgmte se forme en el manejo de las estrategias de desarrollo
de practicas de caracter inclusivo (Martin, 2006; Infante, 2010; Duran y Climent, 2011).
Encontramos numerosos autores que sefalan la importancia central del profesorado

como agente clave para ehmbio dentro del sistema educativo (Brunner y Ferrada,
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2011; Brownell y Brownell, 1991; Casanova, 2004; Hill, 1971; Imbernon, y Mufioz,
2007; Torres, 2000; Tejada, 1998; Marcelo, 1994; Ruiz, 1996), y que de su actuacion
depende el éxito de todo programa idnovacién educativa (Bakkenes, Vermunt y
Wubbels, 2010; Ever&rouwers y Tomic, 2002; Mcleah995). Bajo estas premisas, la
formacion docente se convierte en un factor fundamental de atencion, jugando la
educacion superior un rol importantisimo en lasnas de la innovacion y
transformacion de los centros educativos hacia la inclusion (Archer, Hutchings y Ross,
2005; Depauw y Karp, 1994; Gidley, Hampson, Wheeler y Bereded, 2010; Silver,
Bourke y Sterorn, 2006; Wlodkowski y Ginsberg, 1995; Yorke, 2008)obstante, no

sélo el profesorado debe actualizar sus conocimientos y practicas hacia el enfoque
inclusivo, sino también han de incorporarse todos los actores que formard@da
comunidad educativa (De lauénte, 2009; Susinos y Rodriguez, 201lra8ie y
Banning, 2001; Slee y Allan, 2001; Simons et al., 2007; Susinos y Parrilla, 2008). Asi,
los centros deben considerar la formacién y/o capacitacion asociada del personal
administrativo y de servicios, quieniéal formar parte de la comunidad edueditile
corresponden también importantes responsabilidades a la hora de asumir la diversidad
como eje transversal en los centros (Molina, 2010; Boscardin, 2005; Riehl, 2000;

Romero, Angarita, Bermudez y Cuervo, 2009; Opertti y Belalcazar, 2008; Portex, 1997

En el ambito la educacién superior, los servicios prestados por la universidad
hacia la atencion del estudiante con discapacidad son una arista importantisima dentro
del proceso hacia el logro de la inclusion educativa (Manset y Semmel, 1997; Shaw y
Dukes, 2001; Madaus y Shaw, 2006). Esto debido a que los apoyos a estudiantes con
discapacidad se han ido poco a poco transformado en agentes presentes organizados
dentro de las instituciones que permiten equiparar oportunidades y facilitar el proceso
de fomacién (Carroll y Johnson, 1996; Shaw y Dukes, 2011; Gray, Ondaatje y Zakaras,
1999). Nose ha encontradan catastro ni estudios a nivel mundial respecto de las
experiencias de centros universitarios que han incorporado institucionalmente estos
sistemas d apoyo, los cuales se han debido adaptar a las normativas legales que indican
realizar esfuerzos concretos para proveer y asegurar la igualdad de oportunidades dentro
del proceso educativo de todos los estudiantes (Alonso y Diez, 2008; Vidal, Diez y
Viera, 2002). Sin embargo, el que exista un programa o servicio de apoyo y/o atencion a
estudiantes con discapacidad no transforma los centros automaticamente en inclusivos

(Diez et al., 2011; Ainscow, 2002), sino mas bien en accesibles, bajo las premisas de la
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accesibilidad universal y los derechos de las personas al acceso a una educacion de
calidad en igualdad de oportunidades (Alonso, 2007; Cabra, 2004). Por lo tanto,
reiteramos qu@ara que un centro camine hacia el enfoque inclusivo, se deben realizar
accones organizadas que se enmarquen dentro de una planificacién estratégica
sistematica dirigida hacia el cambio de la cultura organizacional del centro, creando una
cultura de la inclusién a todo nivel dentro de la comunidad educativa (Echeita, 2008;
Escudeo, 2012; Gonzalez, 2008; Rodriguez, 2009; Parrilla, 2002).

Como hemos mencionado anteriormente, las herramientas para guiar a los
centros hacia esta transformacion han sido ampliamente utilizadas en la actualidad y
desarrolladas principalmente para sulia#cion en niveles primarios y secundarios. El
Aéndice para Il a Inclusi-nd o Alndex for
como una de las herramientas practicas mas ampliamente utilizadas para su aplicacion
dentro de los centros (Bertrdn et alQ02). Esta herramienta constituye un marco
organizado de materiales, teniendo en cuenta el punto de vista del equipo docente, de
los estudiantes, los miembros del consejo escolar, las familias y de los demés miembros
de la comunidad educativa. El objetigdncipal del Index es el de mejorar los logros
educativos a través de practicas inclusivas y la construccion de comunidades escolares
colaborativas que sean capaces de fomentar en los estudiantes el logro de objetivos en
niveles elevados (Booth y Aisco®005). Su utilizacién requiere de un proceso de-auto
evaluacion por parte del centro, en donde se debe poner atencion a las tres dimensiones
qgue los autores proponen fundamentales para la transformacion del centro hacia la
educacion inclusiva. Estas dimerges aparecen como tres grandes areas sobre las
cuales se sustenta el proceso, referidas a la cultura, las politicas y las practicas dentro de
los centros para una educacion inclusiva. Estas dimensiones son (Booth y Ainscow,
2005):

a) Crear culturas inclusas. Esta dimension cuenta con dos secciones: 1) Construir
comunidad; y, 2) Establecer valores inclusivos. Se busca crear comunidades
escolares en donde cada uno de los miembros sea valorado como factor
importante para obtener mayores niveles de logrodetientado, a través del
fomento de comunidades escolares seguras, acogedoras, estimulantes vy
colaborativas. Se trata de desarrollar valores inclusivos que sean compartidos y

transmitidos por todos los involucrados dentro de la comunidad escolar.
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b) Elabomar politicas inclusivas. Tal como la dimension anterior, ésta se compone
de dos secciones: 1) Desarrollar una escuela para todos; y, 2) Organizar el apoyo
para atender a la diversidad. Aqui se trata el aseguramiento de la inclusion
dentro del centro educab, con el objetivo de mejorar el aprendizaje y la
participacion de todos los estudiantes. El apoyo es comprendido como
actividades concretas destinadas al aumento de las capacidades de un centro para
atender la diversidad de sus estudiantes.

c) Desarrollarpracticas inclusivas. También posee dos secciones, las cuales son 1)
Organizacion del proceso de aprendizaje; y, 2) Movilizacion de recursos. Esta
dimension busca que la cultura y politicas inclusivas se vean en la practica de
funcionamiento del centro,ed manera que la participacion de todos los
estudiantes sea asegurada y fomentada dentro de las actividades tanto fuera
como dentro del centro educativo. Busca ademas la organizacion de los apoyos y
la docencia de forma coordinada en pro de la superacidasdearreras del
aprendizaje y la participacion, y, a la vez, fomenta la movilizacién de los
recursos tanto de los centros como de las instituciones de la comunidad para

sostener el aprendizaje activo de todos.

Figura 3: Dimensiones diidex Fuente: Both y Ainscow, 2005.
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La evolucion de los centros hacia la inclusion a través de esta herramienta,
involucra un proceso de realizacion de actividades programadas conducentes hacia la
revision y creacion de politicas y practicas vigentes que permitaniastiasciones
avanzar en el desafio de transformacion, variando tadiiaréeion comael alcance del
proceso dependiendo de las caracteristicas de cada centro (Bertran et al., 2002). Este
proceso se subdivide en cinco fases (Ainscow, 2005; Booth y Ams2@05), las
cuales son etapas que los centros deben cuidadosamente implementar en orden

secuencial. Las fases son las siguientes:

A Fase 1. Inicio del proceso del Index. Esta fase consiste en informar sobre el uso
de la herramienta Index, los principiosegse encuentran a la base, la forma en
como se debe utilizar de forma adecuada por quienes se haran responsables de
su implementacion. También se informa de las implicaciones que supondra para
el centro en términos de compromisos y aceptacion de respatesids, tanto
para elcentro,asi como para todos los actores que se veran involucrados en el
proceso de mejora del mismo. Se considera primordial contar con el
establecimiento de un equipo coordinador del proceso, considerando dentro de
este eqmigo wem2fiacod que aporte una Vi s
puede ser un profesional docente o investigador experto en el &area, quien se
encargaria de coordinar y supervisar aspectos formales, asistiendo a las
reuniones de planificacion, colaborar comdaogida y sistematizacion de datos,

dispuesto a cuestionar las premisas establecidas en cuanto al proceso.

A Fase 2. Andlisis del centro educativo. En esta fase, el centro es sujeto de analisis
en base a la recoleccion de datos acerca de las dimensidndgaglores
planteados en la herramienta. El objetivo es recoger informacion relevante
respecto a como se encuentra el centro en el momento de la implementacion. En
funcion de la informacion obtenida, se tomaran decisiones sobre qué areas habra

gue desaunilar para implementar la mejora en el centro.

A Fase 3. Corresponde a la elaboracion de un plan de mejora inclusivo que sea
capaz de reflejar los objetivos inclusivos planteados y las propiedades

identificadas en la fase anterior.



45

A Fase 4. Implementaciéredos aspectos identificados para mejorar, intentando
en todo momento considerar la participacion global de la comunidad educativa
del centro, con una claridad respecto a las ideas acerca de la finalidad de lo que
se ha planteado conseguir y mantenienda actitud de escucha activa hacia
opiniones diversas surgidas de distintos actores, acomodandose a ellas. Incluye
la realizacion de juicios respecto a cuando se pueden impulsar ciertas cosas,
cuando realizar cambios en la planificacion y cuando dejariespdar tiempo
a los compaferos a la exploracion estableciendo prioridades de desarrollo en
funcién de ellos. Las preguntas garantizan que los materiales puedan cuestionar
la filosofia de cualquier centro, independientemente de su nivel de desarrollo.
De esta manera, las dimensiones, los indicadores y las preguntas, otorgan
informacion sobre el estado inclusivo del centro, informacion que se va
ampliando progresivamente con el objetivo de orientar el conocimiento del
estado del centro en el tiempo, pudiende esta forma plantear futuras
posibilidades de mejora que sean necesarias de implementar.

La utilizacion del Index, como hemos visto, supone un proceso de

transformacion profunda del centro en base a una metodologia compleja y efectiva.

Existen otrognstrumentos que se utilizan en algunos centros para llevar a cabo
este proceso de transformacion hacia la inclusion, los cuales presentan interesantes
alternativas metodoldgicas a los centros (Ferguaodg; Slee2001). Una de las mas
frecuentemente utii z adas se encuentra en base al n
Escuel ao, sistemati zado como proceso. Mur i

Mejora en la Escuela se llevaabo basicamenen tres fases:

A Fase 1. Iniciacion: En esta fase inicial el dbjetes lograr el compromiso del
centro educativo a implicarse en el proceso de forma responsable, organizando
los pasos a seguir para llevar a cadloprocesode transformacion. Esta
metodologia no indica una relaciéon de tareas necesarias para comenghr con
proceso. Sin embargo, considera fundamental el desarrollo de ciertas aspectos
considerados relevantes, los cuales son: a) decision del centioiaa @i
proceso de cambio; bgalizar una revision o diagnostico del estado actual del
centro, el cual etectara las necesidades de mejora del centro y las areas donde

se deben incorporar acciones concretas; c) exploracion de las opciones de
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cambio, la cual determinara la seleccion del area de mejora a desarrollar; y, d)
planificacién del proceso, donde sebd elaborar el proyecto de mejora que
utilizard el centro en su transformacién. El éxito de esta fase depende de que se
tenga una idea clara sobre el qué, el para qué y el cdmo del proceso de
transformacion, siendo de fundamental importancia que quedtattpenente
explicitadas las responsabilidades asumidas por el centro, asi como las personas
responsables encargadas de llevar a cabo el proyecto. Debe existir una
proactividad e iniciativa activa para llevar a cabo el proceso y mantenerlo activo
en momerus de crisis, debiendo ser una innovacion de calidad, y estar ligada a

una necesidad del entorno o programa.

Fase 2. Desarrollo. Es la fase donde se ponen en practica las decisiones tomadas
en la elaboracion del proyecto de mejora del centro. Aqui influlzs
caracteristicas del cambio, las condiciones presentes en el centro, sumando los
apoyos Yy la presion externa. En esta fase, las actividades consideradas como
clave son realizar planes de accion, desarrollar y sostener el compromiso hacia
el proyecto @ mejora, realizar comprobaciones periddicas sobre el progreso y

superar las dificultades emergentes.

Fase 3. Institucionalizacion. Aqui, las transformaciones, la innovacion y el
cambio pasan de ser consideradas como novedades dentro del centro a ser
incorporadas en las practicas habituales del funcionamiento del mismo. Las
actividades consideradas fundamentales para asegurar el éxito de esta fase son:
a) asegurar la incorporacion del cambio en las estructuras, organizacién y
recursos del centro; b) elin@in practicas contradictorias; c) establecimiento de
vinculos fuertes y permanentes con el curriculo y las metodologias de ensefianza
dentro del aula; d) asegurar la participacion del centro en el area lo€ll; v,
contar con un equipo adecuado de profesgmngue actien como facilitadores

del proceso de cambio y/o profesees®sores para realizar actividades
formativas relacionadas con las destrezas necesarias que los actores principales
involucrados deben desarrollar para asegurar el éxito del procesgaa y su

evolucion en el tiempo.
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Otro proceso frecuentemente utilizado en la implementacion de cambio por
algunos centros, encuentra sus bases en metodologias exportadas desde los sistemas de
aseguramiento de la calidad a través de la utilizaciofidkl de Demingp PDCA por
sus siglas en inglés (Plo-CheckAct) (lglesias, 2006; Sanchez, 2013), el cual
revisaremos posteriormente en profundidad en el apartado de Inclusion y Calidad en
Educacion Superior. El ciclo de Deming es considerado como urentienta base
frecuentemente utilizada por los centros de educacion superior para la implementacion
de sistemas de calidad institucional en diferentes areas (Gonzalez y Espinoza, 2008;
Gimer, Michelena y Hernande2010; Rupérez1994). De esta manerategproceso
consiste en la aplicacion mediante una accion ciclica que consta de cinco fases:
planificar, hacer, verificar, comprobar y actual. ffoceso involucra, igualmente,
evaluacion, planificacion y verificacion sistematica de los alcances de lamexcci
realizadas durante elismo(Acufia, 2012; Cornesky, 1992, Miller, 1991; Lopez, V. M.,
2006).

El enfoque de la educacion inclusiva, entonces, aparece como una alternativa
viable y necesaria para la evolucion de los sistemas educativos en pro deesdtisfa
necesidades actuales, que consideran la incorporacion de cambios sustanciales llevados
a cabo bajo metodologias de accién y transformacion efectivamente probadas
desarrolladas por centros educativos que han apostado por evolucionaditiazia
paradigma deinclusion educativa (Ainscow, 2005; Lindsay, 2007; Engelbrecht, 2006;
Lipsky y Gartner, 1997; Salvia, Ysseldyke y Bolt, 2012).

En cuanto da realidad de la Educacion Superior, nivel educativo de interés en la
presente investigacion, se hace nadesel desarrollo e incorporacion de metodologias
gue sean capaces de extrapolar las bases de la educacién inclusiva a nivel escolar dentro
del nivel universitario (Silver, Bourke y Strehorn, 2006), lo cual corresponde un
inmenso desafio tanto para loswtesuniversitarocomo para los sistemas educativos
en general, considerando que es la educacion superior el nivel donde seifeminan
otrod los profesionales que deberan enfrentar la resistencia del sistema al cambio.
Implementar la educacion inclua a nivel universitario sigue siendo una quimera pese
a los esfuerzos que muchos sistemas educativos han realizado para hacer cada vez mas
inclusivos sus centros e intentar ser capaces de ofrecer y entregar una educacion de

calidad y en igualdad de oponidades para todos (Ciges, 2006; Crosso, 2014).
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Debido a lo anterior, es pertinente crear herramientas e instrumentos capaces de
dirigir de forma adecuada el proceso de transformacion hacia la inclusion de los centros
de educacion superior (Aponte, 20@hiroleu, 2009; Dussan, 2010; Infante, 2010;
lzuzquiza, 2012; Opertti; 2013; Torrell6 y Olmos, 2012; Villa, 2002), herramientas e
instrumentos disefiados especificamente para desarrollar planes o programas de
inclusién educativa, considerando la realidadtextual del sistema educativo superior,
donde se implementaran los procesos de transformacién, logrando asi que el desarrollo
e implementacion de metodologias inclusivas permitan un salto tanto cualitativo como
cuantitativo para el bienestar comunitar® muestras sociedades contemporaneas con
base en la inclusion (Echeita, 2006; Allan y Slee, 2008).

1.4. Inclusion y Calidad en Educacién Superior

La inclusibn en educaciéon ha sido uno de los temas de interés mas
controversiales dentro del &mbito de ladstigacién educativa en los ultimos afios a
nivel internacional (Verdugo y Parrilla, 200Echeita, 2006; Susinos, 2Q0&sta se
basa en dos principios plasmados en los derechos humanos fundamentales a la
educacion: la equidad e igualdad de oportunidétiesnez et al., 2002; Blanco, 2006).

En educacién superior, éstos han cobrado una gran relevancia debido a que se han
incorporado estos principios como fundamentales para el desarrollo e implementacion
de politicas publicas en diversos paises (Moreno,7;2®@arra y Palacios, 2007;
Maureira, 2014; Diez, 2004), no solo en materia educativa sino también en multiples
areas en donde la inclusion se ha transformado en el eje del desarrollo de las mismas
(Ayuso, Nieto, Sanchez, y Vazquez, 2006; Schalock, 2009 equidad junto con la
igualdad de oportunidades, se encuentran intimamente relacionadas a la hora de hablar
de inclusién en el dmbito educativo (Solangel y Fernandez, 2005; Blanco, 2006).
Principalmente, es a través de estos principios que los procesududedn dentro de

las instituciones de educacién superior han comenzado a extenderse, considerando la
evolucion del colectivo de personas con discapacidad en funcion del reconocimiento de
sus derechos, participacion plena y en igualdad de oportunidedé® de todo el

quehacer ciudadano, exigiendo a los sistemas de servicios sanitarios, sociales y
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educativos incorporar de manera transversal el término inclusion, élocuab hemos
revisado anteriormeritedebido a su polisemia, es frecuentemente stibtea errores

en su interpretacion (Verdugo y Parrilla, 2009; Barton, 2009; Courtis, 2004). Pese a lo
anterior, los esfuerzos en desarrollar politicas educativas inclusivas en educacion
superior han demostrado ser una herramienta constitutiva de Etegas utilizadas

por algunos gobiernos para poder enfrentar el tema de la exclusion social (Blanco, 2006;
de Lorenzo, 2004), que en el caso latinoamericano se ha relacionado principalmente en
funcidén de la superacién de la pobreza, en tanto que la taitea ésta tiene una
responsabilidad fundamental en el desarrollo de los paises y eliminacion de la
desigualdad social (Barnes, 2010; Amate, 2006).

La inclusibn educativa es, sin lugar a dudas, uno de los paradigmas
contemporaneos que marcard un antesiny después en cuanto al proceso de
equiparacion de oportunidades y derechos ciudad&@w4utilizaciéon dentro de los
marcos normativos en politica educativa sgér@eralizado debido, principalmente, a la
ratificacion de mdaltiples paises a la Convenciderimacional sobre los Derechos de las
Personas con Discapacidad (Cordero, 2014; Parrilla, 2002; Fernandez, 2003). Estas
disposiciones ampliamente aceptadas, indican tres elementos estructurales que vienen a
ser constitutivos del fomento de la inclusion eativa, referentes a la garantia y
politicas educativas conducentes al aseguramiento por parte de los Estados adscritos, en
primer lugar, al acceso a la educacién en una condicion de igualdad de oportunidades v,
por otro lada siendo uno de sus aspectosdamentalds la calidad (Macarulla y Saiz,

2009; Echeita y Ainscow, 2011; Sarto y Venegas, 2009; Gonzalez y Espinoza, 2008;
Gimer et al., 2010). Podriamos decir, por tanto, que el avance hacia un paradigma
inclusivo de los sistemas educativos, estariaiamedpor la conglomeracion de los
principios de equidad, igualdad de oportunidades y calidad, plasmados en normativas y
procedimientos reglados, los cuales han sido utilizados como bases para el disefio de
politicas educativas inclusivas en diversos pa({8sssanelli, 2008; Opertti, 2013;
Ferguson, 2008).

Si observamos los principios anteriormente expuestos, veremos que €éstos se
interrelacionan entre si, y que cada uno de ellos conlleva en si mismo una serie de
requerimientos practicos que los sistemas restituciones educativas deben
preferentemente considerar a la hora de realizar cambios dirigidos hacia entornos

educativos inclusivos (Sarto y Venegas, 2009; Lépez et al., 2009; Barton, 2009). De
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esta manera, podriamos decir que sin equidad no podria d@de0, asi como sin
igualdad de oportunidades no podria haber equidad en el desarrollo del proceso
educativo de un estudiante (Brantlinger, 1997; Echeita y Ainscow, 2011; Sarto y
Venegas, 2009). Lo anterior nos sugiere, por lo tanto, que sin la incoépocke la
variablecalidad los procesos dirigidos hacia la implementacién de inclusidon educativa
no presentarian los requisitos basicos para su adecuada implementacion (Bersanelli,
2008; Opertti, 2013; Allan y Slee, 2008; Bertran et al., 2002; Sosa).2009

Es en el principio de calidagh donde hemos de adentrarnos con mayor interés,
debido a que el tema de la calidad en la educacién ha sido motivo de una de las
preocupaciones mas expandidas a nivel internacional, especialmente en educacion
superior (Pailla, 2002; Fernandez, 2003; Blanco, 2006; de Lorenzo, 2004), en tanto
gue el aseguramiento de la misma constituye en la actualidad uno de los pilares que
sostienen y validan el desarrollo de instituciones de educacion superior a nivel mundial
en sus difeentes niveles y areas (Opertti, 2013; Giné, 1998). La calidad, dentro de este
contexto, ha llevado a la educacién superior a una evolucién e innovacion dentro de sus
estructuras y politicas, tanto internas como externas, en donde se exige a las
instituciones de educacion superior demostrar calidad (Macarulla y Saiz, 2009; Sarto y
Venegas, 2009; Gimer et al., 2010) para asi ser, no solamente reconocidas en términos
de comparacion de cuél es mejor que otra dentro de las diversas areas de actuacion de
las misnas, sino también como un indicador del funcionamiento de las instituciones de
educaciéon superior, como del desarrollo de los sistemas educativos en si mismos
(Barton, 2009; Parrilla, 2002; Fernandez, 2003). Es de esta manera, que surgen
multiples metodalgias y aproximaciones hacia el logro de la calidad dentro de los
sistemas universitarios, las cualésomo revisaremos a continuaciorhan ido
incorporandose desde otras areas, principalmente desde el area productiva, como un
factor imprescindible para dlncionamiento institucional en este nivel educativo
(Iglesias, 2006; Sanchez, 2013; Gonzélez y Espinoza, 2008 Gimer et al., 2010).

Revisaremos el concepto calidad, su historia, metodologias, modelos de
evaluacion mayoritariamente utilizados y sus prdasalcances dentro del &mbito de
la educacion superior, con el objetivo de comprender y sacar a la luz el estrecho vinculo
existente entre la inclusion y la calidad en este contexto, vinculo que lamentablemente
no ha sido objeto amplio de interés en itigesion e implementacion practica dentro

de las politicas institucionales dirigidas a la prestacion de servicios a estudiantes con
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discapacidadsiendo urtema que ha sido poco elaborado y documentado (Castellana y
Sala, 2006; lzuzquiza, 2012; Serrano \arr8te, 2013) pero que posee una
fundamentacion potente en el ambito éfpaditico de la inclusion en educacion
superior (Echeita y Ainscow, 2011; Martin et al., 2012; Opertti, 2013; Crosso, 2014).

En el cotidiano, es muy comun relacionar el término adlicen una primera
instancia, con la calidad de algun producto de mercado o servicio que se ofrezca en
algn contexto determinado (Duncan, 1996; Evans y Lindsay, 2008; Schalock vy
Verdugo, 2007; Goémez y Sabeh, 2001). Transferir este concepto al ambittiveduca
aparece como una necesidad imperante de los sistemas educativos para sustentar y
mantener en el tiempo una coherencia con las exigencias de las sociedades exctuales,
dondeel conocimiento y la gestion del mismo ya forman parte de la evolucién en la
estructura social del mundo globalizado (Hamalainen, Haakstad, Kangasniemi,
Lindeberg, y Sjélund 2001; Céspedes, 2005; Lépazijo, 2009). La educacion
superior ha debido incorporar este concepto a medida que las demandas de las
sociedades actuales prsn y exigen ciertos parametros comprobables sobre el
funcionamiento y resultados reales respecto al actuar y el aporte que significan hacia la

sociedad estas instituciones educativas (Gomez y Sabeh, 2001; L6opez et al., 2009).

Tradicionalmente, las institiones educativas de educacién superior juegan un
rol fundamental en el desarrollo de las naciones y paises (Hamaldinen et al., 2001;
Hernon, 2002), formando a ciudadanos quienes al incorporarse al mercado laboral
sostienen y son responsables de que Isgemsas econdmicos, productivos y de
bienestar social permitan el desarrollo de los paises (L6pez, 2011; Rodriguez, 2013). De
esta manera, las instituciones de educacion superior han debido ajustar su
funcionamiento considerando las demandas que surgeate desaparicion de una
cultura de la calidad a nivel mundial (Lépez et al., 2009). Esta situacion no significa que
se hayan restructurado las bases de la educacién universitaria, dejando atras valores y
compromisos que son parte de su esencia, sino ierafbide en una evolucién acorde
al resto de la sociedad enfocada hacia lograr satisfacer las necesidades que son propias
de las sociedades modernas mercantilizadas (Borland y James, 1999; Almeida et al.,
2010; Barnes, 1998). Estas necesidades contemgamaesponden a la instauracion de
politicas y modelos econdémicos en base al libre mercado en todo el mundo, las cuales
en las ultimas décadas han institucionalizado una serie de mecanismos propios del

mundo productivo, desplazandose inevitablementerakbgto educativo (Bertran et al.
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2002; Echeita, 1998; Lissi et al., 2009). El sistema universitario requiere de una gran
transformacion, la cual se esta llevando a cabo desde hace décadas en algunos contextos
educativos (Rodriguez, 2011; Newton, 2007),d#otas demandas de satisfaccion de
necesidades del sector productivo, las demandas y expectativas de los estudiantes y sus
familias relacionadas con lo que la educacion superior puede aportar, no solo en
términos de empleabilidad, sino también en los de experiencia vital satisfactoria
(Tapia y Manosalva, 2012; Gallo, 2011), han de ir respondiendo a las exigencias de los
agentes financiadoreigprincipalmente el Estadloen cuanto al uso eficiente de los
recursos economicos designados mediante la aplicad# sistemas de control y
rendicion de cuentas publicas (Shewhart, 1997; Massiah, 2004). De esta manera, se ha
instalado un discurso particular en el ambito de la educacién superior, en donde los
procesos de transformacién transcienden las fronterasonades y regionales,
involucrando organizaciones universitarias de contextos politicos, econdmicos,
geograficos y culturales absolutamente diferentes entre si, pero que coinciden en la
interpretacion de que la transformacion de la universidad ha de desacabo en
funcién de la calidad (Rodriguez, 2011; Newton, 2007), y que ademas es posible de
lograr aplicando una serie de mecanismos altamente conocidos descritos en la llamada
gestién de la calidadespecialmente en su vertiente mas contemporanea 3l, aztu
través del llamado Total Quality Managment (TQM) o gestién de la calidad total
(Newton, 2007; Massiah, 2007), que revisaremos mas adelante. En definitiva, este
discurso sobre la calidad como eje central de la transformacion universitaria ha logrado
incorporarse a los procesos de transformacién de la educacion superior, legitimando sus
objetivos y mecanismos de funcionamiento, y, validando herramientas y procedimientos
concretos para su actuacion y evaluacion (Rodriguez, 2011; Newton, 2007; Massiah,
2007).

La educacion superior en si misma ha tenido siempre una tendencia hacia la
excelencia dentro de su actuar, donde la comunidad académica histéricamente se ha
mantenido atenta hacia el logro de la excelencia como criterio final de su accionar,
manteni@do el respeto hacia procesos reflexivos sobre las variables que inciden en los
resultados del actuar académico (Schalock, 2009; Instituto Nacional de Estadisticas
[INE], 2004; Chiroleu, 2009). Asimismo, se han valorado de forma positiva los
procesos quegvmiten describir y cuantificar los fendmenos propios de éstos, asi como

la capacidad de anticiparse a las consecuencias derivadas de la toma de decisiones en
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contextos educativos (Lissi y Zuzulich, 2009; Lissi y Salinas, 2012). Estas y otras
premisas coriguyen valores sobre los cuales durante siglos las comunidades
académicas se han construido y evolucionado (Paulino, 2008; Altbach, Reisberg y
Rumbley, 2009; De Fuentes, 1998). Sin embargo, solo desde hace algunas décadas estos
valores se han solventadomo partesonstitutivas de los principios de la gestion de
calidad (Rodriguez, 2011; Lépez, 2011; Gomez y Sabeh, 2001).

Con la gestion de la calidad, ha ocurrido que las instituciones de educacion
superior han ido incorporando, entonces, valores de farawdmpresarial y el mundo
productivo dentro de su accionar (Lopez et al., 2009; Martine, 2012; Abad et al., 2008),
adoptando criterios estrictos de rentabilidad en la evaluacién de los resultados del
proceso educativo y de la gestion organizacionabdoiriendo modelos de gestién del
ambito empresarial, productivo e industrial (Newton, 2007; Putnam, 1993; Rosano,
2007). Lo anterior es observable, ademas, en otros ambitos de la sociedad, en los cuales
también se observa una fuerte aparicion de sistemagestion de calidad empresarial
en instituciones publicas y/o privadas que poco tienen que ver con empresa, pero que
han visto como estos modelos han resultado eficaces a la hora de actualizar el
funcionamiento organico en funcién de la calidad, el asegento y evaluacion de la
misma (Rodriguez, 2013; Rupérez, 1994; UNESCO, 2007; Zapata y Tejeda, 2009;
Bersanelli, 2008; Cidad, 2004). En este sentido, las instituciones de educacion superior
han incorporado en su funcionamiento principios y herramieptasen esencia no le
son ajenas a su tradicion, sino que son vistas como nuevos acercamientos
metodoldgicos para mejorar su funcionamiento con resultados valorables dentro del
ambito de la calidad (Rodriguez, 2013; Acufia, 2012; Val, Fernandez y Calvg, 2008
Brock, 2006).

Para poder definir calidad en el contexto educativo y acercarse a una
connotacién apropiada de la misma en educacion superior, es necesario realizar un
enfrentamientacon la dificultad mayor que supone la interpretacién del concepto de
calidad en una realidad educacional versus una realidad empresarial, de donde es
originario (Lépez, 2011; Rodriguez, 2013). Por otro lado, el pretender definir calidad en
educacién se torna complejo debido a una multiplicidad de factores que intervienen en
lasdiversas areas que las instituciones educativas deben eslitecir]a calidad es un
concepto multidimensionaDg Nieves y McDonnell, 200@)e Fuentes, 1998). Por lo

tanto, definir calidad en educacion dependera del area de accion y funcionaménto qu
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ha de abordarse (Lopez et al., 2009; Deming y Medina, 1989) y desde alli poder realizar
algan tipo de acercamiento. En lineas de trabajo que han intentado acercarse a una
definicion de calidad en educacion superior, algunos autores han llegado augiéancl

de que definir calidad en educacion superior es un acto de fallo recurrente (Newton,
2007; Rupérez, 1994; Zapata y Tejeda, 2009). Incluso hay quienes afirman que intentar
definir calidad en educacion superior es una pérdida de tiempo (Vroeijenstijn y
Ackerman, 1990), argumentando que la calidad es un concepto relativo y que depende
de las diversas prioridades de los grupos de interés hacia donde se enfoque, al igual que
su propio centro de atencion y metodologias utilizadas para asegurar calidad
(Rodiiguez, 2013; Newton, 2007; Echeita, 2008). En consecuencia, hablar de calidad en
el contexto de la educacion superior ha de definirse en relaciébn a un conjunto de
dimensiones de calidad (Rodriguez, 2013; Echeita, 2008), considerando que un centro
educativopuede ser de calidad alta en alguna dimension o caracteristica y de menor
calidad en relacién a otra. Sin embargo, es posible llegar a un acercamiento en definir lo
mas claro posible cuales son los criterios o indicadores de calidad adecuados para cada
grupo de interés, con la finalidad de que estos indicadores se expliciten y se consideren
a la hora de evaluar la calidad de imsditucion, programa servicio (Rodriguez, 2013;
Forteza y Ortega, 2003). Es decir, la definicibn del concepto calidad depeataler
ambito institucional por el cual ser4 abordado, consensuando criterios sobre los cuales
se contrastaran las posibles aproximaciones conceptuales (Gomez y Sabeh, 2001; Ging,
2004). En estos términos, Encyclopedia of Educational Research (Alkin, 299

sefiala que cualquier definicion que se haga de calidad en educacién sera poco precisa
debido a la multiplicidad de acepciones conceptuales de la misma (calidad en el acceso,
en el producto, en la consecucion de metas, en la eficiencia, en la adedagatadn
acciones a un fin determinado, etc.). No obstante, se han llegado a acercamientos que
facilitan la comprension de la multidimensionalidad conceptual de calidad en
educacion. Ejemplo de lo anterior, es la clasificacién de las definiciones de eadidad
base a cinco perspectivas propuestas por Garvin (1988): 1) definiciones trascendentes,
las cuales se refieren a definiciones subjetivas y personales, permanentes en el tiempo y
que van mas alla de su descripcion logica y su medida, relacionandosenceptas
absolutos; 2) definiciones basadas en el producto, donde aparece la calidad como
variable perceptible, basando sus mediciones en los atributos objetivos del producto; 3)
definiciones basadas en el usuario, en las cuales la calidad es vista cordiapara

la satisfaccién del cliente, lo que conlleva la apariciéon de la subjetividad debido a la
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adopcion relativa de una perspectiva individual; 4) definiciones basadas en el proceso
de produccién, en las cuales la calidad es vista como conformidadloso
requerimientos y especificaciones establecidas; y, 5) definiciones basadas en el coste, en
donde la calidad es defendida en relacion a los costos, vista como proveer cierto valor a
una cosa, objeto, servicio 0 proceso por un determinado precico(padidiad). Pese a

que Garvin (1988) ademas identifica cuatro fases en el desarrollo de la gestion de la
calidad en el sector empresarial (a saber: inspeccion, control estadistico de la calidad,
aseguramiento de la calidad y aseguramiento estratégico dmlittad), estas
perspectivas conceptuales no necesariamente son secuenciales en su aparicion. Por otro
lado, y reforzando los antecedentes respecto a definir el concepto calidad, en base a un
exhaustivo trabajo desarrollado por el personal técnico degkscias de evaluacion
europeas sobre la terminologia asociada al aseguramiento de la calidad (Lépez et al.,
2009; Rodriguez, 2013; Newton, 2007), se llega a la conclusion de que pese a que el
término calidad ha sido universalmente ubicado en el centrivadb@jo realizado por

estos organismos, debido a la propia naturaleza multidimensional del concepto, es
sumamente dificil encontrar una definicion adecuada y equivalente en ninguno de los
idiomas en los cuales este organismo tiene accion (Crozier, EuDedrlove, Helle y
Hénard, 2006; De Haro, 2009; Tejada, 1998).

La definicién de calidad en educacién superior, por tanto, ha de desarrollarse
bajo las diversas dimensiones del actuar universitario en su conjunto, en donde es
necesario tener claro el ait de aplicacion del concepto dentro de la realidad
contextual donde se actuard (Rodriguez, 2013; Newton, 2007). Por lo anterior, de la
evaluacion de la calidad de un area definida, se desprenderan las aclaraciones
conceptuales que se utilizardn en difées contextos e instituciones en educacion
superior (Albergucci, 2006; Cieza et al., 2008; Alonso, 2007). Sin embargo, en la
practica, hay ciertas areas que han ido cobrando mayor relevancia de ser evaluadas
debido a exigencias normativas (Durén et @003 Forteza y Ortega, 2003; Lopez
Torrijo, 2009), como lo son la docencia, la investigaciébn, comunicacion, vinculacion
con el medio, entre otras (Lépez et al., 2005; Abad et al., 2008; Vasquez, 2001), en
desmedro de areas que son fundamentales para atallesintegral de todos los
estudiantes de la comunidad educativa, como lo es el area de servicios de atencion a
estudiantes con discapacidad, el cual durante las tltimas décadas ha sido punto de mira

de numerosas investigaciones en educacion supemodgo y Schalock, 2001; Vidal
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et al., 2002), estando presente incluso en los marcos normativos de diversos sistemas
educativos a nivel internacional (Molina, 2010; Gémez y Sabeh, 2001). No obstante, en
la practica, aun no se ha consolidado como un ar@atetés hacia la implementacion

de sistemas de gestion para el aseguramiento de la calidad de los servicios dirigidos
hacia el colectivo de estudiantes con discapacidad (Gonzalez, 2008; Lopez, 2011), por
supuesto con algunas excepciones (Mary, Nulty,élski, Doolittle y Flannery, 2006;

Pivik et al., 2002).

Acercandonos un poco a la historia detras de los conceptos fundamentales de la
calidad para comprender de mejor forma los procesos de gestion de la misma, debemos
recordar que en la historia de la Bx@On humana la calidad ha estado presente desde
sus inicios, comprendiendo que el desarrollo de herramientas que le permitieran
subsistir debia someterse a un constante perfeccionamiento para poder suplir las
necesidades primarias de supervivencia,adasido este desarrollo tecnoldgico a otras
necesidades de satisfaccion de actividades primarias, como lo fue la construccién de
viviendas, fabricacion de prendas de vestir, etc. Una vez que se consolidan las primeras
civilizaciones, comienzan a apareceugitas documentadas de la existencia de la
calidad. Uno de los primeros testimonios al respecto data del afio 2150 A.C., momento
donde las tecnologias de construccion de viviendas aparecen sistematizadas en el
|l l amado AC- di go Hammu seaténtiadba mudrta enau regh 928 2 )
qguienes construyan una vivienda que tenga poca resistencia o se derrumbe matando a
sus ocupantes por negligencia en la construccion. Otros testimonios documentados
refieren a los fenicios, egipcios y griegos en laaadion medidas y estandarizaciones
para la construccién, y de sanciones a quienes no cumplieran con los requisitos
normalizados (Lara, 1982). Una vez en la Edad Media, entramos a la |lataada
artesana] donde aparecen mercados basados en el presdtgia calidad de sus
productos, generalizandose la practica de poner una marca distintiva, desarrollandose el
interés por la reputacion y buena imagen frente al resto de la sociedad (Pareja, 1990;
Vroeijenstijn y Ackerman, 1990). Posteriormente, durante llll comienza a existir
la tradicibn de los aprendices, apareciendo los primeros gremios organizados,
transformando a los artesanos expertos en maestros del oficio y, a su vez, en
supervisores de los productos desarrollados por sus pupilos graciaprafuswdo
conocimiento del trabajo y lo relacionado con éste (De Fuentes, 1998; Gorgemans,

1999; De Fuentes, 1998). De esta forma, los artesanos se aseguraban de que sus

el
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productos fueran cada vez de mejor calidad, utilizando el conocimiento obtenido por la
experiencia y conociendo las necesidades y expectativas de sus clientes (Shewhart,
1997; Vroeijenstijn y Ackerman, 1990; Crosby, 1979; Crozier et al., 2006). Segun
Penacho (2000), una vez en el s. XVII, al producirse la separacion entre el mundo rural
y € urbano, los artesanos se concentran en sus propios estandares de calidad individual,
debido a la creciente necesidad de comercio internacional, apareciendo los mercaderes,
intermediarios comerciales quienes compraban a los artesanos para luego venderlos
otros, lo que permitio la exclusividad del trabajo artesanal. Durante esta etapa, anterior a
la Revolucion Industrial y la produccion en masa, la calidad basaba sus fundamentos en

la reputacion del artesano (Garvin, 1988; Crosby, 1979).

La revolucion ge significé el comienzo de la era industrial, dejé de lado a los
talleres cediendo paso a las fabricas, transformando a los mercaderes en empresarios y a
los artesanos en operarios de fabricas, ya sea de piezas a ensamblar en futuras etapas de
produccion ode productos completamente terminados (Pareja, 1990; Vroeijenstijn y
Ackerman, 1990; Gorgemans, 1999; De Fuentes, 1998; Crosby, 1979). Esta produccion
en serie fomentd la especializacién del trabajo, trayendo como consecuencia altos
niveles de demanda @ Inecesidad de mejorar la calidad de los procesos, demandados
por las nuevas metodologias y procesos productivos, considerando la inspeccién por
parte de los operarios como actividad indispensable para el aseguramiento de la calidad
de los productos, iddfitando y desechando aquellos que se alejaban de los estandares
deseados (Garvin, 1988; Newton, 2007).

A fines del s. XIX con la Revoluciérindustrial en pleno auge, como
consecuencia de los procesos de produccion en serie caracterizados por la paca o nul
flexibilidad del producto, en Estados Unidos desaparece en su totalidad la estrecha
comunicacion tradicional entre los fabricantes de productos y sus clientes debido a la
dificultad manifiesta de los productores a satisfacer de forma individual lasdaeless
de sus clientes (Shewhart, 1997; Crosby, 1979). En este punto surgen las primeras
teorias respecto a la administracion cientifica con Frederick Winslow Taylor en 1911
(Shewhart, 1997; Vroeijenstijn y Ackerman, 1990; Gorgemans, 1999). Uno de los
principios fundamentales de esta teoria separa las actividades de planifidadin
ejecuciondel trabajo en pro del aumento de la productividad (Evans y Lindsay, 2008).
De esta manera, por primera vez aparecen los departamentos de control de calidad

dentrode las empresas, aun cuando todavia la calidad se encontraba en un enfoque
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correctivo, donde calidad significaba atacar los defectos y no sus causas (Pareja, 1990;
Vroeijenstijn y Ackerman, 1990; Crozier et al., 2006). Con la aparicion de la
administracié cientifica se marca la primera etapa del desarrollo de la calidad, mas

conocida por control y por inspeccion (De Fuentes, 1998; Crozier et al., 2006).

Una vez concluida la Primera Guerra Mundial, la produccion en masa exige la
evolucion hacia una segumatapa del desarrollo del concepto calidad, en la cual la
inspeccién se transforma en una herramienta de la calidad en vez del eje central de la
misma (Pareja, 1990; De Fuentes, 1998). En las décadas entre 1920 y 1940, aparece en
el escenario la compariBell Systemson su empresa manufactur&veestern Electric
quienes fueron punta de lanza en temas de calidad con la creacion de un departamento
de ingenieria de la inspeccién, liderados por George Edwars y Walter Shewhart
(Vroeijenstijn y Ackerman, 199@orgemans, 1999; De Fuentes, 1998; Duncan, 1996).
Comienza de esta manera la era del control estadistico gracias a los aportes de Shewhart
(1997) al disefiar una grafica de estadisticas para controlar las variables del producto,
método cuyo objetivo era de mejorar, aplicando la estadistica de manera eficiente, el
proceso productivo, aumentando la productividad y disminuyendo los errores
(Gorgemans, 1999; De Fuentes, 1998; Crozier et al., 2006). Ademas de sus aportes en
cuanto a la estadistica aplicadacahtrol de calidad, Shewhart disefia el ciclo PDCA
(planear, hacer, verificar y actuar) dirigido hacia el rol administrativo de la calidad,
ciclo que fue posteriormente nombrado en Japon como el conocido ciclo de Deming
(Deming y Medina, 1989; Miller, 1991l cual actualmente es la base de los sistemas

de gestidn de la calidad y que revisaremos mas adelante.

El aseguramiento de la calidad surge posterior a esta etapa, luego de que la
Segunda Guerra Mundial comenzara. La preocupacion por el sector aldssknie
como aumentar la calidad en base al modelo estadistico, posiciondé a Estados Unidos
como lideres de la segunda etapa del desarrollo de la calidad, la cual se denomina
aseguramiento de la calidgéoljatic et al., 2013; Zapata y Tejeda, 2009). Ejletilbo
central de este sistema fue demostrar, dejando de lado cualquier incertidumbre, que a
través de un sistema basado en la estadistica era posible garantizar los estandares de
calidad, con el foco de atencion en el aumento de la calidad para evitdesmue
humanas, desarrollado principalmente por las instituciones militares estadounidenses
(Duncan, 1996). Las primeras normas de calidad surgen, entonces, desde esta inquietud

del ejército norteamericano de asegurar la calidad de sus insumos militaces) lo
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elevo los estandares de calidad de forma sustancial (Casanova, 2004; Brock, 2006). En
esta época, uno de los discipulos de Shewhart, el estadista Wiliam Edwars Deming
contribuye a mejorar la calidad de la industria de guerra norteamericana enfreslos a
1942 y 1945, a través de la capacitacion de ingenieros militares en el control estadistico
de la calidad (Deming y Medina, 1989

Una vez terminada la Segunda Guerra Mundial, se plantea que la calidad se
separa en dos corrientes. La primera, en Ontégdse mantiene enfrascada en el método
de la inspeccion, en contraste con una vision distinta surgida desde Japon durante la
década del cincuenta, al comprender que se hacia necesario producir de forma correcta y
sin errores para mejorar la productividadalidad de los productos (Evans y Lindsay,
2008). Deming viaja a Tokyo, y en 1950 es invitado por la Union de Cientificos e
Ingenieros Japoneses para realizar conferencias fomentando el modelo de control
estadistico de calidad y el modelo administrapaca la gestion de la calidad, llevando
a Japon su metodologia, bautizada por los japoneses c@iwoetie DemingDeming
y Medina, 1989 Consecuentemente, las empresas niponas comenzaron a focalizar su
atencion en la prevencion versus la inspeccidmaelelo norteamericano, creando una
variante fundamental en los modelos de abordaje de la calidad (Dyson, 2001; Evans y
Lindsay, 2008). Los empresarios industriales japoneses comprendieron que era
necesario avanzar hacia programas de control de calidadlurcaran una amplitud
superior a la utilizada hasta esos momentos (Gorgemas, 1999). Hasta antes de este
punto, los japoneses no habian desarrollado una sisteméatica clara respecto a la calidad
sino hasta la llegada de Deming en 1950 y de Joseph M. durian, contribuy6 a
destacar el fundamental compromiso del area gerencial hacia el logro de la calidad,
modelo que posteriormente seria adoptado por casi la totalidad del planeta (Pareja,
1990; Deming y Medina, 1989

Paralelamente, en 1951, aparece ehcepto degestion de la calidad
introducido por Armand V. Felgenbaum, quien aplicé por primera véntal Quality
Control (control de la calidad total) en los Estados Unidos a través de su
implementacion en la compafiia General Electric, modelo publieadsu libro Total
Quality Control (1951). Se atribuyen a estos tres autores (Edward Deming, Joseph Juran
y Armand V. Felgembaum) el desarrollo de la calidad en Japon, la cual es
posteriormente consolidada a partir de 1955 por el empresario japonés stakawa,

quien en 1962 desarrolla los primeros circulos de calidad en Japoén, implantacion que
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introdujo técnicas de manejo estadisticas sencillas (Duncan, 1996; Albergucci, 2006).
En 1963 se lleva a cabo la primera Conferencia de Circulo de Control deadCali
iniciando de esta forma el proceso que llevo a Japon a convertirse en uno de los paises
mas industrializados del mundo y con mejores indices de calidad (Dyson, 2001; Blanco,
2006). Anteriormente, en octubre de 1961, el autor Phillip B. Crosby acafacapto

de cero defectgsbasado en la idea de que los fallos y defectos en los productos
provienen en su gran mayoria del error humano, por lo tanto, los esfuerzos debian
enfocarse hacia las personas. Su método involucraba la supresion de numerosos
contoles, responsabilizando al operario por la calidad de las operaciones bajo su
responsabilidad, generando en las personas la idea de realizar el trabajo de buena forma
a la primera y siempréCrosby, 1979).

A través de lo sefialado anteriormente, podemesreblr que la gran mayoria de
los planteamientos tedricos que inciden en la actualidad en los procesos de gestion de
calidad, surgen de la época final de la Segunda Guerra Mundial y el fin de la década de
los sesenta. Posteriormente, debido al cambio ®siktemas econémicos mundiales,
comienza una nueva etapa, apareciendo el procesmldiad total (De Nieves y
McDonnell, 2006; Gorgemans, 1994istinguido por el esfuerzo en alcanzar la calidad
en todos los ambitos dentro de una organizacion, lo apaing que intervienen en el
proceso todas las areas, participando sin excepcién en pro de una mejora en la calidad.
Lo anterior supone poner a la calidad enfocada en el sistema como undddieyes y
McDonnell, 2006; Gorgemans, 199%sta etapa final& en la década de los noventa,
en la cual, debido a la aparicion del fenédmeno de globalizacién, cambian por completo
los modelos de empresa existentes hasta entonces (Evans y Lindsay, 2008; Martinez y

Riopérez, 2005; Palacios y Romafiach, 2006).

Actualmente la calidad se encuentra en una nueva etapa, donde es vista como
mejora continuade la calidad total (Susinos, 2008; Urzta y Caqueo, 2011; Val et al.,
2008; Gonzalez y Espinoza, 2008), en la cual el factor humano cumple un rol
fundamental al incorporarsen las empresas u organizaciones la idea de generar su
propio conocimiento de manera sistematica en favor de la calidad. Surgen los equipos
de trabajo, logualesi al madurar el liderazgo de los directivdsansforma el trabajo
en equipo de grupos natlea a equipos de mejora continua, entregando la posibilidad a
los empleados de dotarse de medios formales para la implementacion de mejoras en sus

lugares de trabajo (De Fuentes, 1998; Deming y Medina, 1989; Duncan, 1996). Esta
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evolucion se evidencia pripalmente por el cambio de los procesos de control por
inspeccidna procesos de control desarrollados por criterios y herramientas estadisticas
incorporadas en el funcionamiento de las empresas (Duncan, 1996 Evans y Lindsay,
2008). Entonces, podemos idéinar las etapas de desarrollo de la calidad: control de la
calidad; aseguramiento de la calidad; procesos de calidad total; y mejora continua de la

calidad total (Gorgemans, 1999; Evans y Lindsay, 2008).

Después de haber revisado la evolucion concegeubds procesos de calidad, al
referirnos en la actualidad a la forma en que frecuentemente se aborda la gestion de la
calidad dentro de las organizaciones, observamos que a nivel internacional se utilizan
ciertos modelos comunes con base en los fundased¢ la gestion de calidad
(Rupérez, 1994; Acufa, 2012; Bersanelli, 2008; Cidad, 2004). Estos fundamentos
surgen desde las experiencias evolutivas de gestion de la calidad revisadas
anteriormente, donde es posible distinguir ciertas herramientas queisedrporado a
la cultura de la calidad, la cual se deriva de la incorporacion de estos procesos a hivel
organizacional (Bersanelli, 2008; Rupérez, 1994). Uno de los mas masivamente
utilizados es el llamadciclo de mejora continyael cual se operacionzh a través de la
utilizacién del Ciclo de Deming (Deming y Medina, 198PDCA por sus siglas en
inglés (Plan: Planear; Do: Hacer; Check: Verificar; y, Act: Actuar). La utilizacion de
esta metodologia se describe en cuatro etapas ciclicas de acciénalés deben
llevarse a cabo de forma sistematica para lograr la mejora continua, de tal manera que,
una vez concluida la etapa final, se debe volver a la primera etapa y repetir el ciclo
nuevamente, donde las actividades vuelven a ser evaluadas depéiéaica con el
objetivo de ir incorporando nuevas mejoras (Deming y Medina, )198&demos

observar graficamente el ciclo en la Figura 4.

Figura 4. Ciclo de Demindruerte:Deming y Medina, 1989.
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La primera de las etapas de este ciclo corresporitlangar o planificar, en la
cual se buscan actividades susceptibles de mejora estableciéndose objetivos claros hacia
donde se quiere avanzar. En la segunda etapa, Hacer, se realiza la implementacion de
los cambios propuestos en la etapa anterior. Ernrdarte etapa, Verificar, se deja un
periodo de tiempo de prueba para verificar el correcto funcionamiento de las mejoras
implementadas. Si la mejora no cumple con las expectativas iniciales, se debe modificar
para adecuarla a los objetivos planteados eidrel proceso. Por dltimo, ya finalizado
el periodo de prueba, deben estudiarse los resultados, comparandolos con el
funcionamiento de las actividades o procesos antes de que la mejora se haya
implementado. Si los resultados satisfacen las expectatiuasmplen con los objetivos
planteados, ha de implementarse la mejora incorporada de forma definitiva en la
siguiente y Ultima etapa, Actuar. En el caso de que los resultados no sean satisfactorios,
habra que decidir si realizar cambios para ajustar ledtadss o desechar la mejora
implementada. Si se logra la cuarta etapa del ciclo, se debe volver a la primera etapa de
forma periédica para estudiar nuevas mejoras a implementar (Lépez et al., 2009).

Otro modelo de evaluacion de la gestion organizacioealiéntementatilizado
en educacion superiocorresponde a la evaluacion de la gestién del modelo europeo de
evaluacion de la excelencia en la gestién de la EFQM (Fundacion Europea para la
Gestion de Calidad, 2015), la cual es una organizacion sinlficregivos formada por
organizaciones 0 empresas miembros, creada por catorce importantes empresas
europeas, las cuales son los propietarios del modelo EFQM de Excelencia y que, a la
vez, gestionan los Premios Europeos a la Calidad (Martinez y Riopéf&), E3ta
fundacion tiene como mision ser la fuerza que impilda manera sostenidda
excelencia en las organizaciones europeas Kieves y McDonnell, 2006 Este
corresponde a un modelo no normativo que parte de la base de que el logro de la
excelenc organizacional ha de alcanzarse en un proceso de mejora continua que
considere todos los componentes a través de la autoevaluacién. Los componentes
organizacionales se encuentran representados en nueve criterios en interaccion, cinco de
los cuales operanomo agentes facilitadores: 1) liderazgo; 2) personas; 3) politica y
estrategia; ¥ alianzasy recursos; y, 5) procesos. Los cuatro componentes restantes

actuan como resultados de los anteriores: 6) resultados en las personas; 7) resultados en

|l os ésbj e resultados en | a sociedad; y,

posee un peso diferente en relacion con su aporte al prazeddigves y McDonnell,
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2006; Priante, 2002Estos criteriosgentes, a su vez, se descomponen eftrignios,

en dnde los resultados contemplan medidas de percepcién e indicadores de
rendimiento para su andlisid€ Nieves y McDonnell, 200®uran y Climent, 2011). A

través de la utilizacion de este modelo, la organizacién debe ser capaz de obtener un
Oest aded deéé @wtfuncionamiento actual, donde
debilidades desde donde se propondran los objetivos de mejora considerados mas
urgentes de abordar (Martinez y Riopérez, 2005; Sanchez, 2013). La organizacion ha de
realizar comparaones periodicas y sucesivas con el modelo, de tal manera que permita
conocer los efectos internos y externos de las mejoras implementadas, y donde se
encuentra la organizacién hacia el logro de sus objetivos de excelencia (Martinez y
Riopérez, 2005). Podern observar graficamente el modelo en la Figura 5.

Figura 5. Modelo Europeo de la Bvacidén de la Excelencia en l&e&ién de la EFQM.

Fuente: Fundacion Europea de Gestidon de la Calidad, 2015.
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La consagracion de la estandarizacion de normas de cajidadiio paso a la
generacion de los globalmente utilizados Sistemas de Gestion de la Calidad (SGC)
contemporaneos (Navarrete, 2008), surge de una organizacibn no gubernamental
fundada el afio 1947 en Ginebra, Suiza, llamada ISO por sus siglas en inglés

(International Organization for Standarization), la cual federa a las organizaciones



64

nacionales de normalizacion de 148 paises, fuera de cualquier tipo de tratado y de forma
voluntaria (Cidad, 2004)e Nieves y McDonnell, 2006Su objetivo es el dgromover

el desarrollo de la estandarizacion y actividades relacionadas con el propdsito de
facilitar la comparabilidad, el intercambio internacional de bienes y servicios, y para
desarrollar la cooperacion en la esfera de la actividad intelectual, cientificd)tgca

y econdémica (Cidad, 200De Nieves y McDonnell, 2006 Esta organizacién logro
conglomerar voluntades y generar acuerdos internacionales, los cuales fueron
publicados como normas o estandares que hoy en dia son reconocidos y utilizados
internaciomlmente Yoehl, Jackson y Ashton, 199WNavarrete, 2008De Nieves y
McDonnell, 2008. Las normas ISO tienen un gran alcance en la gestion de la calidad de
una multiplicidad inmensa de productos, servicios, procesos y organizaciones de diversa
indole, y endiversas areas del funcionamiento social y producttaelil, Jackson y
Ashton, 1997 Navarrete, 2008), disponiendo de mas de 200 comités técnicos expertos
en algun area especifica, los cuales, a su vez, se subdividen en subcomités que generan
grupos de rabajo especializados, contando con la participacion de todos los paises
miembros Yoehl, Jackson y Ashton, 1997Asi, la ISO logra publicar una serie de
normas que vienen a regular la imparable demanda internacional respecto a la gestion
de la calidad yaseguramiento de estandares de la misma, publicando el afio 1987 la
sigla internacionalmente conocida 1SO 9000oghl, Jackson y Ashton, 1997,
Navarrete, 2008De Nieves y McDonnell, 20Q06Esta familia de normas proviene del
trabajo realizado por el comitécnico ISO 176 (ISO/TC 176) de 1979 (L6pez, 1997;
Marimon, Heras y Casades®005) quienes tomaron como modelo el primer sistema
creado para la administracion comercial que el Instituto BritAnico de Estandarizacion
(British Standard Institute) habiasderollado el mismo afio 1979, mas conocido por sus
siglas BS 5750 (Rothery, 1997). Gracias al trabajo del comité ISO/TC 176, se definen
las directrices que permiten la construccion estandarizada de los llamados Sistemas de
Garantia de Calidad y la Mejorafinua dentro de las organizaciones (Val et al., 2008;
Malagon, Morera y Laverde, 200@)s cuales revisaremos mas adelante en relacién con
las instituciones de educacion superior. Desde sus inicios, se han publicado tres
versiones normativas, en los afitB87, 1994 y 2000 respectivamente, modificando las
normas en cada una de las revisiones 1SO 9000 y sus componentes: ISO 9000, 9001,
9002, 9003 y 9004, programadas para los afios 1992 y 1993, fecha en la cual se cre¢ el
Vocabulario de Calidad (estandar 18@02), el cual sefiala definiciones y terminologia

relevante para su utilizacion practica y estandarizémtarfational Organization for
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Standardization, 1994 Para la revision del afio 2Q08e consideraron las iniciativas
basadas en el Total Quality Megment, los programas existentes de Gestion de la
Calidad Total y las bases del premio europeo a la calidad de la EFQM, ademés del M.
Baldrige de Estados Unidos (PrybutokCytshall, 2004) y el ciclo de Deming (Deming

y Medina, 1989). Este nuevo conjunte dormas se encuentra basado en una de las
metodologias que ha significado una transformacion respecto a los procesos de mejora
continua y el aseguramiento de la calidad, la llangedtion por procesoigudelo y
Escobar, 2007; Pérez, 2009pentro de la normas ISO y su revision 2000, la norma
9001 y 9004 poseen mayor congruencia en sus estructuras y contenidos. Gracias a estas
revisiones, se han elaborado ocho principios de gestion de la calidad, los cuales se
encuentran descritos en la norma ISO 900@2constituyendo una referencia basica
necesaria para la comprension, entendimiento e implementacion adecuada de los
requisitos de la ISO 9001 o las directrices de la ISO 9004, las cuales corresponden a
normas para la implementacion de Sistemas de GardetiCalidad dentro de las
organizaciones, las cuales abordaremos mas adelante. Los principios de gestion de la
calidad sor{(ISO, 2015):

A Enfoque al cliente: las organizaciones dependen de sus clientes y por lo tanto
deberian comprender las necesidadesatedly futuras de los clientes, satisfacer
los requisitos de los clientes y esforzarse en exceder las expectativas de los
clientes.

A Liderazgo: los lideres establecen la unidad de propdsito y la orientacion de la
organizacion. Ellos deberian crear y mantameambiente interno, en el cual el
personal pueda llegar a involucrarse totalmente en el logro de los objetivos de la
organizacion.

A Participacion del personal: el personal, en todos los niveles, es la esencia de una
organizaciony su total compromiso iilita que sus habilidades sean usadas
para el beneficio de la organizacion.

A Enfoque basado en procesos: un resultado se alcanza mas eficientemente cuando
las actividades y los recursos relacionados se gestionan como un proceso.

A Enfoque de sistema pamadestion: identificar, entender y gestionar los procesos
interrelacionados como un sistema, lo cual contribuye a la eficacia y eficiencia

de una organizacion en el logro de sus objetivos.
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A Mejora continua: la mejora continua del desempefio global de laipagen
deberia ser un objetivo permanente de ésta.

A Enfoque basado en hechos para la toma de decisiones: las decisiones eficaces se
basan en el analisis de los datos y la informacion.

A Relaciones mutuamente beneficiosas con el proveedor: una organizatién y
proveedores son interdependientes, y una relacion mutuamente beneficiosa

aumenta la capacidad de ambos para crear valor.

Estos principios se encuentran tan incrustados en las nuevas practicas
organizacionales, que podria afirmarse que no es conteribardar la implantacion
de un sistema de gestion de calidad sin antes haber realizado un proceso de analisis y
comprension de estos principios. Por otro lado, destaca entre estos principias eé
basado en procespel cual implica uno de los canalsi significativos en cuanto a la
vision clasica del aseguramiento de la calidad (Hoyle y Thompson, 2002; Riascos,
2006). Este enfoque sostiene que los resultados se alcanzan de manera mas eficiente
cuando las actividades y recursos se gestionan como uasproentendiendo como
proceso al conjunto de actividades mutuamente relacionadas que interactian entre si, las
cuales transforman las entradas (inputs) en resultados (outputs) (ISO 9000:2000). Es
decir, el enfoque de gestion basado en procesos hacesémfagdémo se pueden
gestionar los resultados que se han definido como esperables, de manera eficiente, si se
consideran las actividades agrupadas en procesos, considerando en todo momento que
aquellas actividades deben permitir una transformacién deamiaglas en salidas, y
que de aquella transformacién surja un aporte de valor, ejerciendo un control
sisteméatico sobre el conjunto de actividades (ISO, 2015; Hoyle y Thompson, 2002;
Riascos, 2006). De manera esquematica, lo podemos abdenaasiguientenanera en

la Hgura 6:
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Figura 6 Enfoque de gestion basado en procesos (elaboracion propia).

| ENTRADAS | PROCESO ):f>

La transformacion que implica el considerar a las actividades agrupadas en
procesos, ha permitido a las organizaciones enfocarse en el area de resultados que son
fundamentales de conocer y analizar en funcién del control del conjunto de actividades,
conduciendo de esta manera a las organizaciones a la obtencién de los resultados y
objetivos deseados. La incorporaciéon de este enfoque, obliga a las instituciones u

organizaciones a realizar una serie de procedimientos, como lo son:

>\

Definicion clara y sistematica de las actividades constitutivas del proceso.

>\

Identificacion de las interaccion@gerrelaciones con otros procesos.

>\

Definicidn de las responsabilidades s al desarrollo del proceso.

>\

Medicion y andlisidde losresultados respecto a la capacidad y la eficacia del
proceso.

A Centrarse en los recursos y metodologias que permitan la mejora del proceso.

La capacidad de la organizacion de ejercer un contrdincany sistematico
sobre los procesos individuales y colectivos, considerando los vinculos dentro del
sistema de procesos con especial énfasis en la combinacion e interaccion de los mismos,
permite que se puedan conocer los resultados obtenidos de cadsopy cémo
aquellos contribuyen al logro de los objetivos generales (Senlle y Gutiérrez, 2004;
Giraldo, Abad y Diaz, 2005 Del andlisis de los resultados de los procesos y sus
tendencias, la organizacion deberia ser capaz de centrar y priorizar tasidpdes de
mejora en su funcionamiento de manera organica y menos vertical en su estructura
(Hoyle y Thompson, 2002; Riascos, 2006). Los modelos ISO y EFQM de excelencia de
calidad utilizan este mismo enfoque, el cual se encuentra a la biasendetodtngias
de gestion y aseguramiento de la calidad de las instituciones de educacion superior en el
marco del EEES (Cabero et al., 2006; Calderon y Escalera, 2008).
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Figura 7. Modelo de un sistema de gestion de la calidad basado en procesos ISO
9000:2000 (1IS©2015).

CLIENTES Y
OTRAS
PARTES
INTERESADAS

Leyenda: —_ Lineas de valor afiadido

______ > Lineas de informacion

Los procesos y herramientas anteriormente mencionados, han permitido al
ambito educativo evolucionar en cuanto a sus principios y metodologias para poder
asegurar la calidad. Ahora, volviendo al ambito de la educacion superior, como hemos
revisalo anteriormente, el concepto calidad no es absoluto sino relativo, el cual lleva
implicito el concepto de evaluacion, proceso que debe realizarse en funcion de ciertas
normas o estandaregie permitarvalorar su adecuaciéon a los modelos de referencia
preMamente establecidos (Lépez et al., 2009). De esta manera, y haciendo un
importante, ineludible y necesario vinculo en lo referente a la inclusion educativa y la
calidad eneducacién, retomamda Declaracion Mundial sobre Educaciéon para Todos
de Jomtieme 1990 en donde se sostiene que: ALa
realidad en los aprendizajes cualitativos relevantes. La calidad no esté tanto en lo que se
ensefa sino en lo que se aprende, por lo que en la practica dicha calidad esta cada vez
mascenr ada en el propi o sujeto educativoo (p.
que entre los componentes capaces de generar aprendizajes relevantes vy
progresivamente de calidad, se encontrarian el curriculum contextuado, la formacién,

condiciones de tkmjo de los docentes, participacion de todos los actores del proceso
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educativo y la gestion moderna de la educacion a través de la calidad misma de la
institucién educativa. Desde este enfoque, la calidad se cifie cada vez mas hacia el
estudiante comooaubr del proceso de ensefargaendizaje, el cual debe contar con

todas las herramientas e insumos que le permitan aprehender los conocimientos y

competencias necesarias para su futuro desempefio laboral, incluyendo a quienes poseen

una condicion de discapdad, siendo responsabilidad del centro educativo el proveer y
asegurar los espacios y metodologias de apoyo hacia este colectivo de estudiantes. El
concepto calidad, entonces, ha de ser desfragmentado para poder analizar sus
componentes y luego integrasloen modelos,procedimientos, metodologiag
herramientas de evaluacion pertinentes que permitan alcanzar todos los aspectos que
influyen en la calidad de una institucion educativa. Aqui, es necesario sefialar que el
concepto calidad con el de equidad nn egcluyentes entre si, sino que se encuentran
intimamente relacionados, donde las faltas de equidad social generalmente van
asociadas a sistemas educativos de mala calidad (Blanco, 2006; Aponte, 2008). La
evaluacion de la calidad, entonces, debe promelenejoramiento de la calidad sin
afectar el principio de equidad, pieza clave para incorporar y considerar la inclusion
educativai y los servicios institucionales para el aseguramiento de la iinisorao

criterios a considerar para ser utilizados e incagbas en la auditoria y evaluacion de

la calidad en educacion superior, especialmente en lo referente a la acreditacion de la
gestion institucional. Por lo anterior, es necesario entender el concepto de calidad como
la convergencia de los cuatro criterigge generalmente sirven de referencia para
evaluar el desarrollo de la educacion: relevancia, eficacia, eficiencia y equidad (Latapi,
1994; Murillo y Romén, 2008). En este mismo sentido, el Documento de Politicas para
el cambio y desarrollo en la educaciuperior de la UNESCQOOfganizacion de las
Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cylli®@5) sefiala que la calidad

en educacion superior:

Afes un concepto multidi mensi onal

del marco contextual de un sistema daeieado, de la mision
institucional o de las condiciones o0 normas dentro de una disciplina dada
(é), |l a calidad abarca todas | as
calidad de ensefianza, de formacion e investigacion, lo que significa
calidad de su persohalocente y de los programas, y calidad de

aprendizaje como corolario de la ensefianza y la investigacion. Sin

f

u
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embar go, hay que aceptar que | a b¥sqg
facetas y va més alla de una interpretacion estrecha del rol académico de

los diferentes programas. Por lo tanto, también implica prestarle atencion

a cuestiones que pertenecen a la calidad de los estudiantes y de la
infraestructura, asi como del entorno académico. Todos esos aspectos
relacionados con la calidad, unidos a un #geadecuado por un buen

gobierno y administracion, representan un papel importante en la manera

en que funciona determinada institucion, en la forma en que es evaluada

y en | a Ai magen institucional 0 que p

académicaylasoce dad en generalo (pp. 38).

Finalmente,el documento puntualiza que es esencial indicar que el principal
objetivo de | a Aevaluaci - n daeanstitugonatasil i dado,

como del sistema educativo en general (Lopez et al., 20080&s1999).

En los sistemas educativos altamente mercantilizados y con bases en las
corrientes economicas del libre mercado, como lo es el caso actual de Chile y diversos
paises latinoamericandBréslavsky y Tiramonti, 1990; Sobrinho et al., 2008; Pudigg
1996; Torres, 1997 segun el autor José Joaquin Brunmuiiner y Elacqua, 2004,
Brunner, 2006)|a calidad en la educacion superior puede ser evaluada desde el punto
de vista de los insumos (inputs), es decir, el gasto por alumno, la selectigidiasl d
procesos de admision, las calificaciones de los docentes, la relacion profesor alumno,
los salarios y demas prestaciones sociales, las inversiones de capital, los recursos
bibliogréficos, el equipamiento (situando aqui a los servicios estudiartdilesase en
la equidad para todos los estudiantes, incluyendo a quienes presentan una situacion de
discapacidad), etc.,; o bien, desde el punto de vista de los resultados (outputs), es decir,
|l os Oproduct osod: egr esados ,ectos sociglestyisgaci one
adaptacion a ciertos estandares, sea en el plano de la docencia, investigacion, o de los
servicios. Desde esta perspectiva, podemos ver que el area de servicios estudiantiles
cobra presencia y relevancia tanto en la evaluacion deidadalesde el punto de vista
de los inputs como de los outputs, situacion que, si bien es considerada por las
normativas de los sistemas educativos y las instituciones de educacion superior para ser

evaluadas, generalmente son voluntarias de ser audiewlatos procesos de
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acreditacion institucional (Brunner, 2006), otorgandosele el énfasis prioritario a la
acreditacion de areas estrictamente académicas (docencia de pregrado, programas,
investigacioén, etc.) y luego a las areas institucionales donde secannh@s servicio
estudiantiles (Brunner, 2006). En este sentido, pese a que el area de los servicios
estudiantiles frecuentemente aparece dentro del area de acreditacion institucional, ésta
posee poco o nulo peso a la hora de mencionar especificamesgevio®s de apoyo

al estudiante con discapacidad. En sistemas de educacion superior con cierta madurez
consolidada dentro del &mbito de la evaluacion de la calidad, como lo es el sistema
britanico, el area de servicios estudiantiles posee una importzemiaal dentro del
funcionamiento universitario (Galvez y Haug, 2006; Taylor, 1998), donde el
aseguramiento de la calidad de los servicios estudiantiles (incluyendo a quienes
presentan discapacidad) estan contemplados y regulados por leyes que permiten un
desarrollo institucional integral acorde con los principios de equidad e igualdad de
oportunidades (Lépez et al., 20@; De Pietro y Holm, 1998 Lo anterior da pie para
comenzar a discutir la incorporacién de estandares minimos para la gestiéalidadh c

de los servicios a estudiantes con discapacidad dentro de los procesos de acreditacion
institucional, especialmente llevadoa cabo por sistemas educativos con historia

reciente en la auditoria de la gestion de la calidad institucional.

1.4.1 Evaluacion de la Calidad en Educacion Superior

Como hemos visto anteriormente, la calidad en educacion superior depende de
una multiplicidad de factores multidimensionales, los cuales la definiran en base a la
evaluacion a través de herramientas estandarizagagpermitan a las instituciones
educativas medir el alcance de sus logros, procesos y acciones en cada una de las areas
constitutivas de su funcionamiento organico, en funcion de la realidad de cada contexto
(Cox, 1997). Ademas, el aseguramiento de ladadlinvolucra un cambio profundo en
cuanto a la cultura que las instituciones educativas con poca experiencia en gestion de la
calidad institucional poseen respecto a todo su funcionar, cambios que requieren de la
actualizacion de sus procesos intern@ntie al paradigma actual de calidad en todo
ambito (Torres, 1997; Brunner, 1990a; Garcia de Fanelli, 1998; Marchesi y Martin,
1998).
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De forma general, internacionalmente la calidad se ha logrado instaurar dentro
de las distintas areas del actuar humandb&se a la sistematizacion de procesos
comprobados y vélidos que conllevan a organizaciones de todo ambito del funcionar
social a implementar una cultura de la calidad en el seno de su funcionamiento (Tobdn,
Rial, Carretero y Garcia, 2006; Aguerrondo, 0)9%segurando de esta manera la
competencia tanto de las organizaciones, empresas o instituciones, como de sus
productos, compitiedo por mejorar su reputacion gompetitividad, ganandose el

reconocimiento publico a través de la acreditacion.

El asegurananto interno y externo de la calidad dentro de las instituciones de
educacion superior conlleva el desarrollo de Sistemas de Garantia de Calidad (SGC),
como una categoria incluyente, en dofalgarantiade la calidad (quality assurance)
puede ser descritgomo la sistematica estructurada y continua atencion a la calidad en
términos del mantenimiento y mejora de la calidad en educacion (Donabedian, 1990;
19l y Martin, 2007; Fidalgo, Garcia y Nicas007; Lopez l., 2006). Una condicién
imprescindible ded garantia de la calidad es la permanente atencion de la misma, y una
de | as herramientas par a fiiatdrcantbiableecan ees el
Aquality evalwuationo o fAquality reviewo.
necesario definir umodelo de evaluacigrel cualicomo concepfio el Consejo de
Educacion Superior Finlandé&r(kvist, 2010) sefiala que dentro de las institucidroes
educaciéon superior, el término modelo de evaluacion (0 método de evaluacion) se
refiere a lo internacionalente establecido de forma consensuada, el cual se integra a
través de cuatro componentes: 1) una organizacion nacional o externa; 2) un proceso de
autoevaluacion; 3) una evaluacion externa, incluyendo una visita; y, 4) un informe
publico. Considerando qu mejora continua ha sido durante las ultimas décadas
incorporada como eje dentro de los procesos de evaluacion de las instituciones de
educacion superioNUfiez, Montalvo y Pérez, 2008al et al., 2008Malagén, Morera
y Laverde, 2006; Agudelo y Escab@007; Pérez, 2009se apuesta por catalogar como

los tres modelos de evaluacidon mas ampliamente utilizados a: 1) la acreditacion; 2) la

4 Para este apartado, los términos organizacion, institucién y centro, actarsic@nimos, haciendo

alusion a las instituciones de educacion superior.
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auditoria de calidad;,y8) evaluacion para la mejora (Lopez et al., 2009; Rodriguez,
2013).

La acreditacion correspde a un enfoque tipicamente norteamericano (Brock,
2006; Gélvez y Haug, 2006), en el cual la presencia de autoridades educativas
gubernamentales se presenta como desigual (publico/privado), y constituye, debido a su
amplia generalizacion, la primera faande evaluacion en ambientes universitarios
(Pérez et al., 2008; Lbépez, V. M., 2006). La globalizacién e internalizacion de la
educacioén superior, han llevado a este modelo a constituirse como un modelo extendido
a una diversidad de naciones a nivel mundiaante las ultimas décadas (Rodriguez,
2013; Muiioz y Espifieira2010). El contexto y estadio de desarrollo del sistema de
educacion superior de una nacion o pais determinado, constituyen una variable clave en
cuanto a la importancia que se le otorglee areditacion de una institucion o programa
(Harvey, 2004; Tobon et al., 2006). La acreditacion toma como punto de partida las
raices latinas del vocabéwl crederg(probar que algo es valido y digno de elogio) y se
reconoce su valor publico efuncion a criterios externos, generalmente haciendo
referencia a un reconocimiento oficial a partir de un mecanismo formal de toma de
decisiones sobre las instituciones o sus programas, otorgandoles distintos niveles de
calidad Consejo Finlandés para la Evaluacide la Educacién Superior, 2013.a
acreditacion se entiende, entonces, como un proceso a través del cual una institucién o
programa educativo provee informacién sobre sus actividades y logros frente a un
comité externo que evalla, de manera independiagtella informacion para emitir un
juicio publico a partir de estandares explicitos sobre el valor o la calidad del programa o
institucién que se evalla (Silvio, 2006; Tobdn et al., 2006). El téranineditacion
expresa una nocion abstracta del podeuarte autoridad legal, eual, a través de una
decision oficial, aprueba el funcionamiento o la creacién de un programa o institucion
(Schleicher, 2006; Meckes, 2007). No obstante, si la acreditacion corresponde a un
organismo publico financiador, el prewede acreditacion se dirige a la introduccion de
estandares de calidad de acuerdo a parametros objetivos para el desarrollo de las
actuaciones dentro del sistema de formacion, en funcion de la financiacién de las
politicas publicas de desarrollo de loguesos humanos (Hamalainen et al., 2001;
Tobon, 2008). La acreditacion se caracteriza por ser un proceso que se realiza una vez
que la institucion o programa ya se encuentra en funcionamiento, poniendo énfasis en

las entradas (inputs) como garantia dedbdad de las salidas (outputs), los cuales,
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aungue también atienden a los procesos, poseen una fuerte orientacion hacia la eficacia
(Palomares, Garcia y Castro, 2008; Galvez, 2@%)a acreditacién de los programas,

la tendencia es poner el foco denaién en el profesorado y recursos, contenidos y
disefio del curriculo, ademas del nivel de apoyo al aprendizaje de los estudiantes (Goia,
2004; Llanes y Rivero, 2005 Asimismo, en la acreditacion institucional, la atencion
esta focalizada en aspectos nmagemicos, como las mafestructuras (bibliotecas,

T | C daboratorios, espacios dentro del campus, etc.), asi como también en la
satisfaccion y experiencia de los estudiantes y graduadate gxistir lamodalidad de
ensefianza virtual potencialidad de a infraestructura virtual (Rodriguez, 2013),
financiacion, profesorado, gobierno institucional, normativas y aspectos de gestion y
administracion (Rama, 2006; De Vries, 2005). En este punto, la acreditacion
institucional involucrariali dentro del area de g#on instituciondl la revision de
normativas y practicas derivadas de los servicios estudiantiles, los idda@mente y

con la mirada puesta en la calidad de los servidiebieran considerar la provision y
gestidon de servicios de apoyo a estudmten discapacidad (Didou, 2006; Rodriguez,
2013; Rama, 2006), situacion que, como hemos comentado en el apartado anterior,
generalmente no se considera a la hora de evaluar la gestion institucional (Tobéon, 2008;
Blanco, 2009), acreditandose muchas vecasst#uciones de educacion superior que
adolecen de servicios estudiantiles que aseguren los principios de equidad e igualdad de

oportunidades para el colectivo de estudiantes con discapacidad.

Segun los aportes de Steansker (2003), la acreditacion dengeEmentos con
el modelo de evaluacion de calidad (audit asessment) y con el de evaluadores externos.
Difiere de ellos en cuanto los examinadores externos operan bajo la premisa de que los
programas o instituciones funcionan de forma adecuada, pon&ndoevaluacion
externa confirmando este hecho en el sentido del maustent until proved guiltyse
es inocente hasta que se demuestre lo contrario). En cambio, la acreditacién va en
sentido contrario, exigiendo al programa o institucion que demusstialidad, es
decir, se enmarca en el modelailty until proved innocenfse es culpable hasta que se

demuestre lo contrario).

Anterior a la década del noventa, el modelo de examinadores exigraagan
importancia especialmente en el Reino Unido,dende el equipo docente de las
universidades examinaba a los estudiantes de otros centros con el objetivo de asegurar

el nivel de los egresados (Harvey, 2005; Acufia, 2012). En Espafia sucedia algo similar
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en las universidades de la iglesia y en los tittdesnocidos oficialmente, en donde

por ejempld en el examen final de licenciatura se requeria de la presencia de varios
profesores universitarios del sector publico en el tribunal evaluador (Rodriguez, 2013;
Acufia, 2012; Val et al., 2008).

Rodriguez (203), sefala algunos puntos en los cuales se aprecian las
caracteristicas significativas del proceso de acreditacion, en donde se pueden identificar
tres fases con actividades especificas, las cuales generalmente se encuentran

involucradas en el proceso:

a) Un proceso de autoevaluacién dirigido por el equipo docente, los
administradores, y el personal de las instituciones o programas académicos,
quienes deben generar un informe considerando los diferentes estandares

establecidos para el proceso;

b) Visitas de estdio, dirigidas por un equipo de evaluadores expertos externos a la
institucién o programa seleccionados por la organizacién acreditadora, quienes
revisan las evidencias, visitan las instalaciones y entrevistan al personal
académico y administrativo, dehdo generar un informe de evaluacion

incorporando recomendaciones al 6rgano acreditador;

c) Un examen de la comisién respecto a la evidencia y recomendaciones
entregadas en el informe de evaluacion basandose en el conjunto de estandares y
criterios previameie establecidos, en donde debe emitirse una sentencia o
decision definitiva respecto a la acreditacion o no del programa o institucion
evaluada, asi como la comunicacion formal de esta decision a los organismos

pertinentes.

Ademas, los procedimientos parbtener evidencias respecto de la institucién o
programa a evaluar, no presentan diferencias significativas a los utilizados por otros
modelos de evaluacion, como lo son la autoevaluacion, indicadores de rendimientos,
analisis documental, visitas de expsttencuestas de opinion y satisfacciéon de los
diversos grupos de interés, etc. (Lopez et al., 2009; Rodriguez, 2013). Por otro lado, las
decisiones de acreditacion se presentan limitadas en el tiempo, en donde la validez de

las licencias otorgadas a lasstituciones o programas son definidas por las normativas
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establecidas por los gobiernos y ejecutadas por el agente acreditador, las cuales deben
ser renovadas o 4a&creditadas posterior a un nuevo proceso evaluativo (De Miguel,
2005, 2006). Si ocurre que hay acreditacidon, esto no significa ni supone el cierre
administrativo del programa o institucion, mas bien, implica que los programas o
instituciones evaluadas queden fuera del reconocimiento que conlleva el ser acreditado,
situacidn que involucraengenerdl el acceso a financiacion publica, el reconocimiento

a nivel estatal de los titulados y el prestigio nacional e internacional de la institucion
(De Miguel, 2005; Lopez et al., 2009).

Los organismos acreditadores son de diversos tipos, los cusesnpvariable
implicacion de los gobiernos dependiendo del pais, entre los cuales encontramos a
agencias publicas y/o privadas, consejos, comisiones, etc., quienes se centran en los
distintos riveles de acreditacion, ya sea&ta de caracter general, espbrada,
profesional, regional, nacional, de educacion a distancia, o acreditacion internacional
(Lopez et al., 2009; Acuia, 2012).

Asimismo, la auditoria de calidad (Quality Audit), al igual que la acreditacion,
se considera como un modelo que permigesarrollo de un sistema de aseguramiento
externo de la calidad en educacién superior (Marguina, 2006). Este aparece como el
principal modelo extraido del mundo empresarial, posteriormente adaptado y asimilado
por los sistemas de educacion superior (Bpaer, 1992, 1995La auditoria de la
calidad en este contexto, corresponde a un sistema externo realizado por la ISO, en el
cual se analiza el sistema interno de la institucion u organizacion en pro del alcance de
los estandares de calidad previamentaelbdscidos (Marquina, 2006). De esta manera, la
auditoria de la calidad aborda la efectividad y adecuacién de sus procesos en cuanto a la
consecucion de objetivos (si se logran o no), es decir, si los sistemas de funcionamiento
y sus estructuras cumplen derma adecuada las metas planteadas respecto a la
provision de las enseflanzas o gestion de los servicios de calidad de la manera que se
especifica en las directrices del SGC de la organizacion (Pérez et al., 2011; Arribas y
Martinez, 2015). De esto se deé que la calidad, desde esta perspectiva, se identifica
con la verificacion de los objetivos establecidos (Hernon, 2002; Arribas y Martinez,
2015).
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Actualmente, como hemos visto anteriormente, un SGC incluye tanto las
dimensiones de gestion de calidatno la de mejora continua, circunscribiéndose a una
institucién o parte de la misma (Fidalgo et al., 2007; Lopez, |. 2006), incluso podria
abarcar al sistema nacional completo de educacion superior. Como sefdalaraga,

Marum, Rosario y Pérez (2012l objetivo de un SGC es asegurar el logro de ciertos
niveles de calidad que sean capaces de garantizar la satisfaccion de las necesidades de
los distintos grupos de interés, a través de los érganos de financiacion. Asimismo, un
SGC tiene como meta final kereacion de unaultura de la calidaddentro de una
organizacién, con lo cual se hace pertinente la generacion de un Sistema de Garantia
Interno de la Calidad (SGIC) que acomparie a la organizacion hacia la instauracion de
un proceso de evaluacion continde forma interna (autoevaluacion), el cual permita,

de manera sistematica y organizada, diagnosticar el estado de la organizacion o area
particular evaluada, monitorear los procesos que se han llevado a cabo, garantizar la
gestion de la calidad interna,ntastar los resultados con los objetivos estratégicos de

la organizacion para asi mantener las buenas practicas o detectar las necesidades de
mejora (Obskoaga et al., 2012; Lépex)06). La creacion de los SGIC generalmente

son voluntarios, los cualesginderan de la madurez en cuanto a gestién de la calidad

de cada institucion el educacion superior (L6pe2006; Fidalgo et al., 2007). Sin
embargo, la incorporacion de SGIC dentro de centros de educacién superior ha ido en
aumento durante los Ultimos afiosen respuesta a la necesidad cada vez mas
generalizada de contar con mecanismos formales que permitan asegurar la gestion de la
calidad en base al SGC desarrollado e implementado dentro de las instituciones (Vidal y
Morales, 2010; Rodriguez, 2011; ArribaMartinez, 2015).

Las experiencias de acreditacion institucional en educacién superior, sus
resultados y carencias, han demostrado la necesidad de poner mayor énfasis y atencion
en esta area (Arribas y Martinez, 2015), en la cual ha de consideraksgukcién
institucional dentro de un prisma mas amplio, que sea capaz de abarcar aspéabs que
no existir estdndares formales ni obligaciones normativas al respecson evaluados
ni considerados para lograr la acreditacion institucional (Pérez 20al; Lépez et al.,

2009; Acuia, 2012; Marquina, 2006), pese a que son mencionadas de forma general en
los objetivos estratégicos que las instituciones de educacién superior han definido para
su funcionamiento. En este sentido, la evaluacion no ségastomo fin en si misma,

sino como una practica fundamental y estructural del SGC creado por cada



78

organizacion, el cual vela por la busqueda permanente de la mejora de la calidad de los
procesos Yy la mejora de los resultados de la institucién (Arribkeatynez, 2015; Pérez

et al., 2011; Marquina, 2006). Los objetivos estratégicos, generalmente se encuentran
estipulados dentro de los planes estratégicos que cada centro ha definido para su
desarrollo, los cuales se conareen un proyecto institucionakgrresponden a los ejes

sobre los cuales se asientan los procesos evaluativos respecto a la gestion de calidad. En
el plan estratégico de cada institucion no es necesario definir explicitamente las metas
fisicas, losresultados cuantitativos, etcampocoexiste una preocupacion incisiva
respecto a la formalidad de sistematizacion del proceso, la documentacién detallada del
mismo o las directrices respecto a los diagndsticos exhaustivos y descriptivos de la
realidad institucional (Marquina, 2006; Lopezakt 2009; Acufia, 2012). Lo anterior

podria incidiri de forma subjetiviaen la forma en que son evaluados los mecanismos

de provision de los distintos servicios estudiantiles en cuanto a proceso, gestion, alcance
y resultados de los mismos. Esta situaciGren desmedro de la calidad institucional,
especialmente al realizar la innegable conexién que existe entre los conceptos de
inclusioni junto con los principios que lo sostienen en el ambito eduéagivealidad
institucional (Marquina, 2006; Arribas y Manez, 2015; Tobdén, 2008). Como hemos
revisado anteriormente, la acreditacion se alinea con la consecucion de objetivos y
resultados en base a estandares establecidos dentro de los marcos normativos que cada
sistema de evaluacion de la calidad ha estmladegara aquellos efectos (Rodriguez,

2013; Marquina, 2006; Tobon, 2008), con lo cual, se hace necesario avanzar en la
generacion e incorporacion de estandares minimos de evaluacion para los servicios de
apoyo institucional a estudiantes con discapacidamoc parte constitutiva de los
procesos de acreditacion institucional en educacion superior (Lépez et al., 2009; Acuiia,
2012), asegurando de esta manera el cumplimiento de los planes estratégicos
institucionales acorde a las directrices internacionalegerdgés al derecho a la
educacion con equidad e igualdad de oportunidades para todas las personas, de manera
tal que los sistemas de aseguramiento de la calidad sean pertinentes a las necesidades

actuales de las sociedades contemporaneas (L6pez et al.Taboa, 2008).
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1.5. Educacion Superior en Chile

El sistema de educacion superior chileno ha presentado una multiplicidad de
procesos de transformacion a través de su historia, las cuales han surgido &®orde a
diferentes momentode desarrollo dgbais (Pérsico, 2015; Lopez et al., 2009; Infante,
2010). Podria decirse que en sus inicios la idea de un modelo de educacion superior
como sistema estructurado propiamente tal no existia sino hasta el afio 1981, en donde
el gobierno militar en forma de dédura, interviene la educacion superior y la
institucionalidad que existia en Chile durante el gobierno del presidente Salvador
Allende Gossens, gobierno democraticamente elegido el cual fue interrumpido
abruptamente por uBolpede Estado de caracterilitar por parte de las cinco ramas de
las fuerzas armadas, quienes asumieron el poder del Estado con el general Augusto
Pinochet Ugarte a la cabeza en septiembre de 1973, interviniendo todas las areas e
instituciones del paisle forma arbitraria(Apablaza ylLavados, 1988, Cox, 1989;
Castro, 1977).

Antes del ®lpe deEstado de 1973, Chile tuvo un modelo de universidades en
donde el principio no era fundacional de un sistema de educacidn supeyi@ecreto
n° 27.952, 1965; Castro, 1978ino que la funda@n del modelo de educacién superior
coincidia con la formacion de instituciones universitarias, proceso en el cual todas estas
instituciones fueron precedidas mediante un complejo debate sobre la tarea, mision,
vision y concepto de universidaen base alar respuesta al cuestionamiento de para
qué le interesaba al pdis a distintos grupos de diversos secforesal Estado tener
universidades dentro del sistema educativo gen€t,(1989. Debido a lo anterior,
las instituciones se fueron creando aeoeduna idea general de una universidad al
servicio del proyecto histérico de nacion y republica (Apablaza y Lavados, 1988; Cox,
1989; Ley Decreto n° 27.952, 1955 mergiendo con fuerza desde la década de 1930,
conforme a la idea del vinculo de la univeéasl a un modelo de desarrollo enfocado en
la industrializacién, el cual poseia un fundamento dentro del modelo econdémico
capitalista aunque con fuerte papel del Estado (Apablaza y Lavados, 1988; Cox, 1989;
Ley Decreto n® 27.952, 19K5Consiguientementegl Estado se ocup6 de aquellos
aspectos que las universidades en su acto fundacional no cumplian, utilizandose

metodologias de resolucion a través de reformas, las cuefeggenerdl fueron



80

propiciadas por los movimientos estudiantiles, asi como porrescoadémicos o por

el mismo Estado (Apablaza y Lavados, 1988x, 1989) En ese sentido, la universidad

mas importante del pais, la Universidad de Chile, adquiere un verdadero caracter
nacional cuando se incorpora en su estructura la generacion deesedssdistintas
regiones del pais, y, en ese sentido, podria decirse que las sedes de la Universidad de
Chile a lo largo del pais tuvieron un caracter fundacional (Apablaza y Lavados, 1988;
Nufiez, 1989Cox, 1989) Considerando lo anterior, lo que no buhbe la fundacion de

un sistema de educacion superior como proyecto para el desarrollo del pais (Instituto
Nacional de EducacioBspecial, 1978Sotelo, 1972Castro, 1977)De esta manera, lo
ocurrido en 1981 con la intervencion a las universidatla®/6 en la fundacion de un
sistema de educacién superior, daéigual que la creacion de las univdesies en las
etapas anterioréesobedecia a una visién o proyecto de sociedad, en donde se debatian
los principios basicos de lo que es una universidadayes la responsabilidad de una

universidad respecto a una comunidad local o nacional (Cox, 1989).

La creacion e imposicion del modeieoliberalde educacion superior en 1981,

el cual contradecia en su totalidad los principios del modelo anteriorpdehjde este

nuevo modelo se fundamentd en un proyecto de sociedad en donde el principio central
era la refundacion del pais, proceso en el cual la refundacion del sistema educacional
fue considerada como pieza clave para lograr este objetivo (Cox, D@B83%ta forma,
cuando se tiene un modelo de sociedad distinto al que se aspira a desarrollar, las
acciones y procesos van dirigidos a la refundacién del modelo de educacion superior en
su totalidad, en funcion de la idea de refundacion del modelo de adcthacion
ocurrida en Chile durante el gobierno militar empodeiiéetyitimamentedesde 1973
(Castro, 1977Braslavsky y Tiramonti, 1990

Una vez recuperada la democracia en C{ii#g90) post dictadura militar, los
gobiernos que asumieron el podemaeratico y la conduccion del pase enfrentaron a
la encrucijada sobre qué hacer frente a la situacion de la educacion superior (Braslavsky
y Tiramonti, 1990; Cox, 1989; Lora y Recéndez, 2011). En ese momento, respecto al
modelo historico de fundacion destituciones de educacion superior, le siguié un
modelo también de caracter fundacional el cual poseia una serie de principios y una
estructura definidagl cual revisaremos mas adelante. Ocurrio, entonces, que los
gobiernos democréticos post dictaduraidion el diagnéstico de que el modelo de

educacién superior chileno creado en 1981 era adecuado y que habia que consolidarlo,
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decision tomada por la Comision deugeacionSuperior creada por Patricio Aylwin,
quien fue el primer presidente de la seriegdbiernos democraticos post dictadura
militar (Cox, 1989; Brunner, 1990a; Lora y Recéndez, 2011). Por lo tanto, la politica
oficial del Estado chileno no fue la refundacion, sino la consolidacion, aunque, por
supuesto, considerando algunas correccionesn(ier, 1990a; Cox, 1989). De lo
anterior se deduce que lo que se sigui6é en términos de politica educativa fue un modelo
de correccién y no de refundacion (Brunner, 1990a). Sin embargo, este modelo de
correccion, lo que consiguid finalmente fue consolidan@delo de educacion superior

de 1981, considerando correcciones como institucionalizarlo, expandirlo y legitimarlo
(Brunner, 1990b; Garreton, 1990; Lora y Recéndez, 2011). Entonces, las politicas de
educacion superior post dictadura pinochetista no sporedieron a un proyecto de
educaciéon superior, sino que se fue en la linea de consolidar y expandir el modelo

generado por la dictadunailitar de Augusto PinochéBrunner, 1990b).

Después de varios periodos de gobiernos democréaticos siguiendo la linea
anteriormente expuesta, entre los afios 2006 y 2011 lo que se plantea como cuestién
fundamental es el tema de la refundacion del sistema de educacion superior heredado de
la etapa anterior, ya que se plantea la refundacién del modelo econémico neoliberal y
del modelo politico que se cred para consolidar el modelo econ8pta@l, es decila
Constitucion de la Republica de Chile, la cualsu ver fue creadale forma ilegitima
por una comision a puertas cerradas e impuesta en 1980 en plena dictadara mili
(Brunner, 1990a; Lora y Recéndez, 2011). Lo que queda entonces aqui planteado como
proyecto para el pais, tal como lo ocurrido desde 1930 hacia adékmitalado
anteriormente el cual fue industrializar el pais (lo cual requeria de un determinaxo tip
de universidades afines a estas decisiones de desarrollo econdmico y productivo), en la
actualidad en la sociedad chilena es la superacion de la sociedad post pinochetista con
su modelo econémiesocial, incluido el modelo de educacion superior y su toode
politico, basicamente el sistema constitnal, ain cuando el alcance de esta nueva
linea refundacional del pais vaya mas alla del disefio e implementacion democratica de
una nueva Constitucién. Para que lo anterior pueda hacerse realidad, y consigeeand
los procesos de cambio social tomarnismpo, séhace necesario entonces nuevamente
corregir, pero considerando este proceso correctivo en la linea de la refundacién y no en
la linea de la consolidacion, lo cual implica tener una idea o principttafte, junto

con estructura como meta final. Se trata de refundar el sistema de educacion superior
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creado en 1981, un sistema de instituciones basado en su creacion, funcionamiento y
acceso a ella a partir de los procesos de mercado, por Ipltagteese pretende es el
cambio hacia la creacion de un sistema institucional que tenga como principio el
derecho universal a la educacion superior, dentro de un principio democratico de
desarrollo igualitaripen base a la discusion de cuél es la tarea deiarsidad y qué
significa hacer universidad en la actual de la sociedad del conocimiento (Navia, 2007,
Navarrete, 2008; Lora y Recéndez, 2011). Consecuentemente, se hace necesario tener
un principio de oposiciéiique corresponde a la meta propues@abreel cual ha de

generarse una nueva estructura.

Como se ha mencionado anteriormente, el modelo de educacion superior actual
(2015) consagra el sistema de educacion superior impuesto en el periodo anterior a la
recuperacion de la democracia. A fines de 19&0dmienzos de 1981 se promulgaron
una serie de decretos, conocidasno LeyGeneral de las Universidaddssy General
de las Universidades, 1981as cuales tenian premeditadamente un efecto debilitador
de las universidades publicas, autorizando la abeade universidades privadas como
corporacions sin fines de lucrocomo un elemento clave de la nueva politica
econdmicesocial en base al modelo neoliberal o de libre merchdmditrey Atria,

1990. Este modelo se compone por tres tipos de institucidaesducacion superior
reconocidas por el Estado en el articulo 29 de la Ley Orgéanica de Ensefianza (LOCE)
(Comision de expertos MINEDUC, 2004; Ley Organica de Calidad de Educacion,
10/2002), a saber: Universidadese@) Institutos Profesionales (IPs) y f@es de
Formacion Técnica (CFTs). Los IPs y CHlisron creados en este momeatopliando

y diversificando de esta manera la oferta de instituciones de educacion superior del pais.
Esta nueva institucionalidad permitio el ingreso de actores privadoserzes|ise les
faculté la posibilidad de crear universidades privadas, institutos profesionales o centros
de formacién técnica (Sistema de Informacion de Educacion Superior [SIES], 2014).
Dentro de esta nueva estructura, las universidades corresponderl ah&évalto en
términos educativos, nivel donde se imparten los programas de licenciatura y se otorgan
grados académicos (licenciaturas, magister y doctorado) y en donde ademas convergen
las funciones de docencia, investigacion y extensiéon (Izquierdo),198®siderando
ademasel otorgamiento exclusivo de titulos profesionales a 17 carreras universitarias
gue requieren de licenciatura previa segun las disposiciones del marco normativo de la

LOCE, actualmente vigente para la educacion superior (Ley ©egéle Calidad de
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Educacion, 10/2002). Asimismo, es funcion de los Institutos Profesionales el otorgar
titulos profesionales los cuales por normativa legal las universidades no entregan,
teniendo ademas la funcion de otorgar titulos de caracter técrmieetisuperior en las

areas donde se otorgan titulos profesionales (Ley Organica de Calidad de Educacion,
10/2002). Subsecuentemente, los Centros de Formacion Técnica cumplen la funcién
formativa de técnicos de nivel superior, en donde se debe aseguiateteion de
conocimientos, habilidades y capacidades requeridas para desempeiiarse de manera
adecuada en funcién de los requerimientos del sector bienes y servicios, tanto publicos
como privados, en el ambito del sector productivo (Ley Organica de Calelad
Educacién, 10/2002). Lo anteriormente sefialado cambid draméaticamente el sistema de

educacion superior chileno.

Las instituciones de educacion superior chileifassta mediados del 2015e
clasifican como: a) Tradicionales: correspondientes a las sreadperiodos anteriores
a 1980, y las sedes en las diferentes regiones a lo largo del pais creadas en 1980 de la
Universidad de Chile, Universidad de Santiago y Pontificia Universidad Catfdica
Chile, las cuales poseian (previa Reforma Educacionafjnanciamiento estatal de
aproximadamente un 30%¢nzalez, Sebastian y Lépez, 2D1p b) No tradicionales
privadas, las cuales surgen desde 1980 sin acceso a financiamiento por parte del Estado
(Gonzélez et al.,, 20)2 Las instituciones de educacion sipe tradicionales
corresponden a 25 universidades, siendo las méas antiguas la Universidad de Chile
fundada en 1842, la Pontificia Universidad Catolica de Chile fundada en 1888 y la
Universidad de Concepcion fundada en 1919. Las universidades tradicicunziean
con plena autonomia, coordinadas a través del Consejo de Rectores de Universidades
Chilenas (CRUCH siendoinstituciones que ademas gozan de mayor prestigio dentro
del ambito de la educacion superior chilena. El sistema de admision a las dadessi
del CRUCH sélo puede hacerse a través de la obtencion de los puntajes requeridos por
cada carrera en la prueba estandarizada de seleccioén univeérgR&is. El selecto
grupo de universidades del CRUCH incluye a 16 universidades estatales cogdegs p
antes de 1980, y 9 universidades privadas (las cuales se mantienen en la actualidad),
donde tres de aquellas se derivan de la Pontificia Universidad Catdélica de Chile, mas

otras seis universidades que lograron su reconocimiento a través de ley@alesp

5 Con la Reforma Educacional impulsada por el segundo gobierno de Michelle B&Dik42018) la

normativa de accedasi como otra serie de disposiciones legatesha modifiado(ver Anexo 14).
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creadas pargales efectos. Asimismo, las euas instituciones de educacion superior
(IPs y CFTs) han formado sus propios organismos representativos (Ley Organica

Constitucional de Ensefianza, 1990).

La intervencion en la educacion superior y laonefa de 1981, ademas, cambia
el modelo de financiamiento de la educacion superior, o que sigigicdérminos
historico§ que todas las universidades comenzaron a cobrar matriculas y aranceles,
incorpordndoséambién el sistema de créditagliferenciade la etapa anterior, donde la
educaciéon superior era gratuita o de muy bajo costo para la ciudadania (Ley Organica
Constitucional de Ensefianza, 1990). A nivel institucional, se instaurd el aporte fiscal
directo (AFD) para universidades del CRUCH, e iadio (AFI) para todas las
instituciones que capten los puntajes PSU mas altos de cada afio (Lora y Recéndez,
2011). Por otro lado, se instauraron las politicas de fondos concursables (competitivos)
y el Fondo Nacional de Desarrollo Cientifico y Tecnolog{E@NDECYT) para
investigacion. Estas medidas partieiidal como se ha mencionadaomo forma de
instauraciéon de un modelo neoliberal para el desarrollo de un proyecto pais que
involucraba a todos los sectores y areas del funcionamiento del Estado ehilzs®e a
politicas de libre mercado (Lora y Recéndez, 20H3gsta antes de la Reforma
Educacional de 2014 sistema de financiamiento a la educacion superiqgrasentd
modificaciones estructurales, manteniéndose y consolidandose la estrategi@ft®l dis
de un modelo de financiamiento orientado a la demanda con el fin de incorporar
financiamiento privado al sistema, el cual generé una fuerte debilitacion de la educacion
publica debido a la proliferacion de universidagegadas [(ora y Recéndez, 2011)e
esta manerae contécon un sistema mixto, en donde ademas de los recursos aportados
por el Estado, se aportaacursos desdes propios estudiantes y sus familias, quienes
deben pagar una significativa parte de sus estudios universitarios (Lareendez,
2011). De esta forma, el financiamiento estudiantil Sé pgncipalmente a travésel
mecanismade subsidio al pago de aranceles para los estudiantes a través de becas y
créditos, los cuales se encuentran condicionados a las necesidadeso0iImas,
rendimiento académico y acreditacion de la institucién donde cursaran sus estudios. El
Ministerio de EducacionINEDUC) dispone de 12 becas de aranlzd que se suman
a dos tipos de crédito estudiantil, que corresponden, por una parte, @alSaicario de
Crédito Universitarigel cual financia estudios en las universidades del CRUCHI

Crédito con Aval de Estado, el cual se encuentra abierto a la participacion de
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instituciones privadas (Lora y Recéndez, 2011). El financiamigrto investigacion
institucional, como se sefalaba anteriormedepende déa Comision Nacionalde
Investigacion, Ciencia y Tecnologia (CONICYT) a través de sus programas Fondecyt.
Por otro lado, se han instaurado los Programas de Apoyos al Financiamiento de la
Educacién Superior, donde existen una serie de programas de becas de financiamiento
por parte del Estado, de las propias instituciones y de la banca privada (Lora y
Recéndez, 2011)

En 1981 surgieron solamente tres universidades privadas de forma pionera
(Riascos, 2006). Posteriormentej gebido a la crisis econdmica que sufrio el pais en
aquel entoncéslos grupos econdmicos para los cuales se habia disefiado el sistema
privatizador con el objetivo de hacerse cargo de las universidades, decidieron mo invert
en l o que posteriormente habr2a de transf
educaci -n superioro (Lora y Rec®ndez, 2011)
ochentaentre los afios 1989 y 1990, en el momento que el gobierno militar se dispuso a
dejar la dictadura del general Pinochet para volver a instaurar politicas democraticas en
el pais a través de un proceso de transicion, comienzan a crearse y proliferarse las
universidades privadas tal como se encuentran en la actualidad (Donoso y ARas, 20
Aqui, es importante sefalgue,enel dltimo dia del réegimen militar, cuando el dictador
debiadejar el poder propiamente tahtes de comenzar el proceso de transicion a la
democracia, se dicta la mencionada Ley Constitucional de Ensefianza (L&CHE)| |
fue objeto de multitudinarias manifestaciones estudiantiles, especialmente recordada por
las movilizaciones estudiantiles de ensefianza secundaria y universitaria el afio 2006
(Lora'y Recéndez, 2011).

En base a datos estadisticos del Ministerio dec&wdn chileno (Ministerio de
Educacion, 2013), en 1990 existian 60 universidades, 25C#CH y 35
universidades privadas, 81 IPs y 161 CFTs. Revisando las estadisticas del MINEDUC
del afio 2013, del total de 622.736 estudiantes matriculados el afio 2013
contabilizaron 161.446 estudiantes universitarios en universidades estatales, versus
335.136 estudiantes matriculados en universidades privadas, a lo que ha de sumarse a
126.144 matriculados en universidades no estatales. Estas cifras permitenr agerva
mas de la mitad del total de estudiantes universitarios en 2013 se encontraba
matriculado en el sistema privadmniendo en evidencia el desproporcionado peso de

las instituciones privadas. Asimismo, han de contabilizarse ademas wE€HMHs, que
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en 2013 ascienden a mas de 1.075.000 estudiantes dentro del sistema, de los cuales un
53,8% se encuentra matriculado en universidades privadas. Esta cifra en universidades
estatales no alcanza a llegdr26%, y un 20% en las universidades pertenecierites a
CRUCH noestatalesjonosoy Arias, 2013)De lo anterior se deduce que mas de tres
décadas después de decretada la privatizacion de las universidades, los alumnos de las
universidades publicas (estatales), sélo representan el 15% de la totalidate el des
educacion superior chileno (Donogd\rias, 2013. Una vez incorporado el sistema de
aseguramiento de la calidad a través de la implementacion de la Ley 20.129 que
establece un Sistema de Aseguramiento de la Calidad de la Educacion Sebermir
revisaremos mas adelantg especialmente como reaccién de la entrada en vigencia de
la recién mencionada ley dentro del Consejo Superior de Educacion y el establecimiento
del proceso de licenciamiento, se observa una disminucion en el namero de
instituciones de educacién superior en Chile, que al mes de Agosto de 2014 registra una
disminucion de mas de 100 C&f una merma de casi la mitad de los (BIES, 2014).
Continuando con esta tendencia, entre los afios 1992 yla89tiversidades privadas

no pertenecientes al CRUCH ascendieron a 45 instituciones, las cuales disminuyeron a
35 el afio 2014 (SIES, 2014). La evolucion del nimero de instituciones, separada por
tipo de institucion, puede apreciarse en el siguiente gréfico, seguido de una tabla con la

evolucién por nimero de instituciones.

Grafico 1. Evolucién por tipo de instiiomes en el periodo 199D13. Fuente:

Compendio Histérico de Educacion Superior (Ministerio de Educacion, 2015).
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Tabla 3. Evolucion n° de instituciones por tipo de institucion. Fuente: SIES, 2014

Tipo de institucion
Universidad Cruch Estatal
Universidad Cruch Privada
Universidad Privada
Instituto Profesional

(Centro de Formacion Técnica

Total general

2010

35

44

73

177

2011

35

45

73

178

2012

35

42

61

163

2013

35

44

61

165

2014

35

44

58

162

Tal y como se aprecia en la tabla anterior, el sistema de eglicagperior
chileno, al afio 2014e componeée 162 instituciones de educacion supef@mbién
se consideran como instituciones de educacion superior a seis instituciones
pertenecientes a las fuerzas armadas y de orden (las cuales no son consideradas en las
estadisticas del MINEDUC), institucionagconocidas por el Estado legalmente
habilitadas para otorgar titulos propios y grados académicos de su area especifica de
desemperio, siendo el Ministerio de Defensa el organismo a través del cual éstas se
relacionan con el Estado.

En términos legislative la normativa de la LOCE es derogada en respuesta a las
demandas e intensas presiones sociales y movilizaciones estudiantiles en el afio 2006,
especificamente en lo que respecta a los niveles educativos generadssofae
primario y secundario, sin @sentar modificaciones en el dmbito de la educacion
superior. Las demandas esamtiles fueron acogidas por elolerno de Chile,
generandose una comision que elaboré un proyecto de ley para solucionar esta
situacién, el cual pasé por varias etapas desitgy promulgandose la Ley General de
Educacién (LEGE) eseptiembrede 2009 (Donoso y Arias, 2013), fecha en la cual la
LEGE se constituye como el marco normativo para la institucionalidad educacional en
Chile. Esta nueva ley, va por la linea de establecincipios educativos relacionados
con el respeto a los derechos humanos, el ejercicio de la tolerancia y el respeto a la
diversidad, estableciendo una definicion actualizada de los conceptos de educacion y
ensefianza (Riascos, 2006). A través de la LE&EBistema educativo chileno pone

énfasis en los principios de igualdad de oportunidades en cuanto al alcance de una
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educacion para la totalidad de la poblacion, incorporando estandares relacionados con el
aprendizaje y la calidad de la ensefianza queerfieen la integracion e inclusion de
todos los sectores sociales (Lémez, 2005; Lissi y Zuzulich, 2009). Aqui, el Estado tiene
el deber de velar por la igualdad de oportunidades y la inclusion educativa a través del
disefio y desarrollo de politicas inclusv@apaces de compensar y discriminar de forma
positiva a todos los estudiantes del pais en pro de la eliminacion de procesos de
exclusion social en el sistema educativo (Lémez, 2005; Lissi y Zuzulich, 2009).

El articulo 3 de la LEGE, sefiala que la Couostéin chilenade 1981 (aun
vigentg garantiza, en base al establecimiento de derechos, la sustentacion del sistema
educativo, apoyado ademas por los compromisos vigentes en cuanto a tratados
internacionales que han sido ratificados por Chile, especialntdehtelerecho a la
educacién y la libertad de ensefianza (Donp#rias, 2013. Asimismo, sefiala una
serie de principios los cuales permiten acercarnos hacia un sistema educativo mas
inclusivo, poniendo de manifiestdgunos puntoslave que se vinculan fttemente con
la tendencia hacia el avance del establecimiento comprensivo y transversal de un
sistema que ponga en practica procesos y metodologias que permitan el acceso,
permanencia y egreso de estudiantes con discapacidad dentro del sistema de educacion
superior (Donosg Arias, 2013. Pese a que todos los puntos propuestos en el articulo 3
merecen una mencién y consideracién fundamental, hemos de sefialar aquellos que
fortalecenla necesidadmperante de realizar esfuerzos en avanzar hacia soluciones en
estos temas. Los principios planteados que rescatamos en este sentido son los

siguientes:

A Calidad de la educacion. La educacion debe propender a asegurar que todos
los alumnos y alumnas, independientemente de sus condiciones y
circunstancias, alcancen logbjetivos generales y los estandares de

aprendizaje que se definan en la forma que establezca la ley.

AEquidad del sistema educativo. El sistema propendera a asegurar que todos los
estudiantes tengan las mismas oportunidades de recibir una educacién de
calidad, con especial atencién en aquellas personas o0 grupos que requieran

apoyo especial.
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A Diversidad. El sistema debe promover y respetar la diversidad de procesos y
proyectos educativos institucionales, asi como la diversidad cultural,

religiosa y social € las poblaciones que son atendidas por él.

A Participacion. Los miembros de la comunidad educativa tienen derecho a ser
informados y a participar en el proceso educativo en conformidad a la

normativa vigente.

AFlexibilidad. El sistema debe permitir la adacion del proceso a la

diversidad de realidades y proyectos educativos institucionales.

Alntegracion. El sistema propiciara la incorporacion de alumnos de diversas

condiciones sociales, étnicas, religiosas, econémicas y culturales.

Alnterculturalidad. Elsistema debe reconocer y valorar al individuo en su
especificidad cultural y de origen, considerando su lengua, cosmovision e

historia.

Los principios arriba sefialados fundamentan y validan la creacion organizativa
de una unidad institucional gubernaménize sea capaz de hacerse cargo de promover
y realizar acciones que contribuyan al disefio, desarrollo e implementacion de politicas
que permitan el apoyien términos practicos y operativosespecto a las necesidades
de la poblacion chilena con discamia, utilizando para su desempefio las
disposiciones legales existentes en esta materia que el Estado chileno ha dispuesto de
forma voluntaria y democratica, con una fuerte implicacién en el respeto de los
derechos humanos y de las personas con discafgat@a&reacion de esta normativa y
el establecimiento administratiiostitucional del Servicio Nacional de la Discapacidad
(SENADIS), actual responsable de atender gestionar y desarrollar apoyos hacia la
inclusion del colectivo de personas con discapagisera abordada mas adelante.
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1.5.1.Sistema de Aseguramiento de la Calidad

Como hemos revisado, la calidad dentro de los sistemas de educacion superior
contemporanea a nivel mundial ha logrado posicionarse como uno de los temas que las
instituciones @ educaciéon superior han comenzado a incorporar de forma abrumadora
(Delors, 2013). Chile no se ha quedado atras frente a esta tendencia, ddemak de
aportar metodologias de control y sistemas de mejora en la gestion de las instituciones
educativastambién representan un enorme desafio para el pais, principalmente debido a
la recientemente aprobada Reforma Educacional chilégaaduirre, 2014 la cual
abarca a todos los niveles del sistema educativo, incluyendo a la educacion superior.
Abordaremo®l tema de la Reforma Educacional mas adelante, principalmente debido a
quei en términos de reforma al sistema de educacién supetitema de la calidad y el
aseguramiento de la misma, su nuevo posicionamiento normativo, administrativo y de
gestion tarbién se veran afectados. Sin embargo, al ser la Reforma Educacional un
proceso de implementacion progresiva y a mediargp plazo, el sistema de
funcionamiento actual respecto a la calidad continuard sin grandes modificaciones
(Gutiérrez y Backhouse, 28}, con lo cual en el presente apartado abordaremos el
sistema que se encuentra en funcionamiento en el afio 2015, revisando finalmente las

modificaciones al sistema de calidad en la educacién superior chilena.

El sistema educativo chileno comenzé a incoape! paradigma de calidad en
educaciéon en 1990 a través de un desarrollo gradual con el licenciamiento obligatorio de
las instituciones de educacién superior ante el Consejo Superior de Educacion (CSE)
(Kells, 1990). El afio 2006 se promulgan la d%20.129, la cual crea un Sistema
Nacional de Aseguramiento de la Calidad en Educacién Superior (SBESACque
significd el avance mas importante ambito del establecimiento de calidad a nivel de
educacion superior (Gutiérrez y Backhouse, 2014), en donde sideme4tablece que el
organismo encargado de verificar y promover la calidad del sistema de educacion
superior chileno (universidades, IPs y CFTs autdbnomos y de las carreras y programas
que ellos ofrecen) es principalmente la Comision Nacional de Acr@édit§CNA),
estructurada como un organismo autbnomo, con personalidad juridica y patrimonio
propio (Gutiérrez y Backhouse, 2014). La acreditacion para la CNA tiene por objeto

fomentar y dar garantia publica de la calidad de las instituciones de educ@anarsu
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autonomas, programas de pregrado y programas de postgrado que ellas imparten, a
través de ejercicios sistematicos de evaluacion (Comision Nacional de Acreditacion,
2014).

De manera mas especifica, el SINEAS se presenta como un nuevo marco
normativo el cual crea nuevos componentes y funciones, siendo sus componentes

principales los siguientes (SINAES, 2012):

1. Divisibn de Educacion Superior del Ministerio de Educacion
(DIVESUPY. la cual es la responsable de asegurar el cumplimiento de las leges, qu
ademas se encargan de reconocer formalmente a las instituciones de educacion
superior. Otra de sus funciones es la recopilacién y difusion de informacion, en
donde se crea el Servicio de Informacién de Educacién Superior (SIES).

2. Consejo Nacional de Eduméan (CNED): Corresponde a la entidad
sucesora del otrora Consejo Superior de Educacion, el cual tiene responsabilidad en
todos los niveles del sistema educativo. En el nivel de educacion superior, sus
funciones corresponden a la gestion del proceso @ecl@miento, el nombramiento
de los responsables de realizar la revision por pares, la provision de informacién y el
trdmite de las apelaciones relacionadas con las decisiones de acreditacion.

3. Comisién Nacional de Acreditacion (CNA): Dentro de sus fun@one
gestiona los procesos de acreditacion, fija los criterios de acreditacion, implementa
la acreditacion institucional, autoriza a las agencias acreditadoras y proporciona
informacion publica.

4. Agencias Acreditadoras (AA): Corresponden a organizacionesdpeva
sin fines de lucro encargadas de la acreditacion de las carreras. Requieren de la
autorizacion de la CNA para poder ejercer sus actividades dentro de una serie de

areas del conocimiento y niveles académicos.
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El SINAC-ES ejerce su gestion a travésd dumplimiento de cuatro funciones,

las cuales se describen a continuacion (Gutiérrez y Backhouse, 2014):

1. Informacion: La ley 20.129 obliga a las instituciones a reportar los
antecedentes que le solicite el Ministerio de Educacion para consolidar
sistenas de informacién para la gestion y la informacién publica. La
DIVESUP es el componente principal encargado de la funcién informativa,
aunque la CNA y el CNED también participan en la divulgacién de la
informacion respecto a sus areas de accion. La DIVEGE®R en el afio
2007 el Sistema de Informacion sobre Educacion Superior (SIES), a quien se
hace responsable de la funcion informativa.

2. Licenciamiento: Al momento de ser promulgada la Ley 20.129, se mantiene
en vigencia el sistema de licenciamiento contedp por la LOCE a cargo
del Consejo Superior de Educacion. A partir de 2009, con la promulgacién
de la Ley General de Educacion (LEGE 20.370), esta funcion queda a cargo
de la CNED.

3. Acreditacion institucional: Corresponde al proceso las instituciones
aubnomas deben someterse para certificar su calidad. Es de caracter
voluntario y conducido por las mismas instituciones a través de la evaluacion
interna y externa mediante el sistema de pares. Consiste basicamente en la
evaluacion del disefio, implementacign ajuste de las politicas de
aseguramiento de calidad por parte de las instituciones. Es llevado a cabo por
la CNA.

4. Acreditacién de programas: Se trata de un proceso voluntario de evaluacion
para programas de pregrado, postgrado y especialidades ddédsesalud
de las instituciones auténomas, con excepcion de las carreras de medicina y
pedagogia, las cuales deben someterse a acreditacién de manera obligatoria.
Este proceso es llevado a cabo por la CNA, y en el caso de los programas de
pregrado y magisr por agencias acreditadoras privadas previamente

autorizadas por la CNA.

Los principales componentes del SINASS y sus funciones, pueden observarse
en el grafico 2:
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Gréfico 2. Principales componentes y funciones del SINMSCFuente: SIES, 2014

CNAY AGENCIAS

INSTITUCIONES
DE EDUCACION

SUPERIOR

El origen de la CNA a fines de la década de los noventa comienza a través de la
implementacion de un proceso piloto de acreditacion de predsada,(Ledn, Mayca y
Bantayan, 2014 En el afio 2013, el Misterio de Educacion de Chila, través del
informe llama d o A E | aseguramiento de | a calidad
(Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos [OECD], R@&Bala
gue en 1999 nace la Comision Nacional de Acreditaciéon de Pregrado (CNAP) y la
Comision Nacional de Aeditacion de Postgrado (CONAP). La CNAP realizo primero
acreditacion de carreras. Luego, en el afilo 2004, se suma la acreditacion institucional
(Zapata y Tejeda, 2009). Debido a la evolucion del sistema de educacidn superior
chileno, el afio 2012 el MINEDUE€onvoca a una comision de expertos internacionales
para que elaborasen un diagnostico del sistema de acreditacion, que les permitiera
identificar las fortalezas, debilidades y propuestas de mejora del mismo, contando con el
apoyo de la Organizacion para Cooperacion y el Desarrollo Econémico (OCDE)
(Koljatic et al., 2013). Como resultado de este proceso, la comisi@nQIieDEsefnala
en su informe una serie de recomendaciones dirigidas hacia la implementacion de un
nuevo sistema de aseguramiento de ledad, el cual debia tomar como base tres
aspectos fundamentales: 1) transparencia y seguridad; 2) centralidad en los estudiantes;
y, 3) un enfoque hacia los resultados (Zapata y Tejeda, 2009). Entre las debilidades

presentadas por el informe de la OCDIg, enfatiza que el sistema adolece del
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aseguramiento de estandares minimos, ademas de una carencia manifiesta de una
concientizacion de una cultura de calidad, agregando una falta de transparencia en la
toma de decisiones, con un marco normativo inadecyadecursos insuficientes
(Zapata y Tejeda, 2009). Debido a la informacion obtenida a través del informe de la
OCDE, el MINEDUC reacciona presentando un proyecto de ley en enero de 2013
dirigido hacia la creacién de un nuevo sistema de acreditacion deidiostes de
educacion superior. Aqui, el MINEDUC reconoce que el esquema en el cual se basa el
sistema presentaba graves falencias respecto al disefio, relacionadas a su composicion y
sus representantes, también en la entrega de acreditacion de 1 a Yy gfiesla
acreditacion no era aplicable a los procesos de licenciamiento (Zapata y Tejeda, 2009).
Segun el MINEDUC (Koljatic et al., 2013), estas problematicas tuvieron como
consecuencia que las instituciones de educacion superior fueran acreditadas sin el
cumplimiento de estdndares minimos de calidad, existiendo casosrrd@cion y

pérdida de confianza en el sistema, configurando un grave dafio en la credibilidad de la
ciudadania.

Consecuentemente con lo anteriormente sefialado, el nuevo proyecto de ley
presentado el 2013 por el MINEDUC plantea el redisefio del actual SIN&C
promoviendd asimismd la mejora continua dentro de las instituciones (Koljatic et al.,
2013). Para tales efectos, se propone una Agencia Nacional de Acreditacion (ANA) que
reemplace da CNA. Ademasya se ha dispuesto formimerge el marco de la reforma
a la educacion superiague los procesos de licenciamiento y acreditacion converjan en
la nueva Agencia Nacional de Acreditacion, donde la acreditacion sea obligatieria
caracterintegrad4, convirtiéndose en un requisito para poder ser reconocidas por el
Estado Adm8s se introduce un dAumbr al de suf i
criterios y estandares, tanto cualiativos como cuantitativos, que determinaran la
existencia de na institucion de educacion supefioAsimismo, el nuevo sistema

consideraria durante el proceso de acreditacion, la evaluacion institucional, de las

6 La acreditacion integrada implica la desaparicion de los mecanismos de aseguramiento de la calidad
abordados en el apartado 1.5.1. Sistema de aseguramiento de la calidad (pag. 90), lo cual implica la
desaparicion de las areas de aitaein, obligatorias y voluntarias, donde las instituciones de educacion
superior chilenas se evaluaran y acreditaran por el conjunto de su quehacer docente, de investigacion e
innovacion, y de vinculacion con el mediestas nuevas disposiciones fueratualizadas y publicadas
recientemente (14 de julio 2015). Para mayor informacion, revisar documento Anexo 14.

7 Para mayor informacién, revisar Anexo 14.
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carreras de Medicina y Pedagogia, mas dos carreras de otras areas del conocimiento
elegidas de forma aleaia. La nueva certificacion de acreditacion, ademas, establece
catorceestandares de evaluacion y la creacion dmanual de acreditaciode caracter

publico y sometido a consulta publica. Por otro lado, el proceso de acreditacion debera
contar con la @rticipacion de pares evaluadores nacionales y extranjeros, eliminando
las agencias acreditadoras privadas, permitiendo la acreditacién frente a organismos
internacionales (Koljatic et al., 2013). Finalmente, la ANA decidira si una institucion se
acreditao no en funciéon del grado de cumplimiento de los nuevos estandares
establecidos, la cual tendria una duracion unica de seis afios, por modo de evitar que
algunas instituciones se acrediten por periodos de tiempo mas cortos. Sin embargo,
podran acreditarseedforma provisional por un periodo de tres afios, estableciendo
exigencias las cuales de no ser cumplidas significaran la pérdida de dicha certificacion
de calidad. Asimismo, no podran no podran otorgdoseacreditacionegrovisionales
consecutivas, o tsepor un periodo de 18 afios (Koljatic et al., 2013). Para terminar, el
nuevo proyecto que establece el SINBS determinarden términos de seguimiento
postacreditacion que las instituciones informen sobre aquellos planes de accion que
no fueron considedos en el proceso de evaluacion, especificamente en cuanto a la
apertura de carreras, establecimiento de nuevas sedes y aumento en la matricula. En el
caso de que la ANA considerara que los cambios pudieran afectar los estandares de
calidad, se revisariel acuerdo de acreditacion, lo que podria derivar en el inicio de un

nuevo proceso de acreditacion (Koljatic et al., 2013).

El establecimiento de instituciones para el aseguramiento de la calidad en la
educacion superior chilena, su evolucion y desaraditoal, responden a procesos que
el pais necesariamente ha debido asumir e instaurar en la agenda de las politicas
educativas (Jiménez, 2013). La Reforma Educacional Chilena, actualmente en proceso
de implementacion, reformularé el actual sistema de em®into de la calidad en la
educacion superior, reemplazandose el que se encuentra en funcionamiento actualmente
por el proyecto de ley arriba menciond@achelet, 2015)el cual involucra una mejora
sustantiva acorde con la refundacion del sistema sistema de educacién superior
chilend.

8 Las nuevas disposiciones respecb aseguramiento de la calidad, asi como incorporacion de
modificaciones en cuanto al nuevo sistema de financiamiento publico, nuevo marco regulatorio, un

sistema comun de ingreso a la educacion superior y el establecimiento de una nueva instiuciotalidad en
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1.5.2. Servicio Nacional de la Discapacidad y educacion superior chilena.

El afio 1994, desde el Ministerio de Planificacion y Cooperacion, el Edeado
Chile promulga la Ley n19.284 que Establece Normas paralén® Integracion Social
de las Personas con Discapacidad (lr€y19.284, 1994). Esta norma establece
disposiciones legales hacia la integracion de las personas con discapacidad dentro de la
sociedad chilena, asumiendo la responsabilidad de asegurar qump@n aquellas
disposiciones respetando la validez institucional de las decisiones dentro de un Estado
democratico, indicando que los programas educativos destinados a satisfacer las
necesidades de las diferentes discapacidadespesn la poblaciéfuncionaran bajo
la preocupacién focalizada en las carencias y el tipo de discapacidad del indigiduo
aproximacion hacia la incorporaciéon de normativas que favorezcan el cumplimiento de
los derechos de las personas con discapacidad se fue desaltuatinael paso del
tiempo en relacién con el enfoque y la evolucion de las politicas internacionales
referentes al tema discapacidad y derechos (Rodriguez, Pedraja, Araneda y Rodriguez
2013. Luego de ratificar la Convencién sobre los Derechos Humantas d&ersonas
con Discapacidad (2008), en el afio 2010 se promulga la Ley n° 20.422 que Establece
Normas sobre Igualdad de Oportunidades e Inclusion Social de las Personas con
Discapacidati(Ley n°20.422, 2010) viene a regulizmunque aiun de manera geniegll
tema discapacidad en Chile. Esta ley considera a una persona con discapacidad como
Afaqu®l l a que teniendo una o m8s deficiencie
intelectual, o sensoriales, de caracter temporal o permanente, al interactdaecsas
barreras presentes en el entorno, ve impedida o restringida su participacion plena y
efectiva en |l a sociedad, en igualdadd de col
20.422, 2010). Como podemos observar, el concepto de persona coadidsmhpn la
Ley n° 20.422 va mas all4d de la mera definicion médica, incorporando variables
contextuales relacionadas a la forma en que las personas con discapacidad se incorporan
en el ambito de la participacion social en todos los niveles del sisteratiedu

(Rodriguez et al., 20)3 Este nuevo marco legal establece normas respecto a la

educacion superior chilephan sido recientemente divulgadaor el MINEDUC (Julio, 2015), las cuales
pueden ser revisadas en el documétexo 14

%La Ley n° 20.422 puede ser revisateel siguiente sitio web: www.leychile.cl
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igualdad de oportunidades e inclusion social de las personas con discapacidad,
enfatizando |l a inclusi-n de |% smcopgaadosonas ¢
normativas contra cualquier tipo de discriminacion derivada de las discapacidades que
pudiera presentar una persona (Eyzaguirre, 2014). Esta ley también levanta una serie de

principios que sustentan la estructura del marco normativo, las cuales son:

-

Igualdad de oportunidades.

-

Corresponsabilidad.

i Enfoque de derechos.

I Vida independiente.

I Participacion y dialogo social.

Transversalidad e intersectorialidad.

-

Territorialidad.

-

Disefio universal.

-

i Accesibilidad universal.

Asimismo, la Leyn® 20.422 establece el Saw Nacional de la Discapacidad
(SENADIS), organismo responsablen términos juridicas de la administracion vy el
compromiso de contraer derechos y obligaciones para con el tema discapacidad en todos
sus ambitos, lo que incluye a los estudiantes carapiacidad en educacién superior y
la consolidacion de sus derechos. Su ambito de accion se realiza a través de la oferta
hacia la ciudadania con discapacidad a través del establecimieptogidamas los
cualesien el &mbito de la educacion supdri@on utilizados por estudiantes con
discapacidad en funcion de sus necesidades de apoyo, organizaciones y/o agrupaciones

intracuniversitarias y por instituciones de educacion superior, con el objetivo de la

Ypese a que la definici-n del Cc 0 wencepmaroo dé pegm®s ona c onN
20.422, &Savicio Nacional de Discapacidln una publ i caci-n |l amada fAReco!
correcto del Lenguaje en temas relacionados con Discapadi§&tNADIS, 2012b), proponécomo

alternativa al concepto anteriola utilizac i - n del concepto fipersonal/s en si
cual se haceptado, incorporadogeneralizado durante los Ultimos afios, siendo utilizado en el discurso

tanto de entidades gubernamentales, como educativas y de otra indole. Para efetadswisstgacion,

ambos conceptos se utilizan como sinénimos.
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obtencion de fondos que permitan desarrollar progeicidusivos detro de las casas
de estudios, yde esta manerasatisfacer las necesidades minimas de apoyo a
estudiantes con discapacidad que el sistema de educacion superior no ha sido capaz de

cubrir desde su propio séfo

Por otro lado, el Estado dehile, en conjunto con el Sewio Nacional de la
Discapacidadpromulga lafiPolitica Nacional para la Inclusion Social de las Personas
con Discapacidad: Construyendo un Chile IncluS§®ENADIS 2012a), la cual viene a
actualizar los principios dispuestpsr la Leyn® 20.422 (2010), donde se promueven

los siguientes principios:

I Igualdad de Oportunidades: conforme al cual se reconoce la igualdad de las
personas con discapacidad en relacion a las personas sin discapacidad, en dignidad y
derechos, tanto ea Iparticipacion plena y efectiva en la vida en sociedad, como asi
también en los &mbitos educacional, laboral, econémico, de accesibilidad universal
y cultural, de modo que no se produzcan diferenciaciones arbitrarias en el ejercicio
de sus derechos, indamientemente del género, religion, etnia, condicion social y

tipo de discapacidad.

I Corresponsabilidad: en virtud del cual la generacion de una cultura inclusiva
importa la participacién y compromiso de las personas con discapacidad, como asi
también deddos los sectores de la sociedad, de manera tal que el trabajo conjunto
permita encaminaal paishacia una sociedad de igualdad, de compromisos y de

oportunidades para todas las personas que la componen.

i Enfoque de Derechos: en virtud del cual se recanoees particulares
caracteristicas de las personas con discapacidad, de manera tal que se debe
propender a que alcancen el desarrollo maximo de sus potencialidades, eliminando
las barreras fisicas e institucionales que impidan la plena participacion de las
personas con discapacidad en la vida comunitaria, al ejercicio de sus derechos, y al

respeto de la dignidad inherente a todas las personas.

11 os programas que SENADIS dispone para estudiantes con discapacidad en educacion superior, serén
revisados en especifico en el apartado 1.7. Sistemas de apoyo al estudiante con discapahidadién

superior: el caso de Espafia, Reino Unido y Chile.
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1 Vida Independiente: conforme al cual se reconoce que las personas con
discapacidad gozan de los derechos que last@ocion y las leyes reconocen, por

tanto,pueden tomar decisiones, ejercer actos de manera autbnoma, en conformidad
a las leyes, y participar activamente en la comunidad, en ejercicio del derecho al

libre desarrollo de la personalidad.

I Participacion y Dadlogo Social: conforme al cual se debera promover un proceso
activo y participativo para que las personas con discapacidad, las organizaciones que
las representan y las que agrupan a sus familias, sean oidas y consideradas en la
elaboracion, ejecucion, sgigiiento y evaluacion de las politicas publicas que les

conciernen.

I Transversalidad e Intersectorialidad: en virtud del cual las politicas publicas, en
cualquier ambito de la gestion publica y privada, deben considerar como elemento

transversal los derechale las personas con discapacidad.

A Territorialidad: mediante el cual se reconoce que la diversidad de realidades que
presentan las personas con discapacidad en elquéésiesrequieren una gestion
con un enfoque territorial de los programas, proyectxipnes, considerando para

ello sus diferencias en las areas urbanas y rurales.

A Disefio Universal: la actividad por la que se conciben o proyectan, desde el
origen, entornos, procesos, bienes, productos, servicios, objetos, instrumentos,
dispositivos o Brramientas de forma que puedan ser utilizados por todas las

personas 0 en su mayor extension posible.

A Accesibilidad Universal: entendida como la condicién que deben cumplir los
entornos, procesos, bienes, productos y servicios, asi como los objetos e
instrumentos, herramientas y dispositivos, para ser comprensibles, utilizables y
practicables por todas las personas, en condiciones de seguridad y comodidad, de la

forma mas autbnoma y natural posible.
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Por otro lado, la Politica Nacional para la Inclusioni&8ade las Personas con
Discapacidatf (SENADIS, 2012a), establece una politica pulblica especialmente
focalizada en la poblacién con discapacidad, centrada en 11 lineamientos estratégicos:

1. Salud
Promocion de la autonomia personal y atenciéon de las persammas

N

discapacidad en situacion de dependencia
Educacion

Atencién temprana

Investigacion, desarrollo e innovacion
Accesibilidad universal

Capacitacion e inclusion laboral

Acceso a la justicia y adecuaciones normativas

© © N o g s~ W

Promocion de derechos y generacion dec@amncia sobre discapacidad en la
sociedad
10. Participacion en la vida politica y publica

11.Cultura, recreacion y deporte

Las disposiciones legales, administrativas e institucionales anteriormente
expuestas, responden a iniciativas gubernamentales en la éineacerse cargo del
fendmeno social que deriva de la discapacidad, en un intento de acercarse a la
satisfaccion de necesidades y aseguramiento de derechasdsuynconstitucionales de
los ciudadanos chilenos con discapacidad, quienes recién el afio 20@h f
considerados para ser participes de un estudio sistematico a nivel pais sobre
discapacidad, correspondiente la Primera Encuesta Nacional deiscapacidad
realizada por FONADIS (Fondo Nacional para la Discapacidad, institucién predecesora
al SENADIS) iniciativa que permitié por primera vez el levantamiento de datos e
informacion especifica en multiples areas de interés respecto al tema de la discapacidad
en Chile (Fondo Nacional de la Discapacidad [FONADIS], 20Pd3¥e a ser la primera
encuesta digida especificamente a personas con discapacidad, existian dos
instrumentos legales que permitieron anteriormente obtener informacion parcializada y

general respecto al tema discapacidad en Chile, correspondientes a CENSO vy la

12 E] texto completo de la Politica Nacional para la Inclusién Social de las Personas con Discapacidad

puede ser revisado en la siguiente pagina web oficial del SENADIS: www.senadis.gob.cl
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Encuesta de Caracterizacionc®economica Nacional (Gobierno de Chile, 2006), los
cuales resultaron no ser suficientes para abarcar la multiplicidad de variables que
presenta la poblacion con discapacidad del pais en funciébn de la obtencion de
informacion que permitiera tomar deoises de disefio de politicas publicas respecto al
tema (Gobierno de Chile, 200Bpdriguez et al., 20)3De esta manera, el instrumento
ENDISC (Estudio Nacional de la Discapacidad, 2004) entregd una visiébn amplia de la
situacion de la discapacidad a niyelis. A continuacion, revisaremos algunos datos
relevantes surgidos de los resultados de estas encuestas, con el objetivo de
contextualizar a la poblacion chilena con discapaci€adin intento de acercarnos a la
comprension de la compleja realidad queewilos estudiantes con discapacidad dentro

de la educacion superior chilena.

Los resultados de la encuesta ENDISC lograron determinar que el 12,9% de la
poblacion chilena presentaba algun tipo de discapacidad, correspondientes a 2.068.072

personas, en dde un 52,8% correspondian a mujeres y el 48% a hombres.

Gréfico 3. Prevalencia nacional de la discapacidad. Chile, 2004. Fuente: FONADIS,
(Fondo Nacional de la Discapacidad, 2004).

’__Eersonas con discapacidad
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Personas sin discapac@ggj
87,1
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Grafico 4. Discapacidad por sexo. Distribucion porcentual. Chile, .260énte:
FONADIS, 2004.

Hombres

$ 41,8

Mujeres f

58,2

Asimismo, al revisar los resultados extraidos de la Encuesta de Caracterizacion
Social y Econdmica Nacional (CASEN), encontramos que el porcentaje de personas con
discapacidad respecto al total de la poblacion chilena era del ed@dvalente a
1.119.867 personas en el afio 2006, cifra que desciende a un 6,3% para el afio 2011
(CASEN, 2011).

Entrando al ambito educativo, la encuesta ENDISC pudo deteranradel
total de la poblacién, la prevalencia de las personas con discapguelamb estudian
corresponde al 16,3%, en tanto las personas con discapacidad que se encontraban
estudiando en 2004 corresponden al 3,9%. Lo anterior nos indica que de cada persona
con discapacidad que estudia, 4 no estudian. Ademas, las personas gaidiadajue
se encontraban estudiando en el afio 2004 eran 174.282, dorgesponde &8,5% de
total de las personas con discapacidad en Chile.
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Tabla 4. Prevalencia de discapacidad segun estudio. Tasa porhi@ghtea. Fuente:
FONADIS, 2004.

No estudia Estudia Total
De 02 5 afios 16.189 71,22% 6.541 28,78%  22.730
de 6 z 14 afios 5301 560% 89422 9440%  94.723

de15a29afos 106556 62,21% 64.738 37,79% 171.294

de 302 64 afios 1.041.719 9883% 12295 1,17% 1.054.014

de 65 afosymas 723.025 9968% 2286 0,32% 725311
Total 1.892.790 91,52% 175.282 8,48% 2.068.072

Si doservamos los resultados del andlisis en funcion de la edad, se observa que
un alto porcentaje de personas con discapacidad de entre 6 y 14 afios se encontraba
estudiando el afio 2004, correspondiente al 94%. No obstante, se observa una
disminucién considetde en los tramos de educacion secundaria y superior, donde las
personas con discapacidad que al afio 2004 tenian entre 15 y 29 afios se encontraban
estudiando, correspondiente al 37%. El andlisis por tramos etarios podemos observarlo

en la tabla 5.

Tabla 5. Discapacidad segun estudios por tramos de edad. Distribucion porcentual.
Chile, 2004. Fuente: FONADIS, 2004

N %
Sin estudios aprobados 203.150 9,82%
Educacion basica incompleta 883.709 42,73%
Educacion basica completa 201.407 9,74%
Educacion media incompleta 287.698 13,91%
Educacion media completa 272.625 13,18%
Educacion técnica, CFT, incompleta 11.696 0,57%
Educacion técnica, CFT, completa 5.928 0,29%
Educacion profesional, IP, incompleta 21.114 1,02%
Educacion profesional, P, completa 6.180 0,30%
Educacion universitaria incompleta 49.378 2,39%

Educacion universitaria completa 42.809 2,07%
Educacion diferencial 49.778 241%

Nivel de estudios ignorado 32.600 1,58%
Total 2.068.072 100%
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Respecto al nivel de estudios alcanzado, la encuesta ENDISC es clara en mostrar
la enorme brecha que el 2004 existia en este aspecto. Si ohserla Tabla 6,
podremos ver que el 10% no contaba con ningun afio de estudios aprobados; un 42% no
habia logrado completar la educacién primaria y solo un 13% habia cursado el nivel
secundario completo. Asimismo, solo un%,Aabidogrado acceder a la warsidad o
a algun instituto profesional, y menos del 1% habia cursado alguna carrera en un centro
de formacion técnica. Los indices mencionados se muestran a continuacion en la Tabla
6 donde hemos destacado el porcentaje de personas con discapacidadoguado

concluir con éxito una carrera universitaria, que corresponde solo al 2,07%.

Tabla 6. Discapacidad segun nivel de estudios completado. Distribucién porcentual.
Chile, 2004. Fuente: FONADIS, 2004.

PcD Tasa X 100 (PcD) Total poblacién
No estudia 1.892.790 16,3 11.604.697

Estudia 175.282 3,9 4.394.176

Total 2.068.072 12,9 15.998.873

En Chile, la educacion superior se enmagoaun sistema donde existe una
multiplicidad de factores que determinan la exclusion de personas con discapacidad
dentro del sistema educativo frente a un pais que vive en permanente desigualdad social
(Eyzaguirre, 2014;Rodriguez et al., 2013 Como hems observado en apartados
anteriores, las instituciones de educacion superior durante las ultimas décadas se han
multiplicado de forma impresionantéebido al marco legal que rigen el sistema
educativo que permiti6 a la masificacidbn de instituciones paivade educacién
superior, otorgando una oferta de carreras Y titulacione$ ejusu gran mayofiano
poseen la calidad necesaria para que los profesionales egresados se inserten de manera

adecuada dentro del competitivo mundo laboral chileno (Eyzag2@rtd;Rodriguez et
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al., 2013. Pese a que el Estado chileno se adhirié a la Convencion sobre los Derechos
Humanos de las Personas con Discapacidad en el afio 2008, la cual establece
obligaciones a implementar politicas de inclusién social, donde también est
considerada la educacion superior, la cual a su vez esta respaldada par©la(Lé22,

esto no ha sido concretado a la fecha (Eyzaguirre, 2014). Son muchos los obstaculos al
momento del ingreso, permanencia, y egreso de los estudiantes discapacidad en
educacion superior, ya que el contexto lo hace especialmente dificil, lo cual refleja que
existe una deuda importante del Estado y las instituciones de educacion Sugetior

en el plano legal como en lo éticoon respecto al derecho que todo ciudadarileno

tiene en relacion a la educacion superior, independientemente si tiene discapacidad o no.
Las iniciativas y esfuerzos realizados por el Estado a través del SENADIS revisados
anteriormente, no son capaces de revertir la compleja situacién gaknectie vive el
colectivo ciudadano de personas con discapacidad y sus familias. Esta situacién se ve
reflejada en los resultados que la encuesta ENDISC muestra respecto a las enormes
brechas de desigualdad social entre estratos socioecondémicos segpacitiada

donde el 39,5% de las personas con discapacidad se encuentran en condiciones
socioecondOmicas bajas, equivalente a 817.158 personas. Mas de la mitad de las personas
con discapacidad se encuentran en una condicion socioeconémica media, equivalente a
1.145.836 personas, a diferencia de las personas con discapacidad en condicion
socioeconOmica alta que representa el 5,1%, equivalente a 105.078 personas. Estas

cifras pueden observarse en el grafico 5.

Gréfico 5. Discapacidad segun condicion socioecoc@miChile, 2004. Fuente:
FONADIS, 2004
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Un dato de importancia para esta investigaaomesponde a los resultados que
la encuesta ENDISC muestra al realizar comparaciones de prevakdacia
discapacidad entre los distintos estratos socioeconémitonde al comparar a la
poblacion de condicion socioecondmica alta (4,7%) con la poblacion en condicidon
socioeconOmica baja (20%), se observa que la frecuencia se ve cuadriplicada. A su vez,
al comparar la prevalencia de discapacidad de la poblaciéncogdicion
socioeconOmica alta correspondiente al 4,7%, con la prevalencia de la discapacidad de
la poblacion en condicion socioecondémica media (11,7%), la frecuencia se duplica.
Asimismo, cuando se compara la prevalencia de discapacidad en la poblacion en
condicidon socioecondmica media correspondiente al 11,7% con la prevalencia de
discapacidad en la poblacién en condicidon socioeconémica baja (20%), se observa que
la frecuencia es de 2 veces mayor. En este sentido, los datos sugieren que las
condiciones saoecondmicas ngonun simple factor asociado a la discapacidad en la

poblacién chilena, sino que probablemente sean causal de la misma (FONADIS, 2004).

Los datos revisados de los resultados de la encuesta ENDISC nos muestran que
las personas con discajdad en Chile se encuentran en una enorme desventaja
comparativa en relacion a la poblacion chilena que no presenta discapacidad. Mas aun,
entrega una visionsi bien poco actualizadaque permite hacer una relacion entre las
condiciones socioecondmicasnco probable factor causal de la discapacidad en la
poblacion chilena, ademas de permitirnascuiar las barreras de accepermanencia
y egreso de estudiantes con discapacidad en las universidades chillenesndicién
socioeconémica que @entaese colectivo de estudiantes. En este sentido, Simonsen
(2012) seinala que, segun la OCDE, Chile se encuentra entre los paises con mas
matricula universitaria en el sector privado dentro de este organismo, solo antecedido
por Corea y Japéndonde las tres cuas partes de la matricula universitaria se
encuentra en el sector privado. Asimismo, la mitad de la matricula universitaria y casi
toda la técnica (91,7%) se concentra en el sistema privado de educacion superior, siendo
las familias las principales fuerst de financiamiento del sistema, donde el 68% corre
por cuentade los hogares, siendo Chile el pais con el indice méas alto, seguido por el
Reino Unido con el 58% (Simonsen, 2012). Esta situacion va en desmedro significativo
de procesos dénclusion educata dd estudiante con discapacidad en educacion

superior, considerando los datos que la encuesta ENDISC propofpeEsea haber
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sido realizada el afio 2004in dejar de mencionar que el sistema de financiamiento de

la educacion superior no ha tenidomt@os estructurales en los udltimos 30 afos,
generando segregacion y una enorme desigualdad en el acceso al sistema debido al gran
porcentaje de personas con discapacidad en situacion socioecondémica de pobreza
(Eyzaguirre, 2014Rodriguez et al., 20}3queha debido lidiar con la situacion de que

Chile presenta en la actualidad la educacion superior mas cara del mundo segun la
OCDE (OCDE, 2009).

Cabe sefalar que el Estado chileno ha avanzado de forma considerable en
materia de politicas de inclusion en tiples areas, siendo prueba de lo anterior la
promulgacion de una Politica Nacional para la Inclusiébn Social de las Personas con
Discapacidad para el periodo 260 (Eyzaguirre, 2014), la que tiene por objetivo
Acontribuir a | a deeresmetod esguardo di s denechos deuldst ur a
personas con discapacidad fisica, sensorial, mental y multidéficit, promoviendo su
participacion efectiva en la vida civica, educacional, econémica, social y cultural,
dentro de un marco que garantice a lomqgyios de igualdad de oportunidades,
corresponsabilidad, respeto a la diversidad, autonomia, diadlogo social, y territorialidad,
gue permitan su plena inclusi-n socialo (
objetivoesvelar por el acceso de las peras con discapacidad a un sistema educativo
inclusivo y con igualdad de oportunidades en todos sus niveles, desde la Educacion Pre
escolar a la Educacion Superior, caracterizado por la incorporacion de innovaciones y
adecuaciones curriculares y de infragstiura, con personal docente sensibilizado,
capacitado y formado profesionalmente en educacion inclusiva. De igual forma se
debera considerar la variable discapacidad en los sistemas e instrumentos de monitoreo
periodico orientados a mejorar los estanslared e cal i dad del sister
(Rodriguez et al., 2013; Eyzaguirre, 2D1Ror otro lado, es destacablensidera i
entre otras iniciativasla realizacion para el afio 2015 del Segundo Estudio Nacional de
la Discapacidad ENDISC I, que permitira &xar informacion actualizada respecto a

la variable discapacidad dentro de la poblacion chilena.
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1.5.3. Reforma Educacional 2014 2018

Durante el segundo mandato de la Sra. Michelle Bachelet Jeria como Presidenta
de la Republica de Chile, quien asumiecargo el 11 de marzo del afio 2014 por el
periodo entre los afios 2014 y 2089 CE 170/2013 de 10 ener@) Gobierno de Chile
ha impulsado una agenda de reformas estructurales al pais, con tres ejes centrales dentro
de su programa dirigidos hacia lastauracion de reformas de fondde caracter
refundaciondl a través de una Reforma Tributaria, una Reforma Educacional y la
creacion de una nueva Constitucion de la Republica de Chile que reemplace la actual
carta magna, heredada de la dictadura mildemefada e impuesta arbitrariamente el
afo 1980 l(ey n°100, 1980)A mediados del afio 2015, se logré aprobar y comenzar la
implementacion progresiva de la Reforma Tributaria y la Reforma Educacional, la cual

abarca todos los niveles del sistema educatietyyendo a la educacién superior.

Dentro del ambito de la reforma a la educacion superior, se sefiala que las y los
jovenes y sus familias presentan dos tipos de problemas centrales, que tieneri que ver
como hemos visto en apartados anterioresn problenas de acceso debido a la
existencia de barreras tanto académicas como de financianiRenboguezet al., 2013;
Eyzaguirre, 2014) derivados, entre otros factores, del modelo privatizador impuesto en
la reforma a la educacion superior de 1981, las cual®s especialmente
discriminatorias en el caso de estudiantes que pertenecen a los grupos de mayor
vulnerabilidad® socioeconémica, quienes representan una inmensa mayoria de los
estudiantes con y sin discapacidad del pR@x(iguezet al., 2013; Eyzaguirre2014).

Por otro lado, la situacion de serias dificultades en el control y aseguramiento de la
calidad de las instituciones de educacién superior y la deficiente fiscalizacion existente

hacia los IPs y CFTs, marcan la necesidad que presenta el paislhdesarrollo de

BEnthile se utiliza el t®rmino fivulnerabledo para de-
localizaciones geogréficas en donde existen altos niveles de pobreza y bajos niveles socioeconémicos,
representado por bajos ingresos y condiciones preadeigubsistencia, incluyendo en esta terminologia

a | a |l amada Aclase medi ao, Il a cual muchas veces
satisfaccion de sus necesidades. Por lo tanto, debe asociarse a quienes se encuentran en situacion de
fivulbnieddlriadado en funci-n de |l a situaci-n socioecon-r
incapaz de cubrir las necesidades basicas que se requieren para lograr un estado de bienestar aceptable y

una buena calidad de vida que permita el desarrollo intdgnéo de la sociedad chilena.
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una nueva institucionalidad que sea capaz de dar respuesta hacia el desarrollo cientifico,

productivo y cultural (Eyzaguirre, 2014).

Considerando lo anterior, pese a que el derecho a la educacion aparece dentro de
la Constitucion de 1980neel numeral 10, Articulo 19 (Ley 19.876, 2003), el gobierno
de la Presidenta Bachelet (202@18) sefiala que el derecho a la educacion superior
debe transformarse en un derecho social efectivo (Bachelet, 2014), considerando las
palabras del epresidenteSebastian Pifiera durante el anterior periodo transcurrido

entre los afos 2011 vy 2014, gui en consi de
consumoo, sosteniendo adem8s que se requer
mundo de la educacion y elmundodele mpr esao ( Monteci no, 201

anterior, es evidente el giro politico de fondo que el nuevo gobierno de la Presidenta
Bachelet comenzé a implementar, el cual sefala explicitamente que se avanzara de
forma gradual hacia la gratuidad univergatfectiva en todos los niveles del sistema
educativo, incluida la educacion superior, proceso que tardaria seis afios en completarse
(Eyzaguirre, 2014). En este sentido, el 21 de mayo de 2015, la presidenta anuncia la
implementacion de la gratuiddén unperiodo inicial para el 60% de los estudiantes

mas vulnerables del pais, el cual abarca en gran parte al grupo que presenta condiciones
socioeconémicas de nivel medio (Gobierno de Chile, 2015). Lo anterior se materializa
en que la gratuidad podra haceesectiva desde el comienzo del periodo académico
correspondiente al mes de marzo del afio 2016, en aquellas instituciones de educacién

superior que cumplan con los siguientes requisitos:

A Debe estar debidamente acreditadas conforme los criterios de la CNA.
A Deben ser instituciones que acaten estrictamente la normativa que prohibe la

existencia de lucro.

Dentro de esta iniciativa, caben todas las instituciones de educapiénor
pertenecienteal CRUCH, ademas de institutos profesionales y centros deadam
técnica que cumplan con las condiciones establecidas (Eyzaguirre, 2015). Considerando
gue gran parte de los estudiantes en condiciones de vulnerabilidad se encuentran
matriculados en universidades e instituciones privadas de educacion supericafipe al
2015 aun no cumplen con los requisitos para la gratuidad establecidos, no ha de
olvidarse que se cuenta con becas y créditos, apoyos que solo cumplen parcialmente los

costos asociados que los estudiantes deben pagar a las instituciones de educacion
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swerior que no cumplen con los requisitos para la gratuidad. Es decir, la
implementacion para la totalidad de las instituciones de educacion superior ira de forma
gradual junto con las recaudaciones de la reforma tributaria anteriormente sefialada y en
proceso de implementacioia cual completara su instauracion el afio 2048 funcion

de lograr obtener el dinero necesario para que sea el Estado quien financie la gratuidad
del sistema a través de fondos directos dirigidos hacia las instituciones de educacion
superior (Eyzaguirre, 2015).

Este avance ha sido significativo en términos de inclusion educativa,
principalmente debido a que es precisamente dentro del grupo de estudiantes
beneficiarios por esta medida donde se encuentran casi la mayoria de l@testudi
con discapacidad del pais (FONADIS, 2004), situacion que amplia enormemente la
igualdad de oportunidades en cuanto al acceso a la educacion superior para estudiantes
con discapacidad. Esta disposicion contribuge parté a revertir la situacion acal,
en donde cerca del 90% de los jovenes en edad de ingresar a la educacion superior no lo
ha hecho, no precisamente por voluntad propia, sino mas bien por las barreras con las
gue se encuentran al momento de hacerlo (Eyzaguirre, 2015). Es de espmraesen
gue exista un alza y un incremento sostenido de estudiantes con discapacidad en la
educacion superior chilena, alza se corresponderia con las tendencias en el incremento
del ingreso a la educacion superior de estudiantes con discapacidad, t&@tideen
como a nivel internacional (Eckes y Ochoa, 2005; Konur, 2006; Rothery, 1997). Pese a
lo anterior, en relacion con la permanencia y conclusion de estudios, es posible observar
que en educacion superior existe una tendencia a ser mas excluyents paradaas
con discapacidad (Moreno, 2005). Una vez que los estudiantes con discapacidad
accedan a la educacion superior, también serd necesario ofrecer igualdad de
oportunidades frente a sus pares que no presentan discapacidad, lo cual no depende sélo
de la incorporacién de normativas de caracter administrativo (Rothery, 1997). De esta
manera, es asimismo necesario avanzar en cuanto al proceso que acompafa a este
colectivo de estudiantes una vez dentro del sistema, es decir, a cOmo este proceso debe
materalizarse de forma operativa (Eckes y Ochoa, 2005). Debido a lo anterior, se hace
también necesario avanzar en poner el foco de atencién en cOmo este proceso se inserta
y se desarrolla dentro de las universidades, mas aun cuando lo que se persigue es

consegir que las instituciones de educacion superior sean inclusivas y se adapten a las
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necesidades educativas especiales del colectivo de estudiantes con discapacidad, y, en

general, hacia el universo completo de estudiantes (Stainback y Stainback, 1999).

Aungque podemos observar que esta medida inicial asumida por el gobierno de
Chile respecto a la gratuidad en la educacion superior presenta dos requisitos para que
las instituciones puedan acceder a la misma, dentro de las medidas que se disponen para
ofrecergratuidad a la totalidad del sistema, existen otros requisitos que las instituciones
deberan cumplir. Estos requisitos sefialan ¢ademas de los dos anteriormente
expuestos las instituciones de educacidén superior deberan estar incorporadas a las
nuevas normas en acceso de equidad, desarrollar programas de reforzamiento y
acompafamiento dirigidos a los estudiantes en condiciones socioeconémicas mas
vulnerables, sefialando, por dltimo, que el sistema de aranceles institucionales debera
regirse por el sisteande aranceles que determine el MINEDUC, y ho como ocurre en la
actualidad, donde los aranceles se fijan en funcion del indice de Precios de Consumo
(IPC) (Crovetto y Uauy, 2012).

Por otro lado, se propone una modernizacion de la institucionalidad pudlica
cual se vera materializada con la creacién de la Subsecretaria de Educacion Superior; la
Superintendencia de Educacion Superior y la Agencia de Calidad de la Educacion
Superior, la cual se hard cargo de los procesos de acreditacion, velando adeshas por
aseguramiento de la calidad del sistema (Espinosa y Gonzéalez, 2012), a través de la
Agencia Nacional de Acreditacibn mencionada en apartado de aseguramiento de la
calidad en la educaciéon superior chilena. Asimismo, se creara un nuevo Programa para
Incrementar la Equidad en el Acceso a la Educacion Superior que sea capaz de
contrapesar el sesgo socioecondmico que hoy existe dentro de los requisitos académicos
(Eyzaguirre, 2015). Con objeto de lo anterior, las instituciones de educacion superior
gue decidn incorporarse al sistema publico de financiamiento tendran que suscribir un
convenio de derechos y deberes con el MINEDUC para aplicar el nuevo mecanismo de
acceso, el cual consistird en el establecimienteup®s de equidadadicionales al
sistema redar, que cubra al menos un 20% de la matricula de la totalidad de las
carreras que esta institucion ofrezca, dirigida hacia el 40% de los estudiantes
pertenecientes a los grupos socioeconémicos mas vulnerables (Espinosa y Gonzélez,
2012). Esta medida tandéni favoreceria a parte importante de los estudiantes con
discapacidad que presentan dificultades socioeconomicas, quéame se menciono

anteriormente representan la gran mayoria de los estudiantes con discapacidad en
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Chile (FONADIS, 2004). Ademas, deo del mismo programa para incrementar la
equidad en el sistema de educacion superior, se implementara un programa permanente
de acciones hacia el apoyo de los estudiantes en condiciones socioeconomicas de
vulnerabilidad, que tiene como propédsito frenar dnorme desercion existente en
educacion superior (Espinosa y Gonzalez, 2012). Lo anterior, involucra el
establecimiento de programas en los establecimientos de ensefianza secundaria
(ensefianza media) que actien en funcion de la preparacién de las yelssjo
involucrando a las familias en el proceso (Gonzalez y Espinoza, 2008). En esta linea,
durante el afio 2014 se ha instaurado el Programa de Acompafiamiento y Acceso
Efectivo (PACE), que corresponde a un programa piloto que busca preparar académica,
vocacional y psicoldgicamente a estudiantes en condiciones socioeconomicas de
vulnerabilidad que cursen el tercer afio de ensefianza secundaria, matriculados en uno de
los 69 establecimientos educacionales secundarios participantes de la primera etapa de
implementacion del PACE y que presenten un buen rendimiento escolar (Leyton, 2015).
Aqui, los estudiantes seleccionados asisten a talleres y otras actividades de formacion,
las cuales son impartidas en una de las cinco universidades participantes de la
implemenacion piloto del programa a lo largo del pais. Es importante sefialar que este
beneficio no se basa en sistemas de postulacion, es decir, el estudiante es seleccionado
de forma automatica por el MINEDUC si cumple con los requisitos establecidos. El
programaconsidera, ademas, la posibilidad de que aquellos estudiantes que cumplan
con los requisitos tengan la posibilidad de acceder de forma gratuita a una de las
universidades participantes del programa. Los requisitos para acceder al beneficio del
PACE son: @ encontrarse dentro del 15% superior, a nivel nacional o del
establecimiento de educacion secundaria, del puntaje otorgado por el ranking de notas;
b) haber rendido la Prueba de Seleccion Universitaria (PSU), no considerandose el
puntaje obtenido en la Ba; y, c) haber aprobado el PACE de forma satisfactoria
(Programa de Acompainamiento y Acceso Efectivo, 2015). Durante el transcurso del afio
2015, el PACE ampli6é su cobertura a 399 establecimientos de educacion secundaria de
la totalidad de las regionesldmis, incorporando al beneficio tanto a estudiantes que

cursen el tercer como cuarto afio de ensefianza secundaria obliyaideaas, se han

“YEl sistema de educaci-n chileno, I|lama fiEnsefanza
compone por cuatro afos, llamados consecutivamente 1° Medio, 2° Medio, 3° Medio y 4° Medio, siendo
el 4to Medio el dltimoafio de educacion secundaria obligatoria, previo a la incorporacion al nivel de

educacion superior (Ley Organica 2/2006, 2006).
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incorporado a la participacién otras universidades, IPs y CFTs (MINEDUC, 2015b).
Continuando con las medidas &ebgrama para Incrementar la Equidad en el Acceso a
la Educacion Superior, se fomentara el desarrollo de competencias en los
establecimientos de educacion superior y se aplicard una reforma al aporte fiscal
indirecto (AFI), con el objetivo de incentivaa atricula y retencion de estudiantes en
situacion de vulnerabilidad socioeconémica. De manera adicional, se implementaran

programas para apoyar la preparacion del estudiantado hacia el rendimiento de la PSU.

Como se ha mencionado en apartados anterieeesgstablecera un nuevo
sistema de acreditacion para las instituciones de educacion superior, donde la
acreditacion serd obligatoria para todas las instituciones de educacion superior del
sistema (universidades, IPs y CFTs) tanto en términos instituetor@mo de

programas.

En el ambito de la investigacion, se establecera un nuevo Fondo de Apoyo a la
Investigacion Universitaria, que tenga un alcance suficiente para evitar que las
instituciones no carguen el peso economico de las labores investigativbss e
aranceles. Los fondos se encontraran disponibles para todas las universidades publicas y
para todas aquellas que se acrediten en el area de investigacion y firmen convenios de
desempefid con el MINEDUC. Dentro de esta nueva instancia de financiamisst
establecera un trato preferencial a las universidades de propiedad del Estado, el que
incluye un fondo permanente de aporte basal exclusivo para universidades estatales,

considerando un fondo de apoyo permanente a las universidades estatalegg€gional

15 Un Convenio de Desempefio es un contrato entre el Estado y las instituciones de educacion superior
chilenas a través del cuabktés comprometen desempefios notables que impliquen un significativo
mejoramiento institucional, que por si sola no habrian podido lograr. Es un instrumento conqbetitivo
adjudicaciéon de recursos de avanzada categoria, de alto impacto estratégico, e dmov
financiamiento en base a resultados y permite a la institucion generar iniciativas transformadoras, capaces
de enfrentar problemas estructurales de diferente tipo y focalizar sus esfuerzos institucionales en aspectos
asociados al mejoramiento de kidad de su quehacePrpograma de Mejoramiento de la Calidad y la
Equidad de la Educacién Superior [MECES|UR]15).

16 | .a mayor concentracion de instituciones de educacion superior chilenas se endieatta en la

Regién Metropolitana, ubicacion geéfica donde se encuentra emplazada la capital del pais, Santiago de
Chile, existiendo una desproporcion significativa en cuanto a instituciones de educacion superior en las

demas regiones del pais, tanto de caracter publico como privado.
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En cuanto a la presencia a nivel nacional de universidades estatales, se crearan
dos nuevas wuniversidades estatales en | as
eran las unicas regiones del pais que no contaban con alguna universidad estatal. Por
altimo, se crearan centros de formacion técnica de caracter publicos, los cuales tendran
presencia en todas las regiones del pais. Estos nuevos CFTs publicos se encontraran
vinculados a una universidad publica, la cual deberd guiar a los CFTs en cuanto a
estandares esperados de calidad en la educacion técnica, con un potente énfasis en la
vinculacion con el desarrollo productivo de la region donde se encuentre establecido
(Bachelet, 2015).

Esta reforma educacional a la educacion superior se encuentra basadeve

pilares, los cuales son (La Tercera, 2015):

I Los fondos estatales se entregaran por tipo de plantel, donde cada
instituciébn de educacion superior podra optar a distintos tipos de recursos para
funciones que no sean de docencia. Esto eliminaapate fiscal directo (AFD) y
el aporte fiscal Indirecto (AFI). Aqui, las instituciones estatales tendran un nuevo
tipo de financiamiento a través de un convenio marco y acceso a proyectos
competitivos para la vinculacion con el medio. Para las institesipnivadas con
aporte del Estaddes decir, gratuitak, éstas contaran con un fondo basal por
desempefio cuyos montos se calcularan en base a indicadores que sean posibles de
comprobar. Las instituciones privadas sin aporte del E$faalgadals solo podra
tener acceso a proyectos concursables a través del Conicyt. EI nuevo modelo de
financiamiento de la educacién superior chilena se esquematiza en la tabla 7.

Tabla 7. Financiamiento de la educacion superior chilena en el marco de la Reforma
Educacional014. Fuente: MINEDUC, 2015b

El esquema de financiamiento a la educacion superior

Instituciones estatales O Instituciones privadas gratuitas Instituciones privadas sin gratuidad

Transferencia Transferencia Compromisos Concursos Concursos Becas y concursos

por gratuidad por desempeiio (convenio marco) del Mineduc  (Fondecyt y Conicyt) del Conicyt

Docencia en pregrado O
Docencia en posgrado o

Investigacion, innovacion
y desarrollo ;

Vinculacion con el medio



115

I Se establecerd& un modelo comuin para todas las instituciones de educacion
superior.

1 Se financiara la formacion de profesionales a través de la gratuidad, donde desde
el 2016 los estudiantes podran acceder a las institucioresfudacion superior que
cumplan con los primeros requerimientos de gratuidad establecidos por el Estado.
Aqui, el pago a las instituciones se realizara por estudiante y en funcion de dos tipos
de componentes: a) Monto base: se calcular4d en funcion desveliicientes de
formacion, haciendo diferencias entre grupos de carreras por grado de complejidad
de las mismas; y. b) Montos variables: donde se consideraran las condiciones de
vulnerabilidad del estudiante en cada institucion, la localizacion ge@yrdéic
planteli por regiones, o alguna zona extrényael nivel de calidad logrado en la
acreditacion. Esta financiacion sera valida para la primera carrera de pregrado,
dejando fuera al sistema de postgrados, los cuales seran financiados mediante un
concuso de becas.

I Establecimiento de diversos sistemas de evaluacion ademas de las pruebas
estandarizadas, que deberan considerar notas y talentos de los estudiantes. Aqui, en
términos de seleccion a las instituciones de educacidén superior, las instituciones
sgan autébnomas para definir sus requisitos de ingreso ponderando distintos
instrumentos.

I Deberé existir sistematizacion completa de la informacion institucional, la cual
debera ser centralizada y abiétta

I ExistirA un nuevo proceso de reconocimiento instinal oficial, donde se
exigiran un tamafio minimo de la institucion, certificados de viabilidad académica
otorgados por la nueva Agencia Nacional de Calidad, y certificaciones respecto a su
viabilidad financiera las cuales deberan ser reportadas a ta ftyperintendencia

de Educacion Superior. La mantencion de este reconocimiento oficial incluird
condiciones como el someterse a procesos de acreditacion, fiscalizacién por parte de
la Superintendencia, participacion en el nuevo sistema de acceso, deidrostea
viabilidad académica y regirse por el nuevo marco de cualificaciones. Ademas, por

parte de la institucion, se debe demostrar que no existe lucro, prohibiéndose actos

17 Algunas institumnes de educacion superior, como lo son algunos IPs y CFTs, no solicitan ningan

requisito de ingreso a sus estudiantes (2015).
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relacionados y regulacion de actos con dependientes en este sentido. Los recursos
obtenidos por la institucibn deberdn obligadamente reinvertirse en recursos con
fines educativos.

I Se implementaran cinco niveles de calidad y categorias para las instituciones,
donde la evaluacion de la calidad tendr4 nuevos estandares. Aqui, todas las
instituciones deberan obligadamente participar de los procesos de la evaluaciéon de
calidad establecidos por la nueva Agencia Nacional de Acreditacion. En esta area,
las instituciones acreditadas se ubicaran en tres niveles, a saber:

a) Nivel A: Compondran esteivel aquellas instituciones que hayan
obtenido niveles oOptimos y que superan de forma sistemética los nuevos
estandares de calidad establecidos, tanto a nivel nacional como internacional.
Estas contaran con un sistema de seguimigntoonitoreo permanente
considerando una revisiénprofunda después de ocho afios de
funcionamiento.

b) Nivel B: Compondran este nivel aquellas instituciones que hayan
obtenido resultados satisfactorios y que superen sistematicamente los
estandares de calidad establecidos. Tambiéndréan procesos de
seguimiento y monitoreo permanente, contando con una auditoria externa
profunda cada seis afios.

c) Nivel C: Compondran este nivel aquellas instituciones que hayan
obtenido resultados mixtos y que cumplan con los nuevos estandares de
calidad establecidos, contandbadem&s con un nivel aceptable de su
accionar a todo nivel. Seran objeto de profundas auditorias externas cada
cuatro afios, haciéndose seguimiento y monitoreo grerébdo previo a

estos procesos.

Instituciones con acreditacidomdicional:

d) Nivel D: Compondran este nivel aquellas instituciones que hayan
obtenido resultados preocupantes debido al bajo cumplimiento de los nuevos
estandares de calidad establecidos, pero que presenten oportunidades de
mejora en varias areas de suiacar. Estas contaran con procesos de

seguimiento y monitoreo por tres afos.
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Las instituciones que deseen obtener financiamiento publico, deberan cumplir

estrictamente con los siguientes requisitos:

I Las instituciones no deben tener fines de lucro

i Deben acptar el establecimiento de un arancel y no cobrar copago a sus
estudiantes en ningun area.

i Deben cumplir con niveles claros de transparencia en determinados puntos
estratégicos.

A Deberan ser duefios de un porcentaje de los bienes inmuebles donde funciona
la institucion.

A Deberan generar y aplicar reglamentos de no discriminacion en la seleccion
y trato a estudiantes y trabajadores de la institucion (incluyendo a estudiantes
con discapacidad).

A Deberan asegurar la equidad y diversidad en los procesos de acceso,
permanencia de sus estudiantes.

A Se financiara la oferta en las instituciones, donde los recursos seran de libre
acceso. Los montos aqui destinados seran determinados a través de
funciones: a) Docencia: que correspondera a la sumatoria del pago por
gratuichd para todas las carreras impartidas por la institucion; y b)
Investigacion: donde se entregaran fondos a través de financiamientos
basales y competitivos para otras funciones.

A Ampliacion de las funciones de las funciones de la figura de Administrador
provisional®. Estas corresponderan a la designacion de un administrador
provisional para aquellas instituciones de educacion superior no acreditadas
debido al incumplimiento sistematico de los nuevos estandares de calidad

establecidos.

Esta profunda agendeedeforma a la educacién superior impulsada por el

Gobierno de Chile desde el afio 2014, tiene un claro enfoque hacia el fortalecimiento de

18 En la actualidad, la figura del administrador provisional esta asignada para intervenir aquellas
instituciones que pongan emanaza el servicio académico a los alumnos, pero no a la pérdida de la
acreditacion, que hoy egoluntaria. (Fuente: http://www.latercera.com/noticia/nacional/2015/05/680

6309299-los-pilaresde-la-reformaa-la-educaciorsuperior.shtml)
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la educacion publica con financiamiento estatal, en un esfuerzo por alejar la totalidad
del sistema educativo de Igsincipios de mercado instaurados en la década de los
ochenta por la dictadura militar, acercandola hacia un modelo de administracion
publica, donde sea el Estado el principal responsable de regular el sistema educativo en
funcién de los principios de édad, equidad e igualdad deortunidades (Eyzaguirre,

2014; Bachelet, 2015).

Por otro lado, el enfoque asumido por las reformas hacia los sectores mas
vulnerables de la sociedad chilena, representa una gran oportunidad para el colectivo de
personas con sicapacidad de poder acceder a estudios superiores, 1o que implicaria un
mejoramiento en las condiciones de acceso a la educacion superior. Sin embargo, ain
guedan muchos temas pendientes en esta matengue de forma reciente, se han
incorporado nuevaglisposiciones desde el MINEDUY menconando avances y
aclaraciones en temas comaevos mecanismos de ingreso, el apoyo a la permanencia,

egreso e insercion laboral del colectivo de estudiantes con discapacidad en Chile.

1.6. Universidad de La Frontera a el contexto universitario chileno.

Para contextualizar a la Universidad de la Frontera (UFRO) dentro del ambito
universitario chileno, es necesario hacer mencion a ciertos aspectos organizativos en
términos estructurales de como se compone la Repuidic&hile en relacion a su
estructura geopolitica y administrativa. En estos términos, Chile se encuentra dividido
en 15 regiones administrativas, en donde cada una de ellas se encuenwaza su
gobernadapor un Intendente, quien es el representante tdirdel Presidente de la
Republica, un Consejo Regional y una administracion de apoyo responsable frente al
gobierno regional. Existen, ademas, Secretarias Ministeriales Regionales de todas las
areas del funcionamiento gubernamental central;sybordinadosal Intendenté
organismos descentralizados de los diferentes ministerios que componen la estructura

administrativa del pais (Marcel, 2012; Sanchez, 2010).

19 Estas nuevas dispiciones y mecanismos han sido recientemente divulgados desde el MINEDUC, los

cuales son posibles de revisar en especifico en el documento presente en el Anexo 14.
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Actualmente el pais se compone de 15 regiones, que se clasifican a través de
ndameros romanos establdos de forma secuencial desde norte a sur, con excepcion de
una regiéon la cual se define con el nombre de Region Metropolitana en la cual se
encuentra la ciudad de Santiago de Chile, capital del pais, ubicada entre las regiones
entre las regiones V y YNo obstante, luego de unaastructuracion de las regiones
del pais realizada el afio 2007, en la cual se crearon dos regiones adicionales a las trece
establecidas hasta antes de ese afio, la porcién norte de la | Regién de Tarapaca se
convirtié en la Reign XV de Arica y Parinacota. Asimismo, la provincia de Valdivia la
cual antes del afio 2007 se encontraba dentro de la X Region de Los Lagos, se convierte
en la XIV Region de los Rios (INE, 2015).

En términos demograficos, se estima que la poblaciéndetphis al afio 2014
asciende a 17,8 millones de habitafftesonde la mayor concentracion de habitantes se
encuentra en las regiones ubicadas al centro del pais, las cuales poseen condiciones
climaticas méas favorables (Romero, Salgado y Smith, 28b@zaéz, Lara, Urrutia y
Bosnich, 2011)En cambio, las regiones que se encuentran en los extremos norte y sur
del pais (XV, I, 1I, lll, Xl y XII), cuentan solo con el 9,3% de la poblacién, aun cuando
representan mas del 60% del territorio nacional. Mas d& dé la poblacion se
concentra en la Regién Metropolitana con 434 personas por kilometro cuadrado,
seguidas las regiones VIII con un 12,3%, y la V con un 10,2% de la poblaciéon. En tanto
las regiones I, Ill, XI y XII presentan menos de 5 habitantes pémkitro cuadrado.

En la Region Metropolitana y la Il Region mas del 96% de la poblacién habita en
ciudades, mientras que en las regiones VIIj tnde se ubica la Universidad de La
Fronterd, y X, una gran cantidad de la poblacion habita en sectoressiudaliade
menos del 70% de la poblacion habita en ciudades (INE, 2015).

20 En el afio 2015, las proyecciones oficiales de la poblacion son realizadas por eb INstitional de
Estadisticas (INE) luego del CENSO del afio 2002. Los CENSOS en Chile tienen como obijetivos
principales el analisis demografico y los insumos que entrega para las proyecciones de la poblacién. Son
realizados cada 10 afios, con lo cual se realiznuevo CENSO el afio 2012. Sin embargo, el CENSO
2012 resulté fallido en sus metodologias de recoleccién de datos, andlisis, donde los resultados del mismo
no fueron aceptados como vélidos. Producto de lo anterior, el INE ha implementado un método
altemativo para actualizar dichas proyecciones a través de la utilizacion de daos efectivos de estadisticas
vitales (nacimientos y defunciones) para el periodo 2002, considerando los registros administrativos

de migracién, con el fin de actualizar las ymeciones del periodo 202%20. Se tiene planificado la
realizacion de un CENSO abreviado para el afio 2017 (INE, 2015).
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Grafico 6. Porcentaje de poblacion por region, estimado a EQgate: INE, 2015
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Debido a la accidentada y dificil geografia que presenta el pais y sus diversas
cifras de densidad ptacional por regiones, recién el afio 2015, con la nueva reforma al
sistema de educacion superior (que cred dos nuevas universidades estatales, una de ellas
ubicadas en las regiones VI y Xl, ademéas de CFTs e IPs publicos en todas las regiones
del pais) (Bahelet, 2015), el Estado ha abierto las puertas hacia una politica de
igualacion de oportunidades de educacion superior en base a instituciones distribuidas
por region, politicas ausentes histéricamente en Chile pre Reforma Educacional 2014
(Bachelet, 2015Eyzaguirre, 2014).

Podemos observar en el grafico anterior, que la IX Region, donde la
Universidad de La Frontera se emplaza como la Unica universidad estatal, representa un
5,5% de la poblacion nivel nacional. Ademas, la IX Region de La Araucania e un
las regiones que presenta mayores indices de pobreza del pais junto con la VIl Region.

Lo anterior podemos visualizarlo en el gréafico 7:
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Gréfico 7. Tasa de pobreza segun region entre el afio 2009 y 2011. Fuente: Observatorio
Social, 2012.
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Mas ain, en términos de pobreza extrema, las cifras son aln mas dramaticas
para la IX Regién, donde no hemos de olvidar que la discapacidad se asocia a altos
niveles de pobreza de forma causal (FONADIS, 2004). Esta realidad, es posible de ser

observada en el gfico 8:

Grafico 8. Tasa de pobreza extrema segun region entre el afio 2009 y 2011. Fuente:

Observatorio Social, 2012
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Al revisar los datos de pobreza extrema por grupos étnicos, encontramos a que
quienesson deetnias indigenas o poseen ascendencigéndi el indice de pobreza
extrema afecta les afecta de manera distinta que al resto de la poblacion. Pese a su baja
incidencia a nivel nacional, la tasa de pobreza extrema fue mayor entre la poblacion

indigena que aquella sin ascendencia indigena (Gi&#fico

Grafico 9. Tasa de pobreza extrema segun region entre el afio 2009 y 2011. Fuente:
Observatorio Social, 2012.
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Asimismo, a nivel nacional, se observa que las tasas de pobreza son mayores en
la poblacion indigena en relacién con la poblacion d@ena, donde la tasa de pobreza
para las personas indigenas alcanz6 un 19,2% comparado con el 14% entre la poblacion
no indigena durante el afio 2011 (CASEN, 2011; Ministerio de Desarrollo Social, 2012).

Lo anterior podemos observarlo en el Grafico 10:

Grafico 10. Tasa de pobreza segun etnia. Fuente: Observatorio Social, 2012.
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Estas cifras son especialmente relevantes al considerar que en la matricula para
el afio 2015, la Universidad de La Frontera presentd un 22% de estudiantes con
ascendencia indigena aduché! declarada (UFRO, 2015a), siendo una de las
universidades estatales que magmoincentraciorde poblacionindigenapresenta dentro

de sus estudiantes.

Pese a los datos anteriormente expuestos, Rep{on dda Araucania es una de
las regiones @speras de Chile, siendo rica en recursos naturales, servicios, explotacion
forestal, ganadera, agricola y un destino codiciado en el area del turismo, que se ve
deslumbrado por sus bellezas naturales con volcanes, bosques milenarios, centros

termales y delg, lagos, rios, pesca, e{®omero et al., 201@onzalez et al., 20)1

La Universidad de La Frontera posee un gran prestigio dentro de las
universidades chilenas, posicionandose dentro de las mejores universidades del pais por
sus buenos indicadores dalidad y excelencia y por ubicarse en el grupo A entre las
universidades del Consejo de Rectores CRUCH, lugar que ocupan solo ocho
universidades del pais y que se accede en virtud de sus indicadores académicos y de su
condicién de universidad acredita€a todas las areas, por un periodo de cinco afios
(Comision Nacional de Acreditacion, 2014). Existen diversos rankings tanto a nivel
nacional e internacional que muestran el buen posicionamiento de la UFRO entre las
universidades chilenas. De esta maneoa,gpemplo, el ranking web de universidades
Webometrics fflilera, Fernandez, Suarez y Vilar, 2018ue considera a universidades
tanto privadas como estatales, la posiciona en el nUmero 12 entre sus pares, en base a
cuatro indicadores (Presencia Impact@eAura y Excelencia). Asimismo, el ranking
Ameérica Economia de universidades chilenas para el afio Z&$d4yy Lépez, 2015)
el cual también incluye a universidades privadas y estatales, posiciona a la UFRO en el
namero 12 respecto a sus pares, congideraomo indicadores el n° total de alumnos
matriculados, n° total de profesores, n° total de docentes con grado de doctor, n° total de
docentes a jornada completa, n° de alumnos matriculados en primer afio, n° de alumnos

por ingreso via PSU, n° de artigsipublicados en la revista cientifica ISI en el periodo

21 La etnia Mapuche corresponde al pueblo originario precolombino que habitaba en exclusiva la region
antes de la incorporacion efectidda su territorio al Estado chileno a través de la llamada Pacificacion de
la Araucania, la cual comenzé Chile el afio 1861 y que se prolong6 hasta 1883, con una guerra que durd

mas de tresiglos Cancino y Cristoffanini2012; Flores, 2013).
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20092013, n° de areas acreditadas, n° de anos de acreditacion, calidad docente,

investigacién, infraestructura, inclusién, vinculacion con la comunidad, vida

universitaria y un indice de calidad 20Zayas y L6pez, 2015

La UFRO cuenta con una acreditacion otorgada por la CNA por 5 afios (2013

2018) en la totalidad de las areas que la normativa vigente considera. A saber (Ley n°®

20.129):

Gestion Institucional: Entendida como el conjunto de po$iticenecanismos
destinados a organizar las acciones y recursoateriales, humanos y
financiero de la institucion, en funcién de sus propésitos y fines
declarados.Considera la organizaciéon y estructura institucional, el sistema
de gobierno y la admirtimcion de recursos humanos, materiales y
financieros.

Docencia de Pregrado: Esta éarea incluye las politicas y mecanismos
destinados a asegurar la calidad de los programas y titulos ofrecidos,
tomando en consideracién principalmente el disefio y provig@aderas y
programas, el proceso de ensefaniza aprendizaje, la dotacion
académica/docente, las caracteristicas y atencién a los estudiantes, la
utilizacion de los resultados de la investigacion para mejorar la calidad de la
docencia impartida.

Investigaion: Entendida como las actividades sisteméticas de busqueda de
nuevo conocimiento, que impactan sustantivamente en la disciplina, tema o
area a la que pertenece8us resultados se expresan en publicaciones o en
patentes. Al acreditarse en esta &area,institucion debe desarrollar
actividades sisteméticas de investigacién de alto nivel en diversas areas de su
guehacer, expresadas en un conjunto significativo de proyectos de
investigacion integrados al sistema nacional de innovacion.

Docencia de Postgrad Esta area demuestra que la UFRO otorga grados
académicos de doctor y/o magister, en programas sistematicos organizados
de acuerdo a las normas de la CNA, las cuales se ajustan a las definidas en su
momento por la Comision Nacional de Acreditacion dedgPado (CONAP).

Estos programas estan vigentes, con al menos una generacion de graduados,

y tienen relacion a las principales lineas de desarrollo disciplinario de la
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institucion (en el caso de doctorados) o a las principales lineas de desarrollo
disciplinario o profesional (en el caso de los programas de maestria).

5. Vinculacion con el medio: Esta &area se refiere al conjunto de nexos
establecidos con el medio disciplinario, artistico, tecnolégico productivo o
profesional, con el fin de mejorar el desempef® lds funciones
institucionales,defacilitar el desarrollo académico y profesional de los
miembros de la institucion y su actualizacion y perfeccionamiento o de

obtencion de recursos.

La UFRO, a traves de la obtencion de la acreditacion en cinco sievaiy tres
de ellas de caracter voluntaiimvestigacion, docencia de postgrado y vinculacion con
el media, se diferencia de forma patente frente a otras instituciones dentro del marco
de universidades chilenas tanto regionales como nacionales, natesin grado de
complejidad consolidado que la posiciona dentro de las mejores universidades del pais
(Comision Nacional de Acreditacién, 2014). Tal avance podemos observarlo en la
resolucién de acreditacion n° 232 de la CNA, emitida el 24 de octubi@l84Rnexo
1) la cual sefialajue, dentro del Proceso de Autoevaluacion Interna, la UFRO se
encuentra dentro de un proceso de mejoramiento continuo, completando su tercer
proceso historico de acreditacion. En cuanto a la Gestion Institucional, la institucion
presenta una estructura organizacional que resulta funcional a la misién y propdsitos
institucionales, contando con cuerpos colegiados y autoridades unipersonales quienes
facilitan la toma de decisiones. Ademas, cuenta con un plan de desarrollo estratégic
como herramienta principal para la toma de decisiones, estructurado en funcién de las
dos areas obligatorias y tres electivas dispuestas por la acreditacion a través de la CNA.
Cuenta también con un crecimiento planificado de su infraestructura, editdose
que las instalacioneslaboratorios, salas de clases, aulas de ordenadores, salas de
estudio, bibliotecas y bibliografiason adecuadas en relacion al nimero de alumnos.
Respecto a su situacion socioecondémica, se constata en el proceso de acreditde
institucion posee una sélida situacion financiera y competitiva para lograr sustentar su
proyecto educativo, con una alta diversificacion de ingresos y generacion recurrente de
los mismos, con un bajo endeudamiento financiero y una fuerte posieiiquidez.
Asimismo, la instituciébn posee una Direccién de Analisis y Desarrollo Institucional,

quien administra una serie de sistemas de recogida de datos entregando informacion de
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los diversos ambitos de su quehacer académico y administrativo,aimdegly
procesando la informacion para una adecuada gestién de la institucion, generando
indicadores de gestion requeridos por la administracion superior institucional hacia la

toma de decisiones y ajustes en caso de ser necesarios.

Por otro lado, sus seslede Malleco y PucoOn representan instancias de
vinculacion con el medio, principalmente centradas en el establecimiento de vinculos
con la comunidad regional a través de actividades de extension artistica y cultural,
desarrollando programas de formaciomtomia en las comunidades locales. En cuanto
al area Docencia de Pregrado, el perfil de ingreso del alumnado se ha definido en base a
la caracterizacion de una alta vulnerabilidad socioecondmica, considerando habilidades
sociales limitadas y deficiencias thgreso en areas del conocimiento esenciales para la
actividad universitaria, dondedesde el afio 200%e cuenta con un manual de disefio
curricular que considera orientaciones para el desarrollo de destrezas y competencias
tanto sociales como laboralés sus estudiantes, ademas de la incorporacion del manejo
del inglés como idioma accesorio. Respecto a la tasa de retencion institucional para los
programas profesionales y técnicos, el afio 2012 fue de un 84%, presentando una tasa de
titulacion menor al 5%, situaciébn que aborda el Centro de Innovacién Profesional
quien incentiva la insercion laboral de sus egresados a través del fortalecimiento de sus
competencias. En el area de Investigacion, la UFRO ha establecido una Vicerrectoria de
Investigacion y Pdgrado, encargada de gestionar tanto las politicas institucionales en
el area, asi como los mecanismos de incentivo para el desarrollo de actividades de
investigacion, que en la actualidad cuenta con cinco institutos interdisciplinarios y tres
centros dexxelencia enfocados a la investigacion cientifial desarrollo tecnolégico
respecto de sus determinados campos del conocimiento. Aqui, la UFRO prioriza las
publicaciones en revistas cientificas ISI, Scielo y Scopus, aumentandose
considerablemente lasilplicaciones ISI, pasando de 115 desde el afio 2008, a 254 el
afio 2012. Ademas, la institucion cuenta con fondos propios para el desarrollo de
investigacion los cuales se canalizan a través de la Direccion de Investigacion de la
Universidad de La Fronter®(UFRO), fondos que apoyan la realizacion de proyectos
internos y que complementan a los proyectos FONDECYT. En esta area se destaca un
sistema de alerta y seguimiento informatico de los proyectos de investigacion y
desarrollo (1+D), y se evidencia la adpcion a sociedades cientificas en el extranjero

de un importante nimero de investigadores y la amplia participacion en congresos,
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simposios y ponencias internacionales. Asimismo, en el area de Docencia de Postgrado,
la institucion cuenta con 7 programds doctorado, 28 programas de magister, 14
programas de especialidades médicas, 4 programas de especialidades odontoldgicas, 8
programas de especialidad en enfermeria, un programa de especialidad en obstetricia y
puericultura, y un programa de especialigadingenieria de software, para todos los
cuales existen politicas y mecanismos de evaluacibn que permiten establecer
diagnosticos y mejoras. En este sentido, la UFRO paseeglamentale acreditacion

para el cuerpo académico, donde se establecerdassitos para actuar como director

de tesis doctorales o de magister, como profesor encargado y responsable de cursos de

postgrado y como docente en actividades del area (UFRO, 2013).

En cuanto a la Vinculacion con el Medio, la institucion cuenta corsen@ de
politicas descentralizadas al respecto, donde es cada facultad la que crea unidades
propias de vinculacion, evidenciando la vinculacion con la investigacion por medio de
los académicos acreditados. El financiamiento para las actividades acadéeica
postgrado es de caracter interno, aunque existen politicas y mecanismos dirigidos hacia

la obtencidn de recursos externos a la universidad (UFRO, 2013).

De esta manera, segla Comision Nacional de Acreditacion (2014), la
Universidad de La Fronterapee politicas y mecanismos adecuados y mejorables para
su funcionamiento, obteniendo una consolidacion como universidad estatal de calidad
en el concierto de universidades chilenas, ocupéaduvel internacional la posicion
150 dentro del ranking ibemmericano de universidades SCIMAGO, SIR IBER 2013
(Diaz, 2013). Dentro del area de produccion cientifica, el ranking SIMAGO SCOPUS la
ubica en el octavo lugar a nivel nacional. Esta certificacion acreditativa y el alcance que
tiene la UFRO a nivel nacional internacional, la consolida como la universidad con

mas prestigio a nivel regional (Mufioz, 2015)
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1.6.1. Historia y Desarrollo Institucional

La Universidad de La Frontera se ubica en Chile, IX Region de La Araucania, a
619,5 kilbmetros de la capit8lantiago de Chile. Su ubicacion geogréfica determina un
compromiso con el desarrollo de una Region que se caracteriza por la heterogeneidad
cultural, un bajo indice de Desarrollo Humano (PNUD), y carencias significativas en
salud, educacién y desarroll@cholégico (Morales, Borroto y Fernandez, 2005;
Brunner y Elacqua, 2003). Es considerada como una corporacion de derecho publico,
con patrimonio propio, que se administra a si misma de acuerdo al marco legal vigente.
Pertenece al Estado de Chile y en consacia se debe al bien comun de la sociedad.
Dispone de autonomia para llevar a cabo su Mision, siendo de esta manera una
institucién de educacion superior de caracter publico y estatal. Sus tareas preferentes
son la produccién y transmision de conocinbem través de la ensefianza y la
investigacion de contenidos programaticos de ciencias naturales y humanas y el
desarrollo de tecnologias, con énfasis en aspectos relevantes para el bienestar y
desarrollo de las personas y los grupos sociales. Ademéasuerenel estudio,
preservacion y difusion del arte y la cultura, de manera sinérgica al cumplimiento de su
funcién formativa. Esta universidad se considera socialmente responsable, considerando
la capacidad que tiene como institucion de difundir y pongré&ctica un conjunto de
principios y valores por medio de cuatro procesos clave: gestion, docencia,
investigacion y extension (Schnettler, Miranda, Sepulveda y Denegri, 204A3jin,
Navarro, Zamora y Martin, 2010; Navarro, 200@&)cluye como eje valoge de
responsabilidad social universitaria, entre los cuales se destacan los valores en el plano
personal, referentes a la dignidad, integridad y libertad de las personas. Dentro del plano
social, destacan valores como el bien comun y la equidad sodeakatollo sostenible
y cuidado del medio ambiente, la sociabilidad y solidaridad para la convivencia, la
aceptacion y el aprecio a la diversidaalsi como a la ciudadania, la democracia y la
participacion. En el plano universitario, los valores que pregon el compromiso con
la verdad, excelencia, interdependencia e interdisciplinariedad. Desarrolla sus funciones
esenciales de forma reflexiva, critica y autocritica, desarrollando permanentes

evaluaciones respecto al resultado de sus acciones, ponigasis én la incorporacion
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de innovaciones que aseguren la mejora continua de sus procesos Yy productos, siempre

rindiendo cuenta publica de su quehacer (Plan Estratégico UFRO, 2009).

Nace como institucion autbnoma el 10 de marzo de 1981, tras la fusias de
sedes en Temuco de la Universidad de Chile y la Universidad Técnica del Estado, con la
mision de contribuir al desarrollo de su entorno inmediato y de Chile, mediante la
generacion y transmisiéon de conocimiento, la formacion integral de profesionales y
postgraduados, el cultivo de las artes y de la cultura, manteniendo su compromiso con la
calidad y la innovacion, con el respeto por las personas, la naturaleza y la diversidad

cultural, con la construccién de una sociedad mas justa y democratica.

La UFRO imparte 40 carreras de pregrado,igomo se ha mencionado
anteriormente 7 programas de doctorado, 28 programas de magister, 14 programas de
especialidades médicas, 3 programas especialidades odontoldgicas, 8 programas de
especialidad en enfermeria, uograma de especialidad en obstetricia y puericultura y
un programa de especialidad en ingenieria de software. El universo de estudiantes
supera los 8.500 en sus programas de pregrado, distribuidos en seis Facultades, y mas
de 800 estudiantes en sus progga de postgrado.

La Mision de la Universidad de La Frontera es la de contribuir al desarrollo de la
region y del pais mediante la generacién y transmision de conocimiento, la formacion
integral de profesionales y postgraduados, y la promocién de lag/ atéeta cultura.
Asume compromiso con la calidad y la innovacién, con el respeto por las personas, el
entorno y la diversidad cultural, con la construccion de una sociedad mas justa y
democrética. En cuanto a la Vision, la institucion plantea ser unarsidiad de
reconocida calidad a nivel regional, nacional e internacional y acreditada en las areas de
pregrado, postgrado, investigacion, innovacion y vinculacion con el media
caracteristica le otorgala UFRO la condicion de universidad comple@ndicion que

deben cumplir todas las universidades estatales del pais (UFRO, 2015a).

Desde sus inicios la Universidad de La Frontera contempl6 entre sus ambitos el
desarrollo y la promocion de la investigacién. Para ello en el afio 1981 se crea la
Direccion de Investigacion, dependiente de la Vicerrectoria Académica. Desde
entonces, la Universidad de La Frontera se ha mantenido como la principal institucion

de Educacion Superior en IX Region de La Araucania. El desarrollo de la investigacion
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cientifica y ecnoldgica en la Universidad de La Frontera es uno de los pilares
fundamentales para su avance como institucion de educacién superior de la Region de

La Araucania@sses, Sanchez e Ibanez, 2006; Krauskopf, 1992).

Con miras hacia la consolidacion de ded&rque impulsa la universidad hacia
una posiciéon que le permita llegar a ser una instituciéon de educacion superior con
liderazgo en el sur de Chile, la UFRO ha optado por darle gran relevancia a la
investigacion cientifica y tecnoldgica, junto al fomed®la innovacion. Debido a lo
anterior, esta instituciéon se encuentra abocada a la estimulacion y la armonizacion de

la productividadcientifico-tecnoldgica con &reas dentro del interés regional.

La Universidad de La Frontera fue creada en 1981 por arefdecon Fuerza de
Ley (DFL) n°17 del 10 de marzo de 1981. Sus estatutos estan contenidos en el DFL
n°156, del 11 de diciembre de 1981 (Ley General de las Universidade3, 4981
define sus fines, fija su estructura y determina su organizacion académidecreto
Universitario n°017 del 20 enero de 2006 incorpora la reestructuracion de la
administracion central, la cual fue realizada el afio 200oHormidada la facultad
conferida en el articulo 16 del DFL n°® 156 de 1981, que faculta a la Juatdi\ de
la universidad para crear cargos de Direccidn Superior, el 15 de febrero de 2006, se crea
la Vicerrectoria de Investigacion y Postgrado, bajo cuya dependencia queda a partir de

ese momento, la Direccion de Investigaciéon (UFRO, 2006a).

Las autoidades unipersonales que conforman el Gobierno Universitario, y que
son de la confianza del Rector, son los vicerrectores Académico, de Investigacion y
Postgrado; de Administracion y Finanzas, y el Secretario General. La labor académica
de la Universidadesorganiza en unidades mayores correspondientes a las Facultades,
las que se estructuran en departamentos académicos, escuelas y carreras de pregrado. La
Escuela de Pregradss la unidad académica que administra una o mas carreras de una
facultad, que contten a grados y titulos en una o mas areas de desempefio profesional,
carreras 0 especialidades. Cada Escuela es dirigida por un director nombrado por el

rector a propuesta del decano respectivo (UFRO, 2015c).

La UFRO se compone, ademgsy Institutosinterdisciplinarios dedesarrollo,
los cualesson unidades académicas independientes de las facultades, que dependen

administrativamente de la Vicerrectoria de Investigacién y Postgrado. Tienen como
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mision generar y transferir conocimiento cientifico y téégico en aquellas areas
multidisciplinarias e interdisciplinarias que potencien las capacidades y oportunidades
estratégicas de la universidad y generen impactos en el desarrollo de la region y el pais,
particularmente desde la perspectiva del establentmide vinculos con el medio
externo. Asimismo, la institucion posee dos Sedes, que son unidades académicas
dependientes del rector, preferentemente centradas en el establecimiento de vinculos
con la comunidad regional a través de actividades de extearsistica y cultural y el
desarrollo de programas de formacién continua. Las sedes que posee la UFRO son: 1
SedeMalleco, ubicada en la ciudad de Angol; y, 2) Sede Pucén, ubicada en la localidad

con el mismo nombre (UFRO, 2015c).

En términos generalesa estructura organizacional ha sido funcional a las
necesidades de desarrollo de la institucion, estructura que no ha sido obstaculo para los
avances logrados en sus 34 afios de vida. En el afio 2004, la administracion central de la
universidad sufri6 una eestructuracion que consideré la reorganizacion de la
Vicerrectoria Académica, la creacion de la Vicerrectoria de Investigacion y Postgrado,
de la Direccién de Registro Académico Estudiantile la Direccion de Aseguramiento
de Calidad y Desarrollo Institional, la que posteriormente se constituyé en la
Direccion de Andlisis y Desarrollo Institucionallas recientemente se realizaron
ajustes en la Vicerrectoria de Administracion y Finanzas y en Contraloria Universitaria
(UFRO, 2015c).

Los aprendizajes specto a la estructura de la universidad alcanzados a través de
la revision normativa, puesta al dia del Reglamento de Facultades y disefio de la nueva
Facultad de Odontologia; llevaron a replicar el modelo, en la creacién de la Facultad de

Ciencias Juridias y Empresariales (UFRO, 2015c).

La estructura organica general actualmente vigente en Universidad de La

Frontera, puede ser observada en el Gréfico 11:
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Gréfico 11. Estructura Organizacional Universidad de La Frorfieiente: Informe de
Autoevaluaci@ Institucional (UFRO, 2013).
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Debido a la condicion de universidad estatal de la Universidad de La Frehtera,
procesode modernizacién que el Estado ha llevado adelante en lo ultimos afos,
introdujo la necesidad de adecuas procedimientosle gesthin y/o la generacién de
nuevos mecanismos para atender aspectos tales como procedimientos de adquisiciones,

transparencia, cuenta publica, entre otros.

En términos generales, en la actualidad la UFRO obtuvo buenos resultados en
una multiplicidad de ambito universitarios, destacando el buen clima laboral, un
incremento de los postulantes en pre y postgrado, mejora en calidad e incremento de la
produccion cientifica, mejores resultados en concursos nacionales e internacionales,
incremento del numero de adiaciones de pregrado, postgrado y especialidades,
creacion de nuevos programas de doctorado, mejora en sus procesos formativos,
mayores vinculos y actividades culturales con la comunidad, mayor presencia de

académicos y funcionarios en comités nacionates/or valorizaciobn académica de la
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maca UFRO dentro del contexto nacional y un mejor posicionamiento en la

sustentabilidad econdémica (Bravo, 2015).

No obstante, la UFRO se encuentra actualmente en una etapa de transicion
debido a la implementacion de ewas directrices llevadas a cabo por la Reforma
Educacional y la elaboracién de un nuevo marco normativo para la educacién superior,
en dondeirecordando algunos aspectos abordados en el apartado de Reforma
Educacional habra un sistema de educacion suparegulado por el Estado a través de
la generacion de una nueva institucionalidad, gratuidad en el nivel de pregrado y una
nueva forma de financiamiento de las instituciones publicas. Ademas, el pais vera la
instauracion de un nuevo Marco Nacional de {fioatione$? mayor vinculacion
territorial, un nuevo sistema de aseguramiento de la calidad, un Convenig\¢atoe
el Estado y sus universidades basado en resultados, lo que involucra nuevos derechos y
deberes para todos los integrantes de las condesdaniversitarias suscritas a este
convenio, en particular las universidades estatales (Bravo, 2015). Esta situacion
representa unaportunidad para la UFRO de innovar en la incorporacion y desarrollo de
nuevas politicas institucionales enfocadas en rlalusion de estudiantes con
discapacidad pertenecientes a esta casa de estudios, a través de servicios de atencion
especializada en la gestion, apoyo y solucién de las necesidades educativas especiales
de este colectivo de estudiantes. Desde el gobiermersitario se plantea una linea de
preparacion frente a este nuevo escenario, donde destacan algunos aspectos mas
relevantes a considerazomo lo es el nuevo Marco Nacional de Cualificaciones vy el

nuevo sistema de admision a las instituciones de educaaperior.

22 En el ambiv educativo, este instrumento determina una mayor transparencia de los titulos y grados
otorgados por las instituciones de educacion superior, estableciendo los conocimientos y habilidades
asociados a cada uno de ellos. De esta manera favorece la pertieetas programas de estudio y se
constituye como un gran aporte a los procesos de aseguramiento de la calidad. Asimismo, facilita la
articulacion entre los subsistemas técfpeofesional y universitario, lo que posibilita una mayor
movilidad estudiantientre ellos. También favorece la reinsercién en el ambito educativo de personas que
desean continuar estudiando después de un lapso en el que han ejercido algun trabajo. Igualmente, ayuda
a encontrar empleo a aquellas personas que desean ingresar tal lambial después de haber

interrumpido sus estudios a nivel de educacién superior (CNED, 2014).

23 El Convenio Marco es un mecanismo de compra a través de un catalogo electrénico, definido por la
Ley 19.886 de Compras Publicas como la primera opciérieben obligadamente elegir los organismos

del Estado para efectuar una adquisicion de bienes o servicios (Ley n°19.886, 2003).
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Consecuentemente, se plantea @pemordialmenté se requiere de una estructura
organizacional fortalecida a través de la transformacion de la Direccion Académica de
Pregrado en Vicerrectoria de Pregrado, considerando también la transfordedidn
Vicerrectoria Académica en Prorrectoria con el objetivo de coordinar todo el proceso

evolutivo de lanstitucion (Bravo, 2015).

En relacidén a la matricula 2015, en el area de pregrado se evidencia que el 70%
de los estudiantes matriculados postukuaarrera mediante la primera preferencia de
opciones en el sistema nacional actyalonde el 79% de los estudiantes provine de la
IX Region de La Araucania, de los cuales el 22% declaré ascendencia indigena
mapuche. Ademas, se muestra un aumento aratecula totalcon 8.348estudiantes
para el periodo 2002014 (Grafico 12), asi como un aumento en la matricula de primer

afo para el periodo 20:2D15, con 2.119 estudiantes (Grafico 13),

Grafico 12. Evolucién matricula total UFRO periodo 22094. kiente: Castro, 2015.

Matricula Total

_8.348
8.228

2008 2010 2011 2012 2013 2014

24 E| sistema de postulaciones a las universidades estatales y privadas pertenecientes al CRUCH,
establece un sistema de prefefasale postulacidon a las diferentes carreras ofrecidas por las distintas
casas de estudio en funcién de los puntajes de referencia de la PSU exigidos por cada carrera contrastado
con los puntajes obtenidos por los estudiantes tras la rendicion de eb geuseleccion, donde tienen
preferencia de ingreso a los cupos limitados determinados por cada carrera quienes hayan obtenido los

mayores puntajes PSU.
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Grafico 13. Evolucién matricula primer afilo UFRO periodo 22016. FuenteCastro,
2015.
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La Universidad de la Frontera, dentro de su politica dirigida en avanzar hacia
modelos de atencién a estudiantes socioeconOmicameimerahles, sefiala que en
cuanto al Apoyo Académico Estudiantil, ha focalizado sus esfuerzos hacia los
estudiantes pertenecientes a los tres primeros quiftileestrando ademas que al afio
2014, méas de 700 alumnos participan en las distintas actividadesyte académico, a
saber: a) tutorias académicas; b) talleres; c) coaching académico; d) clinica de

matematicas; y, e) Proyecto Ré&phulonde la tasa de aprobaciéon de asignatura de los

25 El quintil corresponde a un indicador socioeconémico utilizado por el Ministerio de DesarrollbeSocia
través de la encuesta CASEN, donde se clasifica a la poblacion chilena en cinco grupos segun sus
ingresos econdémicos per cépita. El quintil 1 corresponde a la poblaciébn con menores ingresos del pais,
mientras que en el quintil 5 se distribuyen el 1086la poblacién nacional con mayores ingresos. El
célculo del quintil socioeconémico se deriva de la suma de todos los ingresos del grupo familiar dividido
por el total de personas que hay en aquel hogar, incluyendo a quienes no realizan trabajos remunerado
Asimismo, losdecilescorresponden a la misma clasificacién anterior, con la diferencia de que se divide a

la poblacion en diez grupos en vez de cinco segun su nivel de ingresos, por tanto, un quintil corresponde a
dos deciles. De esta manera, el priougntil equivale a los deciles 1 y 2; mientras que el segundo quintil

es igual a los deciles 3 y 4, y asi sicamente (Observatorio Social, 2012).

26 E| Proyecto Rilpu corresponde a un programa desarrollado por la UFRO implementado el afio 2003 en
colaborei - n con |l a Fundaci-n Ford a trav®s de su
Proyecto Ripu es el de evaluar y fortalecer las politicas y programas de accion afirmativa para

estudiantes mapuche en la UFRO, de manera de aumentar significatevdaseprobabilidades de éxito
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estudiantes participantes en las tutorias fue del 61%. De la misnegamas Servicios

de Bienestar Estudiantil ampliaron su cobertura en ayudas estudiantiles, la cual alcanz6
el 85% de la matricula correspondiente al afio 2014. Ha de considerarse que los cuatro
primeros grupos por quintil, es decir, quintiles 1, 2, 3 ysdn los principales
favorecidos por las becas publicas y créditos para la educacion superior que tiene el
estado, por lo que no es extrafio que el pertenecer a estos primeros cuatro quintiles sea
un requisito para optar a uno de edteseficios Medeiros,Gutiérrez, Hochschild y

Lira, 2012) En esta linea, el afio 2014 el 82% de los estudiantes matriculados en la
UFRO pertenece a los cuatro primeros quintiles. En cuanto a las Agrupaciones
Estudiantiles, actualmente existen constituidas 75 agrupaciones l@ntogiales se
encuentra la Agrupacion Estudiantes con Discapacidad de la Universidad de La
Frontera (AEDISUFRO) creada el afio 2006, en las cuales se encuentran participando
mas de 1000 estudiantes, formandose 15 nuevas agrupaciones durante el afio 2014
(UFRO, 2015Db).

Dentro de los indicadores relevantes para el area de pregrado, encontramos que
el nivel de retencién al primer afio fue de un 84% en contraste con el 74% a nivel
nacional, con un promedio de reprobacion de asignaturas del 53%. Ademasdka tasa
titulacion oportuna por cohorte fue de un 44% con una duracién promedio de 13
semestres, aportando mas de mil nuevos profesionales a la socdéad (SIES,

2014). Asimismo, en el area de postgrado, se aprobaron seis nuevos programas por la
Junta Acdémica y el Consejo Directivo para el afio 2015 (dos doctorados, un magister,
dos especialidades y una sedpecialidad), encontrandose en vigencia 8 programas de
doctorado, 28 de magister y 20 especialidades. En cuanto a la vinculacién con el medio,
en elarea de extension y formacion continua se observa un incremento del 80% en el
registro de proyectos de extension y un total de 4.109 actividades de formacién continua
divididos en programas de cursos, diplomados y postitulos. Respecto a la
internacionalizaeion de la UFRO, se registr6 un aumento del 40% en movilidad de
pregrado, figurando ademas como lider nacional en movilidad microgeogréfica a través
del Programa de Movilidad interuniversitaria entre la UFRO y la Universidad Catolica
de Temuco en cuantoFormacion General Electiva. La evolucion en la movilidad de

pregrado puede observarse en la Tabla 8.

en la formacion de pregrado y mejorar la probabilidad de continuar estudios de postgrado (Gonzalez,

Saiz, Alonqueo, Bastias y Candia, 2005).
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Tabla 8. Evolucion de la movilidad de pregrado para el periodo-20142 Fuente:
Cuenta anual UFR@nero2015 (UFRO, 2015b).

e

N° estudiantes UFRO en Movilidad Nacional

N° estudiantes UFRO en Movilidad Internacional 32 54 55
N° estudiantes nacionales en la UFRO 3 9 8
N° estudiantes internacionales en la UFRO 32 43 86

En la misma linea, encaoamos a 37 estudiantes extranjeros de postgrado,
contando con dos becas de estudios e investigacion, y becas de estudio para pregrado.
También se denota la presencia de do alianzas que permiten practicas profesionales en
el extranjero, una de experienoiitica y otra con énfasis en el desarrollo de la capital
regional. Cabe destacar la incorporacion durante el afio 2014 a la organizacion Learn
Chile, donde 21 instituciones de educacion superior chilenas aunan esfuerzos para la
mejora de la promocion de Gdicomo destino para estudiantes extranjeros. Respecto a
convenios internacionales UFRO, se encuentran vigentes 170 convenios con 26 paises y
192 universidades, con 38 convenios firmados el 2014, de entre los cuales destaca el
firmado con la Universidad @&al de Ecuador para la consolidacion de vinculos
académicos y de investigacion dirigidos a programas acreditados de doctorado en
Psicologia, Ciencias de Recursos Naturales, Ciencias mencién Matematicas, Ciencias
Médicas y Ciencias Morfoldgicas. La evalie del nUmero de convenios firmados a
nivel internacional por la UFRO entre 2011 y 2014 puede observarse en el Gréfico 14.

Grafico 14. Evoluciéon del nimero de convenios internacionales firmados UFRO.
Fuente: Cuenta anual UFREnero2015 (UFRO, 2015b).
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Aqui, durante el afio 2014, la UFRO, en conjunto con los Estados de Sao Paulo y
Rio de Janeiro, Brasil, se adjudicaron 10 proyectos de investigacion conjunta entre
académicos, ademas de presentar un incremento de convenios para doble graduacion y
cotutdas en programas de doctorado, y pasantiasdquiorales en centros de
excelencia en el extranjero, consolidando la ensefianza del inglés como segundo idioma.
Por otro lado, se encuentran activos y en proceso de actualizacidbn para un nuevo
modelo de gestidi enfocado en la vinculacidnque permita mayor cercania con las
facultades, los institutos interdisciplinarios UFRO, a saber: Institutos de Informética
Educativa, del Medio Ambiente, de Estudios Indigenas, de Agroindustria, de Desarrollo
Local y Regionaly el Instituto de Innovacién y Emprendimiento. Asimismo, para el
afio 2015 se encuentran vigentes dos sedes (Malleco y Pucén) y seis instituciones
asociadas. En cuanto a la vinculacion con los niveles primario y secundario dentro del
sistema educativo deno, se encuentran vigentes tres programas con establecimientos
educacionales (PROENTAFRO; ExploraConicyt y PSUMunicipalidad); tres
actividades en el marco de olimpiadas en las areas de matematica, fisica y quimica; un
propedéutico matematicaslos programas Yo Quiero Ser Profesor y promocion de

carreras.

En el area de gestion institucional, entre los afios 2013 y 2014 existid un
aumento en el porcentaje de académicos con Jornada Completa Eqiival&t del
73% al 75% respectivamente, donde selencia que de un total de 391 académicos
con JCE un 75% de los mismos poseen grado académico de doctor, magister u

especialidades médicas u odontoldgicas (Graficos 15 y 16).

27 E| término Jornada Completa Equivalente se refiere al nimero de horas tragag@daman las horas

del trabajo a Jornada Completa dentro de una organizacion.
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Gréfico 15. Académicos JCE y grados, 2013. Fudbbenta anual UFRQGenero2015
(UFRO, 2015b)

Ano 2013

Titulo

Gréfico 16. Académicos JCE y grados, 2014. Fuente: Cuenta anual B0 2015
(UFRO, 2015b).

Titulo ARO 2014

Profesion

Total: 391 JCE

Frente al Sistema de Evaluacion Académica, durante el periodo académico 2014,
el 67% de los docentes firmaron su compromie desempefio con la institucién, con
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un total de 16.456 horas comprometidas. A continuacion, podemos observar el

porcentaje de horas comprometidas por dimension institucional (Grafico 17).

Grafico 17. Horas Comprometidas por Dimension Institucional 2Bliénte Cuenta
anual UFRO, eero 2015 (UFRO, 2015b).

Produccion y Produccion Gestion Gestion Vinculacion con
Desempefio Cientifica Académica Institucional el Medio
Docente

Total Horas comprometidas: 16.456 horas

En cuanto al area financiamiento institucional, la institucion ha venido
incrementadale formaexponencial el Aporte Fiscal Directo (AFD) desde el afio 2010
hasta el 2014, ubicandose en la prianposicion a nivel nacional respecto a sus pares
con un 5% (Gréfico 18, Tabla 9).

Tabla 9. Posicionamiento UFRO Aporte Fiscal Directdf20Fuente: Cuenta anual
UFRO, aero 2015 (UFRO, 2015b).

Universidad 5% AFD
U. de La Frontera 1.201.845
U. de Chile 1.184.918
U. de Talca 1.009.370
P.U. Catolica de Chile 841.112
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U. Catdlica de Valparaiso 770.863
U. de Concepcién 689.239
U. de Tarapaca 590.316
U. Téc. Federico Sta. Maria 577.877
U. del Bio Bio 467.715
U. de Santiago de Chile 392.849

Grafico 1. Evolucion Aporte Fiscal Directo UFRO periodo 2002014. Fuente:
Cuenta anual UFR@nero 2015 (UFRO, 2015b).
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En cuanto a infraestructura, en la actualidad la institucion ha mejorado y
aumentado sus instalaciones, con la construccién de impontdiméssejecutadas el afio
2014 tanto de remodelaciébn como construccion de nuevos edificios, laboratorios, una
clinica odontologica mavil, ampliaciones, remodelaciones, habilitacion de salas en
biblioteca, estructuras para la instalacion de ascensoresjossgacentes y un jardin
infantil con sala cuna para estudiantes. Ademas, durante el afio 2015 se encuentran en
ejecucion la construccién de una piscina universitaria, nuevos estacionamientos, un
edificio para doctorado, dos ampliaciones de departameméss,instalaciones para
centros de alumnos, mejoramientos en el acceso y remodelacion de auditorios,
establecimiento de presupuestos para el disefio de cuatro nuevas instalaciones, la
terminacion de obras pendientes, mejoramiento de residencias estudiantiles
ampliaciones y remodelaciones en diversas instalaciones, construcciéon de nuevos
espacios y laboratorios, instalacion de ascensores, un proyecto de riego en la estacion
experimental agricola, y, ampliacion y mejora de espacios deportivos. Respecto a la
Direccion de Informatica, en relacion al equipamiento de la misma, durante el afio 2014
se renovo la plataforma de seguridad perimetral y la plataforma de administracion y
control de redes inalambricas, aumentando la cobertura inalambrica con la instalacion
de 100 nuevos puntos de acceso inalambrico en 64 aulas, biblioteca, auditorios y areas
comunes frecuentemente concurridas por el alumnado, recambiando 75 puntos de
acceso inalambrico obsoletos, habilitando ademas las redes en las nuevas
construcciones reakdas (Bravo, 2015Navarro, lllesca y Cabalin, 2001; Salazar,
2008)

Los proyectos a los cuales la institucion ha postulado en la actualidad refuerzan
las politicas de desarrollo institucional, principalmente respecto a equidad en igualdad
de oportunidade no solo en el acceso, sino también en las oportunidades de
aprendizaje dirigido a los sectores mas vulnerables, conformando una universidad de
complejidad creciente que muestra claros indicios de incrementar la produccion
cientifica y la certificacion @ calidad respecto a sus académicos y programas de
postgrado. Muestra de lo anterior se observa en el establecimiento de convenios de
desempefio centrados en equidad a través del Fondo de Fortalecimiento de
Universidades CRUCH, principalmente debido a quis mde 1.300 estudiantes de
primer afio se encuentran ubicados dentro de los tres primeros quintiles, de los cuales el

80% de proviene de la IX Region de La Araucania y que, en términos académicos, solo
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el 36% se titula oportunamente en contraste con el del%tulaciones totales a nivel
institucional. En cuanto a los Planes de Mejoramiento actualmente en ejecucion,
encontramos el Proyecto Riipu y el Proyecto HATERFEAdjudicandose durante el

2014 un nuevo plan de mejoramiento de desarrollo de la compedeniciglés, el cual
permitira lograr el nivel de inglés comprometido por la institucién a través del Programa
de Inglés Institucional, que incorporara nuevas tecnologias centradas en el estudiante,
fomentando activamente la utilizacion intensiva de loursss tecnoldgicos de
informacion y comunicacion en el aprendizaje, lo que favorecera la empleabilidad de
sus egresados y la movilidad internacional de estudiantes. Asimismo, se encuentran en
ejecucion tres Convenios de Desempefio: el Convenio de fortedatinde Ciencias
Sociales y Humanidades, Convenio Internacionalizacion de Doctorados y el Convenio
UNETE?®. En cuanto al Fondo Basal de Desemp®f& cual ubica a la UFRO en la
categoria Il correspondiente a aquellas universidades del CRUCH con énfésis en
docencia y la investigacion focalizada (Art. 3° del Decreto n® 324, 2012), la UFRO
presentd un mejoramiento notable de sus indicadores, posicionandola como la
universidad n°® 1 dentro de su categoria, lo que significé un aumento significativo de los
fondos recibidos por este mecanismo fiscal de financiamiento a instituciones de

educacion superior. La evolucién de la UFRO dentro de este fondo y las universidades

28 E| Proyecto HATENEA corresponde a la instalacion de un habitat tecnolégico enfocado hacia la
promocion y mejora de la ensefianza, el aprendizaje y la innovacion de la formrad&sional en la

UFRO, ejecutado por la Direccion de Bibliotecas y Recursos de Informacion y que la habilitaciéon de
nuevos espacios y servicios, ademas de la incorporacién de tecnologia de punta, tanto para la
digitalizacion masiva de textos impresosinoopara el trabajo con medios audiovisuales en espacios de
vanguardia (DIBRI, 2015).

29 E| Convenio UNETE corresponde a la instauracion de un modelo interdisciplinario de gestion
articuladora para el desarrollo humano territorial equilibrado, implementadosecomunas piloto de la
Regién de La Araucania (UFRO, 2014).

30 El Fondo Basal de Desempefio corresponde a un mecanismo de financiamiento a instituciones de
educacion superior establecido el afio 2012 por el MINEDUC dirigido a las 25 universidades dgl Cons

de Rectores (CRUCH) que establece una categorizacion de instituciones que utiliza como criterios
principales la cantidad de programas de doctorados acreditados que ofrecen y publicaciones que
producen. De esta manera, las universidades del CRUCH sdidida$é en tres categorias: |I.
Universidades con énfasis en la docencia, investigacion y programas de doctorado; Il. Universidades con
énfasis en la docencia e investigacion focalizada; y, lll. Universidades con énfasis en la docencia
(Controlaria Fiscatle la Republica, 2012).
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asociadas a cada categoria pueden observarse en el Grafico 19 y la Tabla 10

respectivamente.

Gréfico 19. Evolucién del Fond8asal porDesempefio UFRO 204214. Fuente:
Cuenta anual UFROnero 2015 (UFRO, 2015b).

Fondo Basal MM$
1.076

MM$: Mil Millones de pesos chilenos

Tabla 10. Universidades por categoria Fondo Basal de Desempefio 2014. Fuente:
MINEDUC, 2014.

Categoria | | Universidades con énfasis en la docencia, de investigacion y doct

P.U. Catoélica de Chile

U. de Chile

U. de Concepcion

U. de Santiago de Chile

Categoria Il | Universidades con énfasis en la docencia y de investigacion focali

U. de La Frontera

U. Técnica Federico Santa Maria

U. de Talca

U. de Valparaiso
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U

. Austral de Chile

U

. de Antofagasta

U

. Catolica de Valparaiso

U

. Catolica del Norte

U

. de Tarapaca

Categoria lll

U

niversidades con énfasis en la docencia

U

. Catolica del Maule

. del Bio-Bio

. Metropolitana de Ciencias de la Educacion

. de Los Lagos

. de Magallanes

. de Playa Ancha de Ciencias de la Educacién

. Catdlica de la Santisima Concepcion

. de La Serena

. de Catolica de Temoc

. de Tecnoldgica Metropolitana

. de Arturo Prat

. de Atacama
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1.6.2. Universidad de La Frontera dentro del contexto Latinoamericano:

Posicionamiento y desarrollo en investigacion.

Dentro del ambito latinoamericano, y abordado desde una clagficaaundial
elaborada y publicada en Internet desde 28@4olaboracion con el suplemento Times
Higher Education del diario londinense The Timg®r la consultora britanica
Quacquarelli Symonds, basado en un documento anual preparado por el QStyniversi
Rankings Latin America (QS Latin American University Rankings, 2014), la UFRO se
ubica en el puesto 78. El QS Stars Rated for Exellence esta basado en una metodologia
de indicadores claves, seleccionados para reflejar prioridades y fortalezas regmsales
cuales fueron seleccionados como pilares clave sobre qué hace a una universidad de
clase mundial. Los indicadores utilizados se encuentran dentro de once dimensiones, a
saber: 1) Investigacion: los indicadores incluyen evaluaciones sobre la cadidas d
investigaciones entre académicos, productividad, citas y premios; 2) Docencia: los
indicadores para la evaluacion de la calidad de la docencia incluyen la sistematizacion
de la retroalimentacion de los estudiantes a través de encuestas naciormlasass
de estudios y la relacion entre docentes y alumnos; 3) Empleabilidad: considerando que
la empleabilidad de los titulados va mas alla de la fortaleza académica de la institucién,
se utilizan encuestas de los empleadores, las tasas de emplegrded@ygsel apoyo a
los servicios otorgados por las carreras; 4) Internacionalizacion: los indicadores
incluyen la proporcion de estudiantes y personal internacional, el numero de
nacionalidades representadas en los estudiantes, el numero de estudiantes de
intercambio circulante, la intensidad y fortaleza del nimero de alianzas internacionales
con otras universidades, ademas de la presencia de instalaciones religiosas; 5)
Instalaciones: incluyen criterios como instalaciones deportivas, de tecnologia de la
informacion y comunicacion, bibliotecas e instalaciones de servicios médicos,
agrupaciones estudiantiles; 6) Educaciébn a distancia: tecnologia y servicios
estudiantiles, trayectoria, interaccion de los estudiantes, el compromiso y reputacion
online de la uniersidad; 7) Compromiso: mide la seriedad y el compromiso que la
institucion adquiere con la comunidad local, asi como la reaccion a la atencion de
desastres y trabajos caritativos, ademas del analisis del desarrollo del capital humano
regional y la concieciacibn medioambiental; 8) Innovacion: criterios de innovacion,
productividad de las actividades universitarias y su impacto en la economia, cultura y

sociedad en general; 9) Cultura: nUmero de conciertos y exposiciones, inversion cultural
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y numero de ciditos y premios culturales; 10) Acceso: enfocado en la accesibilidad de
la universidad hacia los estudiantes en todos su ambitos, especificamente en becas y
financiamientos, acceso para estudiantes con discapacidad, disminucion de la brecha de
bajos ingress y equilibrio de género; 11) Criterios de especialistas: acreditaciones y

rankings de cada disciplina (QS Latin American University Rankings, 2014).

Como se ha sefialado anteriormente, la UFRO se ubica en el puesto 78 de este
ranking, con 54.8 puntos, s@o superada por otras universidades chilenas como la
Universidad Diego Portales (n° 66, 58.9 ptos.), Universidad de Talca (n° 63, 60.0 ptos.),
Universidad Adolfo Ibafiez (n° 52, 64.4 ptos.), Universidad Técnica Federico Santa
Maria (n° 39, 71.5 ptos.), Urérsidad Austral de Chile (n°® 37, 72.6 ptos.), Pontificia
Universidad Catélica de Valparaiso (n° 29, 77.8 ptos.), Universidad de Santiago de
Chile i USACH (N° 16, 84.1 ptos.), Universidad de Concepcion (n° 12, 86.1 ptos.),
Universidad de Chile (n® 6, 94tos.), y, finalmente por la Pontificia Universidad
Catolica de Chile, la cual lidera en el primer lugar del ranking a todas sus pares

latinoamericanas con 100.0 puntos (QS Latin American University Rankings, 2014).

Este ranking sitta a la UFRO dentro des Imejores 100 universidades
latinoamericanas en referencia a 300 universidades latinoamericanas participantes,
subiendo nueve puestos el afio 2014 en el rarikiagde el puesto 87 ali7&ituandola
en el puesto 11 dentro de Chile segun esta clasificé@@8rLatin American University
Rankings, 2014).

En otras clasificaciones mencionadas anteriormente a nivel nacional, donde se
sitia a la UFRO dentro de las 10 mejores universidades chilenas, segun el Informe
SClImago Institutions Ranking Iberoamérica, laR@Fse ubica en el puesto nimero 8
(SIR, 2014), destacando principalmente en productividad y liderazgo cientifico, asi
como en colaboracion internacional. Los indicadores anteriormente sefialados, muestran
que el nimero de publicaciones en revistas académe&arestigio dentro de la base de
datos internacional Scopus durante entre los afios 2008 y 2012 asciende a mil doscientos
doce articulos, con un porcentaje productivo de la institucion publicada en colaboracién
con instituciones a nivel internacional aes un 38,04%, con un liderazgo cientifico del
62,38%. Lo anterior se correspondeon una tendencia en universidades
latinoamericanas en la mejora de la produccion en investigacion y generacion de

conocimiento.
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En términos historicos, en 1981, con la ciéa de la UFROgl Dr. Fernando
Romero queda a cargo de la Direccidon de Investigacion, segun consta en las actas de la
primera sesion del Consejo Académico. Este Consejo Académico tenia especial interés
en la actividad de la Direccion de Investigacianyaclabor era cautelada por el profesor
Dr. Eugenio Vogel, encargado del Comité de Investigacion del Consejo. La Direccion
de Investigacion financié Proyectos de Investigacion de acuerdo a exhaustivos y
rigurosos procesos de evaluacion, con pares extgrmesision de los antecedentes
curriculares de los investigadores que postulaban a proyectos. Ao a afo, fue
aumentando el numero de propuestas aprobadas. En 1984 todas las facultades tenian
proyectos, lo que reflejaba el interés duabiadespertadda investigacion. Para 1985,
se inicia la nueva modalidad de financiar proyectos de iniciacibn para joévenes

investigadores (Pinto, 2002).

El afio 1986 la Direccion de Investigacion concentré sus esfuerzos en
fortaleceros grupos de investigacion ya existentem lineas definidas de desarrollo.
Ofrecio especial apoyo a las ciencias basicas y a la interaccién de proyectos en areas
tecnoldgicas, relacionadas con el desarrollo social y el mejoramiento de la calidad de
vida de los habitantes de la regién de Lausemia. En 1987 la UFRO gané 4 proyectos
FONDECYT. Posteriormente la investigacion en la UFRO mostr6 poco crecimiento,
reflejando el diagnostico hecho peftRectorvon Baer en 1987, de que la UFRO
eraesencialmentelocente. Esta situacion comprometigduturo institucional, pues la
posibilidad de insercion en los ambitos nacional e internacional dependia de las
posibilidades de avanzar en diversos planos, incluida la investigacion. Consciente de lo
anterior, se sigui6 fortaleciendo la investigaciomyree 1991 y 1995, alcanz6 un claro
desarrollo. Entre 1991 y 1992 se aprobaron 6 proyectos FONDECYT. Para 1994, se
buscé racionalizar los recursos, apoyar a los jovenes y continuar estimulando la
investigacion de calidaden 1995 se logré una cifra histéai, con la aprobacion de 11
Proyectos FONDECYT. Asimismo, la investigacion financiada por la Universidad en
1995 era de 60 proyectos con un monto de 100 millones de pesos chilenos, situando a la

UFROcomolider en investigacion regional (Pinto, 2002).

A comienzos de la década de los noventa,&2@lémicogstuveronvinculados
a la investigacion interna, lo que obedeci6 a una politica planificada. Se diversificaron

las areas de apoyo, se favorecio a los jovenes y se ayudd a quienes se incorporaron a la
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universidad. Se impulsa la idea de calidad que debia imperar en la UFRO, y que en el
caso de la investigacion, ésta debiamedidaa través de las publicaciones ISI, los
proyectos FONDECYT y proyectos internacionales que legitimaban a los académicos
de dto nivel. De esta manera, se desarrollé una politica tendiente a configurar nuevos
grupos de trabajo, constituidos por jovenes dispuestos a impulsar una investigacion
renovada y de vanguardia. Se estableci6 el premio a las publicaciones cientificas y el
reconocimiento por acceder a proyectos externos. Se posicioné el tema de las
publicaciones ISl y la necesidad de regular las normas de calidad por las cuales se

evaluaba el trabajo (Pinto, 2002).

Segun datos proporcionados por SClmago Research (SIR, 2(8ei¢ytemente
ratificados por el tradicional ranking de universidades que realiza la Revista Qué Pasa
anualmente (Revista Qué Pasa, 2013), a nivel Iberoamericano, la UFRO se ubica en el
lugar 150, mientras que en Latinoameérica es la numero 93. Con oe fradiderado de
calidad en investigacién de 30.06, esta casa de estudiosipmsee se ha sefalado
anteriormente 999 publicaciones y una calidad cientifica promedio de 0.92, entre 2007
y 2011. Actualmente, figuran el quinto lugar nacional c@&®3 pullicaciones SciELOy
1,319 WoS (ex ISI). Esto representa un 27,53% de publicaciones en revistas influyentes
(Q1). Asimismo, en este ranking, la UFRO destac6 a nivel de pregrado con cuatro
carreras que lograron estar entre las 10 mejores escuelas de umiesrsie la IX
Region de La Araucania. Las carreras destacadas son Enfermeria, en quinto lugar;
Agronomia, Medicina y Odontologia en séptimo lugar a nivel nacional. Las tres carreras
asociadas al area de medicina figuran con las mayores proyecciones ei®:ingr
Enfermeria 35%, Medicina 39% y Odontologia con un 40% (UFRO, 2014).

En calidad académica, la UFRO figura entre las 20 mejores, dadas sus Jornadas
Completas Equivalentes con Doctorado (38%), esta en el onceavo lugar en calidad de

gestion, en calidad adémica y treceava en calidad de alumnos (UFRO, 2014).

Cabe recordar que este ranking mide percepcién de calidad, calidad de la
gestion, calidad académica, de los alumnos y de los niveles de investigacion. Una
evaluacion anual de las universidades chilepesesta revista publicé en diciembre de
2013, midiendo en esta oportunidad a 44 universidades que cuentan con la distincion
otorgada por la Comision Nacionde Acreditacion (CNA) y que, segun consigna Qué

Pasa, registran en el Servicio de InformaciénEdiucacion Superior (SIES) todos los
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datos utilizados para elaborar este tipo de mediciones, los que a su vez son reportados a
organismos como la OCDE y cuya ultima actualizacion fue en noviembre de 2013. Los
datos que arrojo esta nueva evaluacion siti@gal#ERO en el lugar 13 a nivel nacional,

con una percepcion de calidad de 71,01; gestion 69,98; académicos 71,95; alumnos
57,18 e investigacion con un 30,06. El indice global es de 62,78 en promedio de las

cinco dimensiones consideradas (UFRO, 2014).

Comopodemos observar, la Universidad de La Frontera presenta una tendencia
hacia la mejora continua de las actividades de investigacion, materializado en buenos
indices de competitividad a nivel internacional, considerando que esta area representa
uno de losejes estratégicos de la institucion con soélidas proyecciones hacia el
fortalecimiento tanto de sus procesos, recursos humanos y materiales, infraestructura,

productividad y aseguramiento de la calidad.

1.6.3. Estudiantes con discapacidad en la Universidal® La Frontera.

El presente apartado, observaremos la informacién respecto de los estudiantes
matriculados en carreras de pregrado en la Universidad de La Frontera que declaran
tener alguna discapacidad. La totalidad de los datos aqui presentadosondeesp
inicios del afio académico 2014, los cuales fueron obtenidos gracias a la colaboracién de

la Direccidén de Analisis y Desarrollo Institucional de esta casa de estudios.

Los estudiantes de primer afio con y sin discapacidad, al momento de
matricularseen la Universidad de La Frontera, deben completar el Formulario Integrado
de Admision (FIA). Este formulario incluye la pregunta ¢Tiene usted algun tipo de
discapacidad?, contando con cuatro opciones de respuesta: No, Motora, Sensorial y
Organicd®. La informacion aqui presentada, se deriva de la base de datos generada por

la institucion, en base a la pregunta recién mencionada presente en el FIA.

31 La discapacidad organies aquella que se deriva de la afectacion de los 6rganos internos. Formarian
parte del colectivo de personas o individuos con discapacidad organica, aquellas con cardiopatias, fibrosis

quistica, etc. (Furation Universia, 2015).
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1.6.3.1. Antecedentes generales.

El proceso de ingreso en la Universidad de La Frontera al mes de abril del afio
2014, registré una matricula total de 9.002 estudiantes en carreras de pregrado. Del total
de estudiantes matriculados, 286 estudiantes declararon tener discapacidad motora,
sensorial u organica, lo que representa a un 3,2% del total hasta la fechdasefiala
Respecto al afio 2013, los estudiantes con discapacidad aumentaron tanto en ndmero

como en relacion al total de estudiantes de pregrado (Grafico 20).

Gréfico 20. Aumento del numero de estudiantes con discapacidad entre 2013 y 2014.
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En relacién aldtal de los estudiantes con discapacidad matriculados en 2014, el
55% es de género masculino (157 estudiantes) y el 45% deog@&meenino (129
estudiantes)gsta situacion es similar al afio 2013 en términos porcentuales (Grafico
21).
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Gréfico 21. Numerale estudiantes con discapacidad por género entre 2013 y 2014.
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1.6.3.2. Estudiantes matriculados segun tipo de discapacidad y género

De los 286 estudiantes con discapacidad, el 55% declara discapacidad sensorial,
el 26% discapacidad organica y el 19%cdpacidad motora. Asimismo, se observo
que,del total de estudiantes con discapacidad, 53 presentan discapacidad motora, donde
32 son hombres y 21 mujeres. Respecto a la discapacidad organica, se registraron un
total de 75 estudiantes, donde 40 son homprg5 mujeres. De la misma manetra3
estudiantesnanifestaron discapacidad sensorial, siendo 85 hombres y 75 mujeres. Aqui,
podemos observar que existe una diferencia entre el grupo de estudiantes por género y
tipo de discapacidad, en donde el nUmerdndmbres matriculados supera al de mujeres

tanto en frecuencia como en tipo de discapacidad (Tabla 11 y Grafico 22).

Tabla 11. Numero de estudiantes con discapacidad segun tipo de discapacidad y género.

Discapacidad Hombres Mujeres Total
Motora 32 21 53
Organica 40 35 75
Sensorial 85 73 158

Total general 157 129 286
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Gréfico 22. Diferencias entre estudiantes con discapacidad segun tipo de discapacidad y

género.
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1.6.3.3. Estudiantes con discapacidad por Facultad.

De los 286 estudiantes con dipacidad, el 30% esta matriculado en carreras de
la Facultad de Ingenieria y Ciencias, el 28% en carreras de la Facultad de Medicina, el
25% en carreras de la Facultad de Educacion, Ciencias Sociales y Humanidades, 7% en
carreras de la Facultad de Cienclasidicas yEmpresariales, % en carreras de la
Facultad de Ciencias Agropecuarias y Forestales, y 4% en la Facultad de Odontologia.

Tabla 12. Estudiantes con discapacidad por Facultad.

Tipo de Discapacidad ‘

Ciencias Agropecuarias y Forestales

Educacién, Ciencias Sociales y

Humanidades 18 1o 3 &

Ingenieria y Ciencias 15 30 40 85

Medicina 11 17 52 80

Odontologia - 3 10 13

Ciencias Juridicas y Empresariales 9 4 8 21

Total 53 75 158 286
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1.6.35. Quintil socioeconémico

Respecto al quintil socioeconémico de los estudiantes con discapacidad, el 62%
de los estudiantes pertenece a los quintiles mas desfavorecidos (I, Il y 1ll). El nimero y
porcentaje de estudiantes con discapacidad segun quirdi mlservarse en la Tabla

13 y Gréafico 23 respectivamente.

Tabla 13. Numero de estudiantes con discapacidad segun quintil.

Total

Quintil | Quintil 1l Quintil 111 Quintil IV Quintil V Sin Dato Estudiantes
61 77 39 60 26 23 286

Grafico 23. Porcentaje dstediantes con discapacidad segun quintil.

Estudiantes con Discapacidad segin Quintil
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En relacién con el tipo de discapacidad declarado y el quintil socioeconémico de
los estudiantes, se observa que la mayoria de los estudiantes con discapacidad se ubica
en los cuatro primeros quintiles, dondenayor nimero de estudiantes se encuentra en
el quintil 1l, seguido por el quintil | y IV respectivamente, siendo aquellos que
declararon discapacidagnsorial quienes presentan una mayor frecuencia. Lo anterio

puede observarse en la Tabla:
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Tabla 14 Distribucion de estudiantes segun discapacidad y quintil socioeconémico.

Quintil | Quintil Il Quintil Il Quintil IV QuintilV SinDato Total I Il lll IVV
Motora 12 14 10 9 4 4 53
Orgénica 13 22 12 15 6 7 75
Sensorial 36 41 17 36 16 12 158
Total 61 77 39 60 26 23 286

1.6.3.6. Procedencia geogréafica.

De los 286 estudiantes con discapacidad; 243 estudiantes proceden de comunas
pertenecientes a la IX Region de La Araucania, lo que represe@foabel total,
donde nuevamente quienes declararon discapacidad sensorial presentan la mayor
frecuencia con 137 estudiantes, seguido por discapacidad organica y finalmente con
discapacidad motora, con 59 y 47 estudiantes respectivamente, todos proveriémtes

IX Regién Tabla 15).

Tabla 15. Procedencia geografica segun region y tipo de discapacidad.

Region de Procedencia

Discapacidad‘ VI ‘ X1 X XV

Motora - 4 47 - - 1 1 53
Organica 1 6 59 3 - 1 2 3 75
Sensorial 1 4 137 9 2 - 1 4 158
Total 2 14 | 243 | 12 2 1 4 8 286
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1.6.3.7. Ascendencia indigena Mapuche declarada.

De los 286 estudiantes con discapacidad, 67 estudiantes declararon poseer

ascendencia mapuche, lo que representa un 23% del total (Tabla 16).

Tabla 16. Numero destudiantes con discapacidad con ascendencia mapuche declarada.

Con Sin
Discapacidad | ascendencia | ascendencia Sin Dato
mapuche mapuche
Motora 12 39 2 53
Organica 12 57 6 75
Sensorial 43 104 11 158
Total general 67 200 19 286

1.6.3.8. Estudiants con discapacidad en matricula de primer afio Ingreso 2014

De los 286 estudiantes con discapacidad, 67 estudiantes ingresaron a la UFRO el

afio 2014, lo que representa un 23% de los estudiantes matriculados.

Estudiantes con Discapacidad
de primer afio

Otros afiog ~— Ingreso 2013
23%

Por otro lado, de los 67 estudiantes coscapacidad de primer afo, el 48%
declara discapacidad sensorial con 32 estudiantes, el 28% discapacidad organica con 19
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estudiantes y el 24% discapacidad motora con 16 estudiantes, donde el 60% es de

género masculino y el 40% de género femenino. (Tabja@rafico 24).

Tabla 17. Numero de estudiantes de primer afio segun género y tipo de discapacidad

Ingreso 2014.

12 4 16

Motora

Orgénica 11 8 19
Sensorial 17 15 32
Total general 40 27 67

Gréfico 24. Diferencias ergt el nimero de estudiantes con discapacidad de primer afio

segun tipo de discapacidad y génehogreso 2014.

Diferencias entre el nimero de Estudiantes con Discapacidad
Ingreso 2014 - por tipo de discapacidad v género

16 estudiantes 19 estudiantes 32 estudiantes

10

3 -

ﬁ -

4 -

2 _

01— - 1 L -1

Motora Organica Sensorial

B Masculine M Femenino

Respecto los estudiantes con discapacidad por Facultad, de los 67 estudiantes
con ingreso el 2014, el 33% se matriculé en carreeata d-acultad de Ingenieria y
Ciencias, un27% en carreras de la Facultad de Medicina, el 22% en carreras de la
Facultad de Educacién, Ciencias Sociales y Humanidades, 10% en carreras de la
Facultad de Ciencias Juridicas y Empresariales, 5% en carretas Féeultad de

Ciencias Agropecuarias y Forestales, y 3% en la Facultad de Odontologia (Tabla 18).
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Tabla 18. Numero de estudiantes con discapacidad por Faicuitigieso 2014.

‘Ciencias Agropecuarias y Forestales

Educacion, Ciencias Sociales y

Humanidades ‘ ? ? o
Ingenieria y Ciencias 6 8 8 22
Medicina 3 4 11 18
Odontologia 1 1 2
Ciencias Juridicas y Empresariales 3 3 1 7
Total 16 19 32 67

Respecto al quintil socioeconémico de los estudiattiasdiscapacidad ingreso
2014, el 64% de los estudiantes pertenece a los quintiles mas desfavorecidos (I, Il y IlI).

Lo anterior puede observarse en la Tabla 19 y el Grafico 25.

Tabla 19. Quintil socioecondmico estudiantes con discapatittagteso 2014.

Total
Estudiantes

Quintil | Quintil I Quintil I Quintil IV Quintil V Sin Dato

Gréfico 25. Quintil socioeconémico estudiantes con discapatittagteso 2014.

Estudiantes con Discapacidad segiin Quintil Ingreso
2014
Sin dato
7%
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En relacién con el tipo de discapacidad que declaran y el cgontdeconémico
de los estudiantes con ingreso 2014, en la Tabla 20 puede observarse la distribuciéon que

presentan.

Tabla 20. Distribucion de estudiantes con discapacidad segun quintil

socioecondmico y discapacidadngreso 2014.

Discapacidad  Quintil I Quintil Il Quintil Il Quintil IV QuintilV SinDato Total | Il 1l IV
Motora 3 2 3 4 2 2 16 |wm_ el _
Organica 5 6 3 2 2 1 19 mB__ _
Sensorial 7 10 4 6 3 2 32 (W=
Total 15 18 10 12 7 5 67 [ 1 e

Asimismo, respecto a larocedencia geografica, puede verse en la tabla 21 que
de los 67 estudiantes con discapacidad con ingreso 2014; 56 estudiantes proceden de

comunas pertenecientes a la IX Region de La Araucania, lo que representa al 84%.

Tabla 21. Numero de estudiantes atiscapacidad segun procedencia geografica

Ingreso 2014.

Region de Procedencia

Discapacidad ‘ 8 ‘ ) ‘ ‘

Motora 1 14 - - 1 16
Organica 3 14 1 1 - 19
Sensorial 2 28 2 - - 32
Total 6 56 3 1 1 67

Refiriéendonos a la ascendencia mapuche detdaren la tabla 22 vemos que de
los 67 estudiantes con discapacidad de ingreso 2014, 19 estudiantes declararon

ascendencia mapuche, lo que representa un 28%.
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Tabla 22. Numero de estudiantes con discapacidad con ascendencia mapuche declarada

I Ingreso 204.
_ Con Sin
Tipo de _ . _
. . ascendencia | ascendencia Sin Dato
Discapacidad
mapuche mapuche
Motora 4 11 1 16
Orgénica 5 14 - 19
Sensorial 10 22 - 32
Total general 19 a7 1 67

1.6.3.9. Estudiantes con discapacidad por Carrera y Facultad.

Tabla 23. Numerode estudiantes con discapacidad en Facultad de Ciencias

Agropecuarias y Forestales.

Tipo de Discapacidad

Carrera Motora Orgénica‘ Sensorial Total
Biotecnologia - 3 5 8
Agronomia - 2 6 8
Total - 5 11 16

Tabla 24. Namero de estudiantes con discapdataFacultad de Educacién, Ciencias

Sociales y Humanidades.

Tipo de Discapacidad

Motora Organica| Sensorial Total

Carrera

Pedagogia end&stellano yComunicacié 2 2 2 6
Pedagod en Ed. Hsica,Deportes y Recreaciéon 2 1 2 5
Pedagogia enibtoria,Geog y Ed. Civica 1 4 9 14
Pedagogia en Matemica 1 1 1
Pedagogia erCs.meng. Biologia, Quimica o Fica 2 1 1 4
Psicologa 2 3 6 11
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Trabajo $cial 3 2 3 8
Periodismo - - 1 1
Sociologa 1 2 7 10
Pedagod eningles 1 - 4
Programa dd3achillerab enCienciasSociales 3 - 1 4
Total 18 16 37 71

Tabla 25. Numero de estudiantes con discapacidad en Facultad de Ingenieria y Ciencias.

Tipo de Discapacidad

Carrera Motora Organica| Sensorial Total
Ingenieria @il Industrial men@n Informdica 2 4 4 10
Ingenieria en Amentos - - 1 1
Ingenieria en Construcaio 1 1 8 10
Ingenieria @il Electranica - 2 2 4
Bioquimica - 4 5
IngenieriaCivil Telemdica - 2 - 2
Ingenieria @il Industrial nenciobn Mecaica 3 3 4 10
Plan coma delngeniera Civil 1 1 4 6
Ingenieria @il Eléctrica 1 1 - 2
IngenieriaCivil Matemdica - - 3 3
Ingenieria @il Ambiental - 3 3 6
Ingenieria @il Industrial mencién Bprocesos 2 2 3 7
IngenieriaMecénica 2 1 - 3
Ingenierialnformatica 1 2 2 5
Ingenieria Eectrénica - 1 - 1
IngenieriaCivil en Biotecnologa 2 1 1 4
IngenieriaCivil Mecéica - 1 - 1
Ingenieria Wil Inform&ica - 1 - 1
Total 15 30 40 85
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Tabla 26. Numero de estudiantes con discapacidad en la Facultad de Medicina.

Tipo de Discapacidad

Motora Organica| Sensorial Total

Carrera

1 3 14
Fonoaudiolog - - 3
Terapia @upacional - 2 6
Kinesiologa 1 1 8 10
Medicina 4 2 6 12
Nutricién y Dietética - 5 6 11
Obstetricia yPuericultura - 1 6 7
Tecnoloda Medica 5 3 7 15
Total 11 17 52 80

Tabla 27. Numero de estudiantes con discapacidad en la Facultad de Odontologia.

Tipo de Discapacidad

Carrera Motora Organica| Sensorial Total

Odontologia

Tabla 28. Numero de estudiantes con discapacidad en Facultad de Cieridiegasiy

Empresariales.

Tipo de Discapacidad

Carrera Motora Organica| Sensorial Total

Contador Piilico y Auditor 4 - 1 5
Ingeniera comercial 2 2 3 7
Derecho 3 2 4 9
Total 9 4 8 21
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1.6.4.Direccion de Desarrollo Estudiantil

La Direccion de Desarlio Estudiantil (DDE, 2014) corresponde a la unidad
institucional de la Universidad de La Frontera a través de la cual se canalizan los
servicios ofrecidos a los estudiantes matriculados en esta casa de estudios. Tiene como
funcion principal la de promovéa formacion integral de los estudiantes, de tal manera
gue sus intereses, aspiraciones personales y necesidades se articulen con este servicio
institucional en base a politicas dirigida hacia la mejora en la calidad de vida de la
comunidad universitarian general. Representa el espacio en donde, a través del apoyo
de profesionales del area de la salud como del ambito social, se fomenta e intenta
facilitar la formacion integral junto con la realizacion personal de sus estudiantes en pro
de la formacion deprofesionales comprometidos socialmente y con excelencia

académica.
Los objetivos de la DDE son los siguientes (DDE, 2014):

1. Proponer e implementar politicas, estrategias y acciones que promuevan el
desarrollo integral, el bienestar, y la salud de lomidésntes, disefiando,
ejecutando y evaluando estrategias de promocién y prevencion que fomenten el
autocuidado, el crecimiento personal, mejoren la calidad de vida y optimicen el

uso del tiempo libre.

2. Propiciar la participacion estudiantil en actividadasrfativas, que los vinculen
con el entorno regional y nacional, contribuyendo al desarrollo de la
responsabilidad social, favoreciendo instancias de dialogo y vinculacion
permanente entre las organizaciones y agrupaciones estudiantiles y la

administraciéruniversitaria.

3. Establecer politicas y procedimientos que determinen apoyo a las actividades
generadas por los estudiantes y sus organizaciones, a modo de velar por el
mejoramiento continuo de la calidad de la atencion y los servicios ofrecidos,
fortaleciemlo asi, los vinculos con instituciones publicas y privadas, que

contribuyan al desarrollo de los programas en beneficio a los estudiantes.
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En términos organizacionales, la Direccién de Desarrollo Estudiantil depende
directamente de Vicerrectoria Académiate la cual ademas dependen otras tres
unidades institucionales, como lo son la Direccion Académica de Pregrado, la Direccion
de Bibliotecas y Recursos de Informaciéon y la Direccién de Extension y Formacion
Continua, tal como podemos apreciar en el sigaierganigrama (Figura 8):

Figura 8: Organigrama Vicerrectoria Académica UFRO. Fuente: Informe de
Autoevaluacion Institucional (UFRO, 2013).

VICERRECTORIA
ACADEMICA

OIRECCION ACADEMICA DIRECCION DE DIRECCION DE BIBLIOTECAS DIRECCION DE

DESARROLLO ESTUDIANTIL Y RECURSOS DE RXTENIION Y
DE PREGRADO . INFORMAGION FORMACION CONTINUA

Como podemos apreciar, la DDE se subdivide en dos areas. La Division de
Orientacién y Desarrollo Estudiantil Jg Division de Bienestar Estudiantil. La Division
de Orientacion y Desarrollgstudianil asumeresponsabilidades en cuanto a la gestion
de cuatro areas (DDE, 2014):

1) Proyectos: Lleva a cabo iniciativas e instancias de financiamiento para
proyectos estudntilesi tanto nacionales como institucionalege forma anual,

con el objetivo de facilitar y favorecer el desarrollo de competencias que aporten
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al desarrollo personal y profesional de sus estudiantes en tematicas como el arte,
cultura, ciencia y tecnofpa, deporte, vida saludable y medio ambiente, etc.,
ademés de apoyar y asesorar la forma en que los estudiantes ejecutan sus
proyectos individuales creativos e innovadores de forma independiente.

2) Las Agrupaciones: Con un claro énfasis en el logro dedeias/idad
estudiantil, esta area de accion promueve el respaldo de organizaciones y
agrupaciones estudiantiles que aportan al desarrollo comunitario y que, debido a
los diversos beneficios que supone para los participantes en cuanto al desarrollo
de capaidades y habilidades que se derivan de estas instancias de participacion,
se desenvuelven dentro del area social, cultural, ambiental, religioso y
periodistico. Cabe destacar, que dentro de estas agrupaciones se encuentra la
Agrupacion de Estudiantes c@nscapacidad de la Universidad de La Frontera
(AEDIS-UFRO), la cual posee un rol asociativo muy importante para este
colectivo estudiantil, en donde convergen estudiantes con discapacidad de esta
instituciébn como una de las estrategias @eéstionadas pa lograr conseguir
apoyos, prestaciones, servicios y subvenciones para la satisfaccion de
necesidades tanto de indole colectivo como personal derivadas de sus
discapacidades, principalmente a través de proyectos dirigidos hacia el
financiamiento de los mmos por concurso publico ofrecidos por el Servicio
Nacional de a Discapacidad (SENADS) y apoyados por el Division de
Bienestar Estudiantil a través de su departamento de Coordinacion de Apoyos y
Ayuda estudiantil.

3) Deporte y Recreaciéon: La Coordinacién Deportes posee una amplia
gama de posibilidades de recreacion y deporte, donde los estudiantes pueden
incorporarse a 46 ramas y/o selecciones deportivas, considerando la promocién
de estilos de vida saludables bajo areas de competicion deportivas,
recreanales y de tiempo libre. Cuenta con 8 escuelas deportivas y con una
infraestructura adecuada y espacios generosos con instalaciones modernas que
permiten el desarrollo de ramas como Futbol, Basquetbol damas y varones;
Véleibol damas y varones; AerdbicAerobox; Hockey Césped; Snowboard y
Esqui; Judo damas y Varones; Tenis de Mesa damas y varones; Futsal damas y
varones; Handbol damas y varones; Tae Kwon Do damas y varones; Tenis
damas y varones; Rugby; Gimnasia Ritmica, Halterofilia; UFRODance; Kung

Fu yCheer Leader. Pese a poseer una nutrida oferta al estudiantado y estupendas
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instalaciones, no existen oportunidades de deporte y recreacion adaptado para
estudiantes con discapacidad, ni tampoco instalaciones adecuadas y adaptadas
para tales fines. Duramel afio 2014, se realizaron portantes avances en cuanto a
infraestructura en esta area (Bravo, 2015).

4) Centro de Estudiantes: Se trata de una instancia de coordinacion y
gestion de apoyos a los procesos de fortalecimiento de la organizacion
estudiantil y & articulacion de vinculos efectivos entre las unidades de centros
de alumnos (organizaciones internas estudiantiles) y la DDE. Busca potenciar
las competencias de liderazgo, gestion organizacion de actividades, encuentros
estudiantiles, talleres, semir@sj asambleas, elecciones, etc., a través de una
estrecha relacion vinculante con los centros de alumnos de cada carrera y/o

facultad.

En cuanto a la Division de Bienestar Estudiantil, esta se subdivide en dos areas.
Area de Coordinacién de Ayudas y Apostudiantil; y la Coordinacion de Salud
Estudiantil.

La Coordinacion de Ayudas y Apoyo Estudiantii se encarga de entregar
informacion a los estudiantes respecto a la obtencidén de apoyo a través de programas de
apoyo econdmico, social y formativo, como @wsdrategia de mantener la permanencia
y el egreso de los estudiantes de la UFRO. A través de este organismo, la UFRO ofrece
asesoria en la postulacion y obtencidén de ayudas estudiantiles para financiar aranceles y
ayudas de mantencion otorgadas por ogyans centralizados de apoyo: Ministerio de
Educacién, JUNAER® y Comision Ingres. Atiende consultas de establecimientos

32 La JUNAEB es un organismo de la administracion del Estado de Chile, creado en 1964 por la Ley n°
15.720, responsable de administrar los recursos estatales destinados a velar por los nifios, nifias y jévenes
chilenos en condicién deulnerabilidad biopsicosocial, para que ingresen, permanezcan y tengan éxito en

el Sistema Educativo. Su misién es la de favorecer la mantencién y éxito en el sistema educacional de
nifias, nifios y jovenes en condicion de desventaja social, econdmicaggis&coy/o bioldgica,
entregando para ello productos y servicios integrales de calidad, que contribuyan a hacer efectiva la
igualdad de oportunidades, el desarrollo humano y la movilimibl (Red Nacional de Apoyo al
Estudiante, 2015).
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educacionales a través de sus directores, orientadores y estudiantes, en forma personal o
por correo electrénico, que estén interesa@os postular a los programas de
financiamiento de aranceles, correspondientes a las siguientes becas: Beca para Hijos de
Profesionales de La Educaciéon, Beca Puntaje Nacional, Bemalencia Académica,

Beca Excelencia Técnica, Beca Vocacion de Profesma Bean Gomez Millas, Beca
Bicentenario, Beca Nuevo Milenio, Beca de Articulacién, Beca para Estudiantes con
Discapacidatf, Beca Titular o Traspaso Valech, Fondo Solidario de Crédito
Universitario Ley n° 19.287 y Sistema de Créditos Estudios Superiores® 26,027
(MINEDUC, 2015a).

Asimismo, ofrece una variedad no menor de becas institucionales tanto de
arancel como de mantencion ofrecidas para los estudiantes que cumplan los requisitos
establecidas por las mismas, las cuales se encuentran vigented paca2015 las
siguientes: Beca de Arancel de Inscripcion (matricula), Beca de Arancel de Carrera,

Beca Puntaje Nacional, Beca PROENUARO, Beca Olimpiadas IX Regién de Fisica,
Mat em8ticas y Qu2mica, Beca Servi Beca de Sal
Departamento de Salud Municipal (DDE, 2014).

Adicionalmente, existen otros beneficios, referentes instalaciones residenciales
institucionales autgestionadas para estudiaitesprogramas de alimentacion y
beneficios de transporte. Consecuentemessta area de la DDE trabaja en forma
directa programas focalizados como la gestion de la Tarjeta Nacional Estudiantil (TNE),

la cual corresponde a una tarjeta para obtencién de tarifa preferencial en locomocion

33 La Comisién Ingesa (Comision Administradode! Sistema de Créditos para Estudios Superiores), es

un servicio publico auténomo perteneciente al Estado de Chile de caracter descentralizado, creado en
2005 por la Ley n°® 20.02que dio impulso al Crédito con Garantia EstéCrédito con Aval del Estado)

como alternativa de ayuda estudiantil. Goza de personalidad juridica y patrimonio propio, y se relaciona
con el Presidente de la Republica a través del Ministerio de Educacién (Comision Ingresa, 2015).

34La Beca para estightes con discapacidad sera abordada en profundidad dentro del apartado 1.7. de la
presente investigacion.

3 |as residencias estudiantiles agestionadas corresponden a un complejo habitacional que cuenta con
8 mddulos con capacidad para 18 personaa uad. Pueden acceder a ellas estudiantes procedeffses de
ciudadde Carahudsoélo mujeres); y provincia de Malleco (mujeres y hombres), ambas ubicadas dentro
de la IX Region; Aysén (solo mujeres), ubicada en la XI Region; y de la provincia de Magédiaioe

mujeres), ubicada en la XII.
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colectiva urbana que debe ser tramitada ewmanto de matricula, y la Tarjeta
Universitaria Inteligente (TUI), que es un documento de identificacion interna de la
universidad que permite el acceso a ciertos edificios como biblioteca y casinos, ademas

de poder ser utilizada para operaciones finaasieomo cuenta vista (DDE, 2014).

Dentro de la oferta de beneficios existentes para los estudiantes, la institucion
adolece de consideraciones especifica para sus estudiantes con discapacidad, tanto a
nivel de becas institucionales, como de manutenciansporte, vivienda, u otras areas
(DDE, 2014)

En cuanto al area de Coordinacion de Salud Estudiantil, corresponde a una
unidad de servicios que tiene como mision la mejora en la calidad de vida de la
comunidad universitaria y fomentar la prevencion, awes de prevencién, tratamiento
y el autocuidado. Se preocupa principalmente de los problemas de salud del alumnado y
su labor es apoyada desde una unidad administrativa dirigida por un Coordinador de
Servicio, una secretaria y un técnico contable. Su tande accion se separa en
atencion a unidades interdependientes atendidas por profesionales cualificados,
contando con instalaciones adecuadas para tales efectos. Las unidades que conforman la
coordinacién de salud son (DDE, 2014):

1) Salud Mental: A cargo dprofesionales del area de la psicologia, esta
unidad en enfoca en acoger las situaciones y circunstancias que pudieran
estar deteriorando el bienestar psicologico y social del estudiantado, en
consecuenciagon el acompafiamiento a la adaptacion al nuetarrem
universitario y el impacto que causa en la vida cotidiana de algunos
estudiantes, ela busquedalel bienestar emocional, desarrollo personal
de la comunidad universitaria.

2) Salud Dental: Se atienden emergencias de caracter odontolégico con
profesiondes especialistas en el area, dirigido fundamentalmente a
estudiantes, con modernas instalaciones y una atencion de seguimiento.
Desde esta unidad, se fomenta el autocuidado de la salud bucal y la
prevencion en la comunidad universitaria.

3) Enfermeria: Se dpone de un equipo de profesionales que se encargan de

orientar al estudiantado en materias basicas de salud general, ademas de
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poseer las instalaciones y el personal necesario para atender urgencias de
salud de orden primario y seguimiento a problematsaecificos.

4) Kinesiologia: Bajo la responsabilidad de un equipo de Kinesiologos
profesionales, y contando con infraestructura necesaria y equipamiento
adecuado para su funcionamiento, principalmente se encarga de la
atencion de lesiones muscidequelétias, junto con el seguimiento en
procesos de rehabilitacion y prevencion hacia una vida saludable a través
de la educacion referida de vicios posturales.

5) Medicina: A cargo de un equipo médico profesional, y contando con la
infraestructura necesaria paraeafiar sus funciones, estan unidad
permite el diagndstico de problemas emergentes de salud, con la
posibilidad de una atencion primaria, otorgando pautas de tratamiento y
prevenciones necesarias para la comunidad universitaria. Por otro lado,
posee la regmsabilidad de la vigilancia epidemiolégica de la poblacion
estudiantil.

6) Orientacion en Salud Sexual y Reproductiva: Bajo la responsabilidad de
un equipo médico profesional, en esta seccidn realiza las atenciones de
orden ginecoldgico, en el é&rea de la smjaria de métodos
anticonceptivos, en el VIH y SIDA, infecciones de transmision sexual,
diagnéstico de embarazo, consejeria en la Pildora de Emergencia
(también conocida como la pildora del después), toma de exadmenes
como la prueba del Papanicol&yuel examen fisico de mamas, tomas

de flujo vaginal, etc.

El Servicio de Salud Estudiantil, proporciona atencién en los siguientes espacios
(DDE, 2014):

-

A Dos modulos de servicio en salud mental, atendidos por dos profesionales
psicoélogos.

A Un box de atencion parafecciones musculo esqueléticas, con moderno
equipamiento, atendido por un kinesiélogo jornada completa.

A Dos modulos de enfermeria, con areas de procedimiento, botiquin y

consejeria, atendidos técnico paramédico de tiempo completo.

36 El Papanicolaou consiste en un procedimiento mégiivecoldgico destinado que se realiza para
diagnosticar el canceervicouterino


http://es.wikipedia.org/wiki/Cuello_uterino
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A Un box de atencion édica, con 33 horas semanales de cobertura, atendido
por dos médicos, uno de ellos con especialidad en medicina familiar.

A Un box de atencibn en salud sexual y reproductiva, completamente
equipado.

A Un area de atencion en salud oral, con dos mdédulos csple atencion,
unidad de rayos X, modulo de esterilizacion y area de preparacion de
materiales; la cual es tendida por dos profesionales dentistas con 44 horas

semanales, y una auxiliar dental.

Cabe sefalar, que ambas unidades funcionan de manerdadatientre los
coordinadores de ambas é&reas del Bienestar Estudiantil, en conjunto, ademas, con la
Division de Orientacion y Desarrollo Estudiantil (DDE, 2014).

Los estudiantes con discapacidad deben acceder a los servicios ofrecidos por la
Direccion de [@sarrollo Estudiantil tal como lo hace un estudiante sin discapacidad, en
donde se le derivan a las unidades correspondientes que puedan proveerle la atencién y
orientacion de las unidades que la DDE ofrece a la comunidad universitaria, acudiendo
con una myor frecuencia hacia el arda saludestudiantil, generalmente buscando la

atencion de alguna dificultad derivada de su discapacidad (DDE, 2014).

La DDE no posee un sistema interno que garantice con eficiencia y eficacia la
calidad de sus procesos. Serb hubo un acercamiento en este sentido a través del
intento de implementacién del Sistema de Anillos de Calldadbpuesto por la
Direccion de Andlisis y Desarrollo Institucional, este no se ha instaurado dentro de la
institucion. Debido a lo anterior, gonsiderando que esta unidad institucional se
encarga de gestionar, articular y desarrollar los servicios dirigidos a todos los
estudiantes, incluyendo a quienes poseen alguna discapacidad, es que se ha
seleccionado a la Direccién de Desarrollo Estudigmatia proponer la instauracién de
un servicio de apoyo especifico para estudiantes con discapacidad, lo que se concretaria
a través de la incorporacion de un sistema interno de garantia de calidad que permita
establecer un sistema de mejora continua qusidere la cobertura de las necesidades
del colectivo de estudiantes con discapacidad matriculados en la Universidad de La
Frontera (DDE, 2014).

37 La situacion del Btema de Anillos de Calidad se aborda en el siguiente apartado.
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1.6.5. Direccion de Andlisis y Desarrollo Institucional y sistema de garantia de

calidad institucional.

La preocupacion por la calidad en el sistema de educacion superior chileno
aparece como tema relevante y abierto al debate dentro del ambito educativo nacional a
la par con las preocupaciones del Estado, debido al crecimiento descontrolado del
sistema en el meo del establecimiento y mantencién de politicas publicas enfocadas
hacia la privatizacion y expansion de la educacion superior, las cuales no especificaban
ni obligaban a que la calidad fuera un indicador demostrable y de conocimiento publico,
menos aun mi requisito para la obtencion de beneficios organizacionales derivados de
una certificacion de la calidad institucional (Gonzélez y Espinoza, 2008). Con el
establecimiento de la Ley n° 20.129 en el afio 2006, gracias a la creacion del Sistema
Nacional de Asguramiento de la Calidad, se determinan los lineamientos basicos que
las instituciones de educacion superior debian seguir para avanzar y asegurar que los
procesos internos institucionales cumplieran con su quehacer en funcion de mejorar la
calidad de loprocesos formativos, su gestion y mision institucioRaldfiguezet al.,

2013). El nuevo sistema tuvo como funcion principal la integracion de las funciones
informativas, de licenciamiento, acreditacién de las instituciones y sus programas, los
cuales adlecian de un marco normativo explicito que favoreciera el desarrollo de
mecanismos de regulacion institucional, autoevaluacién y mejora continua. Al poner
énfasis en la acreditacién institucional como uno de sus ejes principales, el nuevo
sistema impulséa las instituciones de educacion superi@specialmente a las
universidades estatalesa contemplar la incorporacion de estos mecanismos
(autorregulacioén institucional, autoevaluacion y mejora continua) dentro de sus
estructuras de funcionamiento, procege llevoé a la Universidad de la Fronténa
demas universidades estatales formalizar la creacion de un Plan Estratégico que
contemplara la incorporacion de acciones estratégicas que permitieran dar respuesta a
las demandas externas de acreditacionjoraeen el desarrollo de sus procesos y
cumplimiento adecuado de su mision institucior@hiéng, Gomez y Salazar, 2015
Jiménez, 2010

De esta manera, el afio 2001 ndaeemodo de respuesta interna en base a los

requerimientos externos normativos estafalea Direccion de Autoevaluacion y
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Acreditacion, unidad dependiente de Vicerrectoria Académica, dedicada al abordaje del
nuevo paradigma de la calidad instaurado en el sistema de educacion superior chileno,
la cual vino a integrar la evaluacion de la dadl (autoevaluacion) a los procesos de
gestion institucional, con un enfoque orientado a la gestion de la calidad desde una
perspectiva de aseguramiento de la calidad. Aqui, se implementaron mecanismos de
promocion de la calidad y la facilitacion interna pgrocesos de autoevaluacion con
fines de acreditacion (DADI, 2015). Cabe sefiglag,en esta etapa inicial, esta nueva
unidad puso énfasis en los aspectos de mejoramiento y acompafiamiento, no asi en los
aspectos de control y seguimiento, siendo estanasticonsiderados actualmente como
fundamentales para el desarrollo de los procesos de autoevaluacion y acreditacion
(Barra 'y Gomez, 2014). La incorporacion de esta unidad implicoé una transformacion de
la gestion institucional estratégicamente dirigida arkacion de una cultura de la
calidad dentro de la instituciéon, a través de la incorporacion incipiente de los primeros

mecanismos de aseguramiento de la calidad sefialados anteriormente.

El afio 2006, junto con la reestructuracion de la administraciGmatete la
universidad, se crea la Direccion de Aseguramiento de la Calidad dependiente
directamente de Rectoria, que vino a integrar la evaluaciéon de la calipeatesale
gestién institucional, con un enfoque orientado a la gestion de la caliddd dea
perspectiva de aseguramiento de la calidad. Posteriormente, debido a la evolucion
natural desarrollada por la institucion respecto de la gestion y la calidad en educacién
superior, en el afio 2008 la Direccion de Aseguramiento de la Calidad f$ertnanen
la Direccion de Analisis y Desarrollo Institucional (DADI), donde se incorporan nuevas
funciones a la unidad, destacando el anélsitucional comeestrategia para el apoyo
de la toma de decisiones y el mejoramiento continuo de la calidaddimnal (Reich et
al., 2011). Actualmente, esta unidad centraliza todo lo relativo al aseguramiento de la
calidad en la UFRO, la cual que se plantea como m&aatribuir al desarrollo de una
gestion institucional basada en el aseguramiento de laadaloveer informacion y
estudios de andlisis para la planificacion, la toma de decisiones y la formulacion de
politicas; coordinar la formulacién y actualizacion del Plan Estratégico de Desarrollo
(PED) de la institucion; y apoyar la formulacién, segeimm y supervision del logro de
objetivos de proyectos de desarrollo institucional. ConsecuentemeapDlia(2015)
ha definido una serie de lineamientos estratégicos enfocados hacia el logro de su

mision:
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A El compromiso con una cultura de evaluacion yadéoevaluacion, que
permita el mejoramiento continuo de la calidad de la educacion y del
guehacer administrativo de la Universidad.

A El analisis de informacion para la generacion de estudios que sirvan de base
para la toma de decisiones de las autoridad#sersitarias y para la
evaluacion de insumos, procesos y productos de la actividad institucional.

A El apoyo a una gestion institucional basada en la planificacion integrada, a
partir de la convergencia de la planificacion estratégica, los resultadas de la
autoevaluaciones con fines de acreditacion y los planes de mejoramiento, y
los estudios realizados internamente.

A El énfasis en la gestion de proyectos de desarrollo institucional, para
asegurar el aprovechamiento de las oportunidades emergentes de manera

coherente con el Plan Estratégico de Desarrollo.

Las principales funciones vigentes de la Direccion de Analisis y Desarrollo

Institucional son las siguientes:

A Recolectar informacion de fuentes internas y externas, realizar estudios de
andlisis y presentitos con fines de planificacion, toma de decisiones y

formulacién de politicas.

A Difundir hacia la comunidad universitaria los resultados de los estudios de
analisis y promover su uso en los distintos niveles de la gestibn académica y

administrativa.

A Genera sistemas expeditos de recopilacion, analisis de informacién y
construccion de indicadores, para dar respuesta en forma objetiva y oportuna a

los requerimientos de informacion institucional.

A Identificar factores criticos que amenacen el posicionamiestsstentabilidad

institucional, y contribuir a la generacion de estrategias para superarlos.

A Contribuir al desarrollo de una gestion académica y administrativa basada en

estandares de calidad y orientada hacia la mejor continua.
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Implementar procedimiento®dkvaluacion de insumos, procesos y productos de
la actividad institucional, y proponer estrategias para incrementar la eficiencia
interna.

Disefiar e implementar procedimientos especificos de apoyo a los procesos de
autoevaluacion, apoyar las visitas dalaacion externa y actuar como nexo con

la agencia acreditadora.

Coordinar las acciones y medidas necesarias para una efectiva implementacion

de los planes de mejoramiento y asegurar la continuidad de las acreditaciones.

Coordinar la formulacién y actuadizion del Plan Estratégico de Desarrollo
Institucional, de acuerdo con las politicas de la institucién y considerando las
necesidades, fortalezas y debilidades de las unidades de base.

Identificar oportunidades para la formulacibn de proyectos de desarroll
institucional, coordinar las propuestas de las unidades académicas y asesorar a
los académicos y directivos universitarios en la postulacion a diversos fondos

concursables.

Apoyar la formulacion, realizar seguimiento y supervisar el logro de objetivos
en cada uno de los proyectos institucionales adjudicados velando por la
adecuada administracion de los recursos financieros de acuerdo a los items

planificados en cada uno de los proyectos.

Respecto a su estructura organizacional, la DADI se comporteepanidades

dependientes: 1) Coordinacién de Proyectos de Desarrollo Institucional; 2) Unidad de

Estudios e Informacién; y, 3) Unidad de Evaluacion y Desarrollo Institucional. La

estructura organica de esta unidad puede observarse en la Figura 9.

Figura 9.0rganigrama de la Direccidn de Andlisis y Desarrollo Institucidhaénte:

Direccion de Andlisis y Desarrollo Institucional, UFRO 2015

Direccion de Analisisy
Desarrollo
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El equipo de profesionales que compone las diferentes unidades de la Direccion
de Andlisis y Desarrollo Institucioh@sta compuesto por: a) Director de Andlisis y
Desarrollo Institucional; b) Coordinador de Proyectos de Desarrollo Institucional; c)
Ingeniero de Estudios; c) Ingeniero de Planificacion y Gestion; d) Ingeniero de Gestion
de Calidad; e) Administrador Fineiero; f) Asistente Financiero; y, g) Secretaria
Administrativa (DADI, 2015).

En cuanto a la Politica de Calidad de la Universidad de La Frontera,
encontramos que la institucion no cuenta en la actualidad una politicalidad
establecidae instalada fonalmente que permita la incorporacion de un marco
normativo interno que regule la implementacion de sistemas de garantia interna de la
calidad institucional, por lo tanto, tampoco existe en la actualidad (2015) un Sistema de
Garantia de Calidad (SGC) foatizado e instalado. En esta linea, la DADI elaboré en
mar zo de 2011 un document o denomi nado A
Aseguramiento de | a Cal i da(DirecsiénldaAndlisisi ver si d
y Desarrollo Institucional, 2011) como pr@sa para avanzar en este sentido. Sin
embargo, desde 2011 hasta la fecha, el documento mencionado descansa a la espera de
voluntades administrativas para su tramitacion. Debido a la ausencia de una Politica de
Calidad en la UFRO, se hatomado las orientaones establecidas en el Plan
Estratégico de Desarrollo (PED) como politica general para el aseguramiento de la
calidad institucional. El primer PED de la UFRO fue formulado el afio 2006, aunque
previo a ese Plan existia al menos uno, el cual fue elabocmado respuesta a los
requisitos de proyectos MECES¥Ppero no se trataba de un Plale elaboracion

38 Documento no publicado al cual se tuvo acceso gracias a la colaboracion de la Direccién de Andlisis y

Desarrollo Institucional.

39 El programa MECESUP (Fondompetitivo para el Mejoramiente la Calidad y el Desempefio de la
Educacién Superior), corresponde a un instrumento de asignacion de fondos para el perteneciente al
MINEDUC que tiene por objetivo contribuir al fomento y desarrollo de las Instituciones de Educacion
Superior en el cumptiiento de sus funciones principales y su vinculacién con el desarrollo nacional,
tanto en el mejoramiento de la formacion de pregrado, profesional y técnica de nivel superior, y de
postgrado, preferentemente de doctorado, y danastigacion en clave imwacion de alto nivel

asociado a éste. El fondo opera por la via de proyectos especificos multianuales con base en convenios de

desempefio y definicién de resultados evaluables. El programa de Mecesup es financiado con recursos
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participativa, y que calara hondo en la gestion, en todos los niveles, como si lo fue el
PED 2006, el cual fue elaborado con una metodologia participatitavés de un
proceso conducido por la a la otrora Direccion de Autoevaluacién y Acreditacion.
Actualmente, se encuentra vigente el PED 22033, el cual establece revisiones cada

dos afios, puesto que los objetivos estratégicos se proyectaron a Ydasiobjetivos
operativos a dos afios. Segun lo establecido en el mismo Plan, durante el transcurso del
afio 2015 debe hacerse una revision del cuadro de mando, y elaborar uno nuevo para el
periodo 20152016. EI PED 2012023 puede ser consultado en el ma.

De esta manera, actualmente la UFRO conduce sus procesos de aseguramiento
de calidad en base a los lineamientos estratégicos definidos en el Plan Estratégico de
Desarrollo 2008201¢°, donde se crea el Cuadro de Mando Institucional, que se
constituyecomo herramienta fundamental para el logro de la implementacion del PED,
donde se establecen los indicadores, los responsables y plazos que permitan la
realizacion de las actividades de seguimiento y evaluacion para asegurar la calidad
institucional, priipalmente de los procesos formativos y de gestion instituétonal
Ademas, el cuadro de mando figura como elemento guia para la elaboracion de los
planes de desarrollo de las facultades;planes de trabajo de las distintas unidades que
figuran como respnsables de areas o acciones especificas de desarrollo; y de las demas
unidades académicas y administrativas de la institucion, ademas de facilitar el
seguimiento del avance del cumplimiento de los objetivos establecidos en el Plan,
funciébn a cargo de la ADI. Esta estructuradefine las acciones institucionales
asociadas con el logro del aseguramiento de la calidad de los programas y gestiones
académicas que ofrece la UFRO, ademéas de la pertinencia de la formacién de
profesionales y postgraduados de acuecda las necesidades del entorno, y la

innovacion curricular y metodoldgica acorde a las disposiciones normativas para la

provenientes del Presupueste la Nacién y de un crédito convenido con el Banco Internacional de
Reconstruccion yomento (BIRF N° 440€H). (MECESUP, 2015).

40 E| Plan Estratégicade Desarrollo2006-2010puede ser consultado en el Anexo 3

41 E|l Cuadro de Mando y los objetivos optiras, acciones, indicadores, responsables y plazos definidos
para el logro de cada uno de los objetivos estratégistablecidopara el logro del aseguramiento de la
calidad en la UFRO, pueden ser consulsagloCapitulo VI,Eje Estratégica®l del PlanEstratégico de
Desarrollo 2002010
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educacidon superior. Los objetivos estratégicos definidos para estos efectos son los
siguientes (UFRO, 2006b):

1) Ofrecer programas de ggrado de calidad pertinentes a las necesidades
del medio.

2) Ofrecer programas de postgrado de calidad en areas con fortalezas y
definidas como prioritarias.

3) Desarrollar una oferta de formacién continua consistente con la
formacion de pregrado y las neckgies de los profesionales del medio.

4) Lograr una 6ptima cobertura de la oferta disponible en los programas de

formacion.

Sin embargo, debido a la necesidad organizacional de sistematizar la evaluacion
académica, durante el afio 2011 se pone en marchahlanSistema de Evaluacion
Académica (SEA), aprobado por la Junta Directiva previo informe favorable emitido
por el Consejo Académico, implementdndose formalmente el afio 2012 y que se
encuentra regulado por el Reglamento de Evaluacion Académica de lasidizsisede
La Fronter& vigente en la actualidad. Asi, el Reglamento establece en su articulo n°1,
que el SEA corresponde a un proceso formal, permanente, sistematico e integral,
disefiado para conocer el desempefio académico en todas sus areas, de légorma m
objetiva posible, contribuyendo al mejoramiento continuo de las funciones académicas
y la calidad de su formacién profesional, donde se considera fundamental la
informacion obtenida de la planificacion académica anual, la que recoge todos los
compromiss en las diferentes dimensiones que el acadérfiioedaa desempefiar y
espera cumplir en el periodo de tiempo respectivo conforme a la normativa
institucional. Ademas, establece la obligatoriedad de la evaluacion de las funciones
académicas que, individuadmte, el personal académico se compromete a cuneplir

un periodo de tiempo determinddoon la universidad en general y con una 0 mas

42 E|l Reglamento de Evaluacion Académica de la Universidad de La Frontera puede ser consultado dentro

de la Resolucién Exen@832, Anexo 4

43 En las universidades chilenas e | t ®r mi no facad®maiademas de sfisaitoa d ® mi
significados dependiendo del coxtiti como sin- ni mo de fidocenteo. Si

puede realizar otras actividades académicas dentro de la institucion, aunque la funcién docente es

ineludible para cualquier académicdlgentro del ambito de esta investigacion, se utilizan estos términos

como sinénimos.

n

cao

e
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unidades académicdsn particular, llamado Compromiso de Desempefio Académico

el que se realiza a través de una api@amformética en la intranet para docentes de la
institucion. Los resultados de la evaluacion se clasifican en cinco tramos, a saber: 1)
Muy bueno; 2) Bueno; 3) Suficiente; 4) Insuficiente; y 5) Deficiente. Posteriormente, la
informacion obtenida del pceso de evaluacién es utilizada para la definicion de
politicas, planes y acciones destinadas a incrementar la calidad del desempefio de las
unidades académicas, ademéas de la materializacion de los principios y propdsitos
expresados en la misidn y visiarsiitucional. Los objetivos principales del SE&ARO

son los de contribuir al mejoramiento continuo del quehacer académialmnarvel
desempefio académico en las diferentes areas de desarrollo. En cuanto a sus principios,
se establece que todas las dinemss evaluadas poseen la misma importancia, donde

se evalla considerando las diferentes realidades presentes en el quehacer institucional y
segun el cumplimiento de los compromisos establecidos. Los participantes de este
proceso de evaluacion correspondetodos aquellos académicos/as que cuenten con al
menos un afio de antigiiedad en su nombramiento, independientemente de su jerarquia
dentro de la institucién, ademas del personal no académico que realiza actividades
académicas. La direccion, supervisidvalaacion y fiscalizacion del proceso es
responsabilidad directa de la Comisién Central de Evaluacion Académica, integrada por
los vicerrectores del area académica y de investigacion y postgrado, los vicedecanos de
cada facultad, el coordinador del sisteteaevaluacion y un académico designado. Los
efectos de esta evaluacion implican una asignacién monetaria al 5% de los docentes

mejores evaluados; el reconocimiento a través de una certificacion para quienes sean

calificados en el boracimde pldhesuueapdyaaeatddnico palaa el ¢
quienespre al i fi quen en el tramo fideficiente e I
a | a instituci-n a quienes sean cal i ficac

44 El Art. n°3 del Reglamento del Sistema de Evaluacion Acadéudfd®O, sefiala qué paraefectos

normativo§ | a expresi -n fiuni dad acad®micongaddandizegom flosar § , alt
compromisos establecidos, a Departamentos Académicos, Escuelas, Carreras, Institutos u otra estructura
académica que se cree en el futuro.

4 El Compromiso de Desempefio Académico es un instrumento electrénico que establece el acuerdo

entre el académico/a, Director/a de Departamento, el Decano de la Facultad y el Vicerrector Académico,

gue precisa y describe los compromisos a desarrollar en un periodo académico. Solo se consideraran en el
proceso de evaluacion los antecedentes registragio este document(Sistema de Apoyo a la

Evaluacion, 2015).
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calificacion insuficiente por dos peril@académicos consecutivos (SAE, 2015). Las

etapas del proceso de evaluacién académica podemos observarlas en el grafico 26.

Gréfico 26. Etapas del proceso de evaluacion académica UFRO. Fuente: Sistema de
Evaluacion Académica UFRO, 2011
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El proceso de aluacion académica se desarrolla en base al abordaje de cinco
dimensiones, cada una de las cuales posee un numero variable-dimengiones
dependiendo de su campo de accion. Las dimensiones -glirmahsiones pueden

observarse en el gréfico 27.

Grafico 27. Dimensiones y sutimensiones evaluadas por el SBHRRO. Fuente:
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Pese a que la UFRO posee y utiliza mecanismos que le permiten evaluar su
funcionamiento interno y, de esta manera cumplir con los estandagesosxpor la
CNA para los distintos niveles de acreditacion, la institucidn no cuenta con un Sistema
de Garantia de la Calidad general que abarque todos los aspectos de su quehacer
institucional. Consecuentemente, tampoco tiene un Sistemas de Garamtia dietéa
Calidad (SGIC) para los servicios institucionales, incluyendo aquellos servicios
prestados por la DDE a sus estudiantes; y, menos aun, algun tipo de mecanismo de
aseguramiento de la calidad para los servicios utilizados por el colectivo dargstidi
con discapacidad. No obstante, dentro de los criterios vigentes de la CNA para la
acreditacion institucional, en el &rea de docencia de pregrado se toca de manera
tangencial la evaluacion de los servicios, aunque estos son mencionados de forma muy
general, con lo cual, actualmente es labor del area de docencia de pregrado realizar la
evaluacion de los servicios que ofrece la universidad a sus estudi@otassion
Nacional de Acreditacion, 20L4En cuanto a criterios para la evaluacién de servicios
ofrecidos para académicos y funcionarios, en la actualidad ni siquiera son mencionados.
No obstante, la DADI posee un SGIC para las unidades no docentes, integrado en el
llamado Sistema de Anillos de Calid§del cual se probo de forma piloto en la unidad
de Coordinacion de Comunicaciones y Relaciones Publicas, sistema que no supero la

fase piloto por lo que nunca llegé a implementarse a nivel institucional.

No obstante, en la Direccion de ExtensiénFgrmacion Continud unidad
dependiente de VicerrectariAcadémich se ha instalado con éxito un SGIC bajo los
criterios establecidos en las normas ISO 9001:2000, particularmente en el area técnica
de formacion y capacitacion, que corresponde al CFT Teodoro Wikel, perteneciente a la
UFRO. Lo anterior es debida que para actuar como Organismo Técnico de
Capacitacion (OTEC), la normativa vigente establece que deben certificar sus

procesod’. También, algunos laboratorios que prestan servicios a personas o entidades

46 E| Sistema de Anillos de Calidad y sus documentos asogmedgn ser revisados en el Anexo 5

47 Los Organismos Técnicos de Capacitacion (OTEC), se rigen en funcion de la Norma Chilena de
Calidad para Organismos Técnicos de Capacitacion NCn 2728, Idijaulals requisitos minimos que
deben poseer los OTEC para implementar un sistema de gestion de dabdaddo a satisfacer las
necesidades de sus client&sta Norma fue desarrollada palr Instituto Nacional de Normalizacion
(INN), por encargo del Servicio Nacional @&apacitacion y Empleo (SENCE) el afio 2003.N@ma

NCh 2728 esta basada en la Norma ISO 9001:2000, con lo cual se garantiza la eficacia de los estandares
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externas a la UFRO cuentan con certificaciomesa@mas especificas segun el tipo de
laboratorio (Pedraja, 2012).

Actualmente, la Direccion de Analisis y Desarrollo Institucidireh el
transcurso del afio académico Z0bha comenzado el disefio de un Sistema de Garantia
Interna de la Calidad para lastitucion, el cual se encuentra en fase preliminar. Lo
anterior responde a las nuevas exigencias establecidas para obtencién de la acreditacion
institucional dentro del marco de la Reforma Educacional impulsada por el Gobierno de
Chile desde el afio 201Bachelet, 2014), la cual aun se encuentra en una fase inicial de
implementacion en proceso de desarrollo y con una estructura poco definida para la
educacion superior, situacion que debera resolverse a través del poder legislativo de la
nacion, posterioa los procesos de discusion y aprobacion en la Comision de Educacion
de la Camara de Diputados, y la Comisién de Educacion, Cultura, Ciencia y Tecnologia

del Senado en el Congreso Nacional de Chile.

1.7. Sistemas de apoyo en educacidon superior: el casoEspafnia, Reino Unido y
Chile.

La evolucién de la educacién superior a nivel mundial y su notable crecimiento
y expansion en la actualidad, responde a un momento en donde el conocimiento se ha
transformado en un factor estructural que rige el desarrollesdegaises (TUnnermann,
2011; Lépez, et al, 2009). Este ha ido acompafiado por el reconocimiento de los
derechos humanos a todo nivel, donde existe una tendencia generatimadaus
excepciones naturales gracias a la diversidad cultdealas sociedadey sus sistemas
educativos hacia paradigmas mas inclusivos en todos sus niveles (Tuannermann, 2011).
Este momento histérico llamado por muchos la era de las sociedades de conocimiento
(Gonzélez, 2008), ademas del reconocimiento de los derechos humartesal @ana

educacidonque permita desenvolverse en este escenario, incorpora la reivindicacion de

de Calidad de unslorma Internacional como 1SO 9001:2000. La NCh 2728 tiene un énfasis en el area de

la capacitacion, especificamente atravésdella8 u s ul a e ufiG@ti t @s 0 ( SENCE, 2015) .
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las luchas sociales de grupos desfavorecidos dentro del tejido social, como lo es el
colectivo de personas con discapacidad (Ferreira, 2008). Mucho se hadavandase

a los principios de equidad e igualdad de oportunidades para todas las personas dentro
del ambito educativo, involucrando consensos y disposiciones internacionales en la
linea de favorecer la inclusion de este y otros colectivos gracias, adamnias
incorporacion de politicas que favorecen a todas las personas en base a la diversidad
propia del ser humano, donde las diferencias personales son cada vez menos un
impedimento para incorporarse al sistema educativo (Ferreira, 2008; Tunnermann,
2011;Gonzélez, 2008).

Esta situacion, ha significado la incorporacion de profundos cambios en el
alcance de los sistemas educativos, tjuato con el desarrollo de nuevas politicas
inclusiva§ ha llegado a transformar las tradicionales aulas estrictamente
homogenizadoras en funcion de la atencion de las diferencias individuales de los
estudiantes, donde se observa un salto enorme hacia la presencia de nuevos modelos
tanto de ensefianza como de gestion de las instituciones educativas (Ferreira, 2011).
Esta preogpacion por los gobiernos hacia el desarrollo e implementacion de marcos
regulatorios y politicas enfocadas hacia el respeto de los derechos de los individuos, ha
permitido el desarrollo progresivo de sistemas de atencion hacia aquellos estudiantes
con neesidades educativas especiales en los distintos niveles de la educacion formal
(Ferreira, 2011). Esta realidad ha sido abordada por diversos autores, como por ejemplo
Ferreira (201), donde podemos observar que las transformaciones no han sido faciles
de ncorporar debido a@iversas resistencias barreras existentes, tanto dentro de la
sociedad como en las mismas personas, fendmeno que cada vez se hace mas patente
gracias a la visibilizacion guieaunque aun escdsha logrado obtener el colectivo de

persmas con discapacidad en los sistemas educativos.

En el ambito de la educacién superior, esta realidad tiene su germen dentro de
los movimientos asociativos y las organizaciones en favor de las personas con
discapacidad (Arnaiz, 2011; Echeita, 2006), dosdeha logrado presionar a los
gobiernos hacia la implementacion de soluciones politicas, materializadas en practicas,
metodologias pedagdgicas y de gestion institucional que garanticen el cumplimiento de
los derechos fundamentales a la educacion y lafaatién de las necesidades de
aguellos estudiantes que se encuentran en desventaja con sus pares debido a su situacion

de discapacidadlAuzquiza, 2012).Esto ha sido visible principalmente en paises
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desarrollados, y de formacipiente,pero con una impaahte evolucion en paises en

vias de desarrolldquzquiza, 2012)De esta manera, la creacion de sistemas de apoyo a
estudiantes con discapacidad en la educacion superior ha defideddorma
progresiva en la instauracion dentro de las instituciones adoa superior de areas,
unidades o servicios que cumplan la funcion de brindar y/o gestionar los apoyos
necesarios acompafar a este colectivo de estudiantes en sus procesos de formacion
(Lopez et al., 2009Abad et al., 2008 Este proceso no ha sido fadaltando aln

mucho por avanzar en este sentido (Ocampo, 2015), especialmente en aquellos paises en
vias de desarrollo, donde factores como altos indices de pobreza, falta de oportunidades
en el acceso a la educacion, conflictos armados, delincuenfEaedumlarizacion en

niveles educativos primarios (Aparicio, 2010), sumado a una multiplicidad de factores,
han dificultado la direccion en toma de decisiones politicas que favorezcan la inclusion
de estudiantes con discapacidad, al tener que preocupassgisfacer las necesidades
basicas de la poblacién general, en desmedro de las personas con discapacidad y otros
colectivos desfavorecidos (Ocampo, 2016pez et al., 2009 Diversos autores han
abordado esta problematica (Ocampo, 2015; Aparicio, 20bdge se evidencian las
grandes diferencias que existen entre paises que gozan de altos niveles de calidad de
vida, principalmente paises de la Europa occidental y América del Norte (Aparicio,
2010), observandose una abismante diferencia entre los gessemllados y paises del
continente Latinoamericano, donde en existen valiokasnque muy escasas
experiencias al respecto, aun cuando se puede observar una tendencia hacia la mejora de

esta situacion dentro de la region (Aparicio, 2010).

En este apaatlo, abordaremos esta realidad desde la observacion gaises
los cuales presentan diferente evolucién en cuanto a la consolidacion efectiva de
practicas inclusivas dentro de sus sistemas educativos, especificamente enfocado a la
incorporacion de sismas de apoyo a estudiantes con discapacidad en la educacion
superior, como lo son Espafia, el Reino Unido y Chile.

En el caso de Espafia, la evolucion de la inclusion de estudiantes con
discapacidad en el sistema educativo ha sido promovida por un empejeambito
educativo relacionado con el principio de igualdad de oportunidAdes et al., 2008
En términos historicog en cuanto a politicas publicas en este armmbgmacias al
reconocimiento basico hacia la defensa de los derechos a la educal@émpédesonas

con discapacidad en igualdad de condiciones frente a las personas sin discapacidad,
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presente en el articulo n° 49 la Constitucion Espafiola deligidenbrede 1978. Desde

ese entonces, se observa un amplio desarrollo de normas estatalas ¢urtatecido

esta disposicion constituciof&l Esta consolidacion de las normativas y legislaciones
estatales espafiolas parte con el establecimiento de la Ley 13/1982 de 7 de abril de
Integracion Social de los Minusvalidos (LISMI), la cual ciment6 lasebagpara el
desarrollo de normativas de caracter reglamentario en relacion con las personas con
discapacidad y sus derechos frente a la enseflanza obligatoria, postobligatoria y
universitaria (Peralta, 2007). La LISMI, en su articulo n°® 42, ha sido denfemdzl
importancia para el proceso incorporacion educativa de las personas con discapacidad
dentro del sistema ordinario de educacion general como también en el sistema de
educacion especial, considerando el establecimiento de programas de apoyo Yy
asignacbn de recursos necesarios que favorezcan este proceso en estudiantes con
discapacidad. Asimismo, en su articulo 32, establece la gratuidad de la ensefianza para
las personas con discapacidad dentro del sistema estatal de educacion espafiol. En el
ambito uniersitario, en su articulo 31.2, la LISMI reconoce el derecho a la solicitud de
convocatorias extraordinarias de pruebas de evaluacion en las instituciones de
educacién superior y la adaptacién de pruebas que no involucren una merma en el nivel
de exigenciaestablecido para el resto de estudiantesddsicapacidadL(SMI, 1983).
Posteriormente, se promulga la Ley Organica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenacion
Gener al del Si stema Educativo (LOGSE), gue
necesidades educa vas especial eso, l a cual en su ar
que la educacion universitaria formara parte del régimen general del sistema, donde las
ensefianzas en este nivel educativo deberan adecuarse a las caracteristicas de los
estudiantes comecesidades especiales. De la misma manera, ya entrando en otra
década, el afio 2003 se promulga la Ley 51/2003, de 2 de diciembre, de igualdad de
oportunidades, no discriminacion y accesibilidad universal de las personas con
discapacidad (LIONDAU), marconormativo que, entre otras cosas, sefala la
elaboracion de un | Plan de Accesibilidad 2@042, marcando un plazo para la
adecuacion de entornos, productos y servicios de titularidad pilbicdayendo a las

instituciones publicas de educacién supérigrmencionando que dentro del curriculum

48 Todas las disposiciones normativas y leyes establecidas por el Estado Espaiisl respectivas
modificaciones respecto a las personas con discapacidad referidas en este apartado, pueden ser revisadas
a traves de la pagina web del Servicio de Informacion sobre Discapacidad (SID):

http://sid.usal.es/portadillalegislacion.aspx
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formativo, | as ensefanzas uni ve* Bostriarr i as de
a la implementacion de la LIONDAU, continda la evolucion legislativa en la linea de la
consolidacion de derechos para laspeas con discapacidad en el ambito educativo.

La evolucion mencionada empuja a la universidad espafiola a dar respuesta a las
demandas de garantia en el acceso, ingreso, permanencia y egreso de estudiantes con
discapacidad. Esta se materializa a travésladéey Organica 6/2001, de 21 de
diciembre, de Universidades (LOU), la cual en su articulo 42.2.b define los principios
de igualdad de oportunidades y no discriminacion, ademas de contar con una
disposicion adicional dedicada especialmente a la integradentro del ambito
universitario de los estudiante con discapaditdfista, aparece como la primera ley
que configuré la estructura y el gobierno dentro de las unieelssd espafiaia
adaptandolas ainarco Constitucional de 1978. Posteriormente, |&ramt Ley de
Universidades se modifica por la Ley Organica 4/2007 de Universidades (LOMLOU),
de 12 de abril, la cual, ademas de adaptar la legislacion anterior para la incorporacion de
las universidades esparfiolas al Proceso de Béloia Wit, JaramilloGacelAvila y
Knight, 2005) para el ingreso de Espafia al nuevo Espacio Europeo de Educacion
Superior (Fidalgo et al., 2007). Esta modificacion hace especial énfasis en la promocion
del establecimiento de programas especificos dentro de las universidémzsl@n
hacia la provisibn de apoyos y adaptaciones necesarias que los estudiantes con
discapacidad requieren para el normal desarrollo de sus actividades académicas,
medidas que han de ser asumidas de forma conjunta entre las administraciones publicas
conmpetentes y las universidades. Asimismo, garantiza el acceso y permanencia a los
estudios universitarios de diferentes colectivos, incluyendo al colectivo de personas con

discapacidad (Ley Organica de Universidades, 2007).

49 IONDAU, disposicién final décima.

%0 Disposicion adicional 24°, Ley Organica 6/2001, de 2 de diciembre, de Universidades.

S1El llamado Proceso de Bolonia corresponde al proceso iniciado por los estados de 29 paises de la Unién
Europea, propiciado por la Dechcion de Bolonia en 199%mada por los ministros de educacion

presentes, donde se establecen las bases para la consecucion del EEES (de Wit et al., 2005).
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Consecuentemente, la incorporacifel Estatuto del Estudiante Universitafjo
el cual operacionaliza de forma positiva las normativas pro inclusion establecidas en la
LOMLOU, obligando a las universidades a disponer de los recursos y adaptaciones que
sean necesarios para que los estudgambn discapacidad ejerzan sus derechos en
igualdad de condiciones. De la misma manera, esta normativa también fomenta la
incorporacion de sistemas de apoyo especificos para estudiantes con discapacidad
dentro de sus estructuras, a través de la creaei@emticios de apoyo institucionales
para el colectivo de personas con discapacidad (Estatuto del Estudiante Universitario,
2010). Asimismo, una de las ultimas acciones que el Estado espafiol ha decidido
incorporar una Reforma Educacional, incorporada enukva Ley Organica 8/2013
para la Mejora de la Calidad Educativa, también llamada LOMCE, la cual modifica la
Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion (LOE), y seis articulos y una
disposicion adicional de la Ley Organica 8/1985, de 3 de juliolaegra del Derecho a
la Educacion (LODE). La nueva LOMCE (2013), la cual comenzé a regir el curso
académico 2012015 con una implementacion progresiva dependiendo de los niveles
del sistema educativ® En esta nueva Ley de Educacién (2013) tiene un itmpac
importante en el aseguramiento de los derechos de las personas con discapacidad,
incluyendo a sus estudiantes en todos los niveles del sistema educativo. Asi, uno de las
modificaciones que la LOMCE (2013) realiza a la anterior LOE (2006), corresponde a
|l a redacci - -n del p8rrafo b) del artzcul o n
garantice la igualdad de oportunidades para el pleno desarrollo de la personalidad a
través de la educacion, la inclusion educativa, la igualdad de derechos y opdesinida
que ayuden a superar cualquier discriminacion y la accesibilidad universal a la
educacién, y que actie como elemento compensador de las desigualdades personales,
culturales, econémicas y sociales, con especial atencién a las que se deriven de
cualquiert i po de di scapacidad. 0. Asi mi smo, s e
Sistema Educativo Espafiol se rige por los principios de calidad, cooperacion, equidad,
libertad de ensefianza, mérito, igualdad de oportunidades, no discriminacion, eficiencia

enlaaggnaci -n de recursos p¥%blicos, transpare

52 E| Estatuto del Estudiante Universitario fue aprobado por el Real Decreto 179/2010, de 30 de
diciembre, y publicado el 31 de diciembre de 2010 en el Boletin Oficial del Estado Espafiol (BOE).

(Fuente: www.boe.es)

53 El texto completo de la LOMCE (2013) puede ser revisado o descargado de la siguiente pagina web:
http://www.boe.es/boe/dias/2013/12/105BOEA-201312886.pdf
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2013). De la misma manera, durante el afio 2013 se dicta el Real Decreto 1/2013, de 29

de noviembre, por el que se aprueban el Texto Refundido de la Ley General de derechos

de laspersonas con discapacidad y de su inclusion Stcleintegra en urinico

texto legallas tres leyes genéricas de discapacidad vigentes en Espafa hasta la fecha (a
saber, la Ley3/1983, de 7 de abril, de integracion social de las personas con
discapaaladi LISMI-, laLey 51/2003, de 2 de diciembre, de igualdad de
oportunidades, no discriminacion y accesibilidad universal de las personas con
discapacidag laLey 49/2007, de 26 de diciembpor la que se establece el régimen

de infracciones y sancionesa materia de igualdad de oportunidades, no discriminacion

y accesibilidad universal de las personas con discapacilath nueva normativa
define | a discapacidad como una Asituaci -t
personas con deficiencias preblesmente permanentes y cualquier tipo de barreras que

limiten o impidan su participacion plena y efectiva en la sociedad, en igualdad de
condiciones con |l as dem8s.0 (Real Decreto
educacion superior, encontramos que eR e a | Decreto 1/2003 indi
con discapacidad tienen derecho a una educacion inclusiva, de calidad y gratuita, en
igual dad de condi™i gn@guecdcoragsspgemf8sodoa | a
educativas asegurar un sistema educatictusivo en todos los niveles educativos asi

como la ensefianza a lo largo de la vida y garantizar un puesto escolar a los alumnos con
discapacidad en la educacion basica, prestando atencién a la diversidad de necesidades
educativas del alumnado con disaaplad, mediante la regulacién de apoyos y ajustes
razonables para la atencion de quienes precisen una atencion especial de aprendizaje o

de i n A% Respéctom ta gratuidad, sefigdm su articulon®i9que fl as per so
con discapacidad, en su etaguhucativa, tendran derecho a la gratuidad de la ensefianza,

en los centros ordinarios y en los centros especiales, de acuerdo con lo que disponen la
Constituci-n y las |l eyes que | a desarrol/l
adicionales, encontramasu e e | Re al Decreto 1/ 2013 sefa
cursen estudios universitarios, cuya discapacidad les dificulte gravemente la adaptacion

al régimen de convocatorias establecido con caracter general, podran solicitar y las

universidades habran deorxceder, de acuerdo con lo que dispongan sus

54 El texto completo del Real Decreto 1/2013 de 20 de noviembre, puede ser revisado y descargado desde
la web: http://www.boe.es/boe/dias/2013/12/03/{RIBE-A-201312632.pdf

%5 Articulo 18, n°1.

%6 Articulo 18, n°2.
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correspondientes normas de permanencia que, en todo caso, deberan tener en cuenta la
situacidén de las personas con discapacidad que cursen estudios en la universidad, la
ampliacion del numero de las mismas emladida que compense su dificultad, sin

mengua del nivel exigido. Las pruebas se adaptaran, en su caso, a las caracteristicas de

|l a discapacidad qué yprgeusee nfi®e el e ailnitzearre§sna d
sensibilizacion, informacion y formacion continude los equipos directivos, el
profesorado y los profesionales de la educacion, dirigida a su especializacion en la
atencion a las necesidades educativas especiales del alumnado con discapacidad, de

modo que puedan contar con los conocimientos y herransies neces a’f. i as par @

Aun cuando la normativa existente en la actualidad fortalece los derechos de las
personas con discapacidad y delimita acciones concretas en cuanto al favorecimiento de
los procesos de inclusién de estudiantes con discapaacgidiadeglucacion superior, el
sistema adolece de una normativa clara que ayude a orientar a las universidades a
disefiar e implementar los servicios para la atencion de los estudiantes con discapacidad,
lo cual si existe par otros niveles educativos del migtfArnaiz, 2003), situacion que
ha derivado en que el desarrollo de este tipo de servicios se haya implantado dentro de
las instituciones de forma heterogénea, donde cada universidad ha definido segun sus
propios criterios y estructuras la incorporacioelyfuncionamiento de estas medidas
institucionales de apoyo a sus estudiantes con discapacidad (Aguado et al., 2006; De la
Puente, 2005Forteza y Ortega, 200&undacion Universia, 2015; Molina y Gonzalez,
2006; Rodriguez, 2011; Verdugo y Campo, 2005).

La preocupacion respecto al abordaje de esta tematica, ha permitido el desarrollo
de diversas investigaciones que han mostrado el estado actual de la cuestion, con miras
hacia mejorar el sistema de implementacién de servicios de atencion y apoyo hacia el
colectivo de estudiantes con discapacidad (Ocampo, 2015). Un buen ejemplo de lo
anterior es el trabajo desarrollado por los autores Molina y Gonzalez (2006), donde se
aborda el tema a través de una guia de recursos que faciliten la comprension del estado
dd arte en cuanto a servicios. En esta guia, podemos observar que el 60,8% de las 76
universidades existentes en ese momento manifiestan contar con un proyecto, programa

0 servicio para el apoyo al colectivo de estudiantes con discapacidad (43 univexsidades

57 Articulo 20, secion C.

58 Articulo 20, seccion D.
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Posteriormente, durante el 2012, se publica otra guia en la misma linea la cual muestra
una fuerte evolucién en cuanto a la implementaciéon de unidades, programas, oficinas o
servicios dentro de las 70 universidades participantes del estudio, dondes agema
presentan datos relativos a las funciones y actividades que éstas realizan. Por otro lado,
se indica que estas unidades de servicio institucional se encuentran adseritas
términos administrativos y en un alto porceritagdos vicerrectorados detediantes o
asuntos sociales dentro de sus universidades origen (Fundacion Universia, 2015). Este
estudio fue actualizado el afio 2012, entregando datos de las 76 universidades espafiolas
presentes en ese momento en cuanto a la implementacion de los idicadizados,

donde se observan altos indices de cumplimiento de los mismos en la mayoria de las
instituciones. Aqui, encontramos que el 89,5% reconoce realizar acciones de
accesibilidad en espacios y edificios; 80,3% en adaptaciones curriculares; 79% en
jornadas y cursos orientados a la discapacidad; 69,7% en procedimientos de acogida y
orientacion en nuevo ingreso; 68,4% en acciones de orientacién e intermediacién
laboral; 65,8% en exencidn total de pago de tasas; 61,8% en becas, ayudas y créditos;
60,%% en accesibilidad web y medios electronicos; 56,6% en ensefianzas de especial
atencion a la discapacidad; 56,6% en cuotas de reserva de plazas; 56,% en intérpretes de
lengua espafiola de signos; 52,6% en materiales educativos accesibles; 50% en
programas d&oluntariado; y, 31,6% en cuanto a la realizacion de acciones de fomento
del emprendimiento (Fundacién Universia, 2015). Asimismo, la Red de Servicios de
Apoyo a Personas con Discapacidad en la Universidad (SARHUafio 2013 realiza

un sondeo a 44 ded servicios adscritos a ella, donde solo 29 de ellos aportaron datos
especificos en cuanto a la accién, regulacion y funcionamiento de los mencionados
servicios Cabeza, Cabello, Grijalbo, Luque y Moreno, 20I3ntro de los resultados

mas destacados @ste sondeo, se observa una nfédia 8,14 sobre 10 respecto de las

garantias de igualdad de oportunidades y no discriminacion por razones de discapacidad

%9 La Red de Servicios de Apoyo a Personas con Discapacidad en la Universidad (SAPDU), surge de la
elaboraciérde un documento elaborado en la Universidad de Valencia el afio 2008 bajo los auspicios del
area de atencién a Ildiversidad de la RUNAE (Red Universitaria de Asuntos Estudiantiles de la
Conferencia de Rectores de las Universidades EspafloRIJE: asociacion sin animo de lucro formada

por un total de 76 universidades espafiolas: 50 publicas y 26 privadas, [ 2088d SAPDU se compone

en la actualidad por 53 universidades (Red SAPDU, 2015).

80 | os resultados expuestos en el sondeo realizado por el SAPDU 2013 estan presentados en funcion de
las medias obtenidas para los items contenidos en el cuestionario utilizada pealizacion de este

estudio, los cuales van entre el 1y el 10 (Cabeza et al, 2013).
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en el acceso, ingreso, permanencia y ejercicio de los derechos académicos de los
estudiantes con digpacidad; la media desciende a 6,28 respecto al establecimiento de
programas especificos de ayuda personalizada, apoyos y adaptaciones en el régimen
docente; ascendiendo nuevamente a 7,14 en cuanto al adecuado apoyo y asesoramiento
frente a la evaluacionedposibles adaptaciones curriculares e itinerarios o estudios
alternativos; asimismo la media aumenta a 8,14 en relacion a la creacion de servicios de
atencion a la comunidad universitaria con discapacidad mediante el establecimiento de
una estructura qubaga factible la prestacion de los servicios requeridos por este
colectivo; por otro lado, la media para la promocidén de programas de actividad fisica y
deportiva que faciliten los medios y adaptacion de instalaciones fue de 6,14, con un
resultado similaen cuanto a temas relacionados con la representacion estudiantil, la
participacion y actividades de cooperacion; finalizando con la obtencion de una media
de 6,86 relacionada a la realizacion de programas de sensibilizacion, informacién y
formacién contina de los equipos directivos, el profesorado y los profesionales de la
educacion, dirigida a su especializacién en la atencién a las NEE de los estudiantes con
discapacidad. Haciendo referencia a las caracteristicas principales de los servicios, el
sondeo 8PDU (2013) también indica que del total de servicios participantes en el
estudio (n=44), el 72% reporta que disponen de un espacio propio para la realizacion de
sus actividades, donde el 64% gozan del reconocimiento en la Relacion de Puestos de
Trabajd! (RPT) dentro de sus universidades, aunque el 76% considera que el nimero
de profesionales destinados en €l es poco o0 nada adecuado, y tan sélo el 55% dispone de
presupuesto propio. De igual manera, la regulacién de funcionamiento se encuentra
poco definidadonde los datos muestran que esta regulacion de funcionamiento es de un
41%, la cual se realza a través de mecanismos por resolucion institucional; de un 24% a
través de algun tipo de reglamento; y de un 20% a través de algun tipo de protocolo o
recomendeaiones. En la linea de lo anterior, se da cuenta de que solo un 17% reconoce
que no se rige por ningun tipo de regulacién expresamente reconocida y que solo el

17% dispone de una cartera de servicios (Cabeza et al., 2013).

61 Las Relaciones de Puestos de Trabajo (RPT) corresponden al instrumento técnico a través del cual se
realiza la ordenacion del personal, de acuerdo con las ne@sidados servicios, y se precisan los
requisitos para el desempefio de cada puesto dentro de las universidades espafiolas y otras instituciones,
organizaciones o empresas (Real Decreto Legislativo 1/1995, de 24 de marzo, por el que se aprueba el

texto refundido de la Ley del Estatuto de los Trabajadores (Vigente hasta el 01 de Enero de 2016).
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Finalmente, en el Il Estudio Urevsidad y Discapacidad sobre el grado de
inclusion de la discapacidad en el sistema universitario espafol relativo al curso
académico 2020142, realizado por la Fundacion Universia (2014) y el CERMI
(2014), permiti6 acercarse a una actualizacion respaetlas principales iniciativas
relacionadas con la inclusién de estudiantes con discapacidad en este nivel del sistema
educativo. Aqui, de las 75 universidades espafiolas invitadas a participar a traves del
envio de un cuestionario, 59 de ellas respondierla convocatoria alcanzando un 79%
en el grado de participaci®n(57 universidades de modalidad presencial y 2 a distancia;

44 universidades publicas y 15 privadas, entre las cuales se encuentran las dos
universidades espafiolas participantes de laeptesinvestigacion de tesis doctoral),
entregando informacién de forma voluntaria respecto a la evolucion de la inclusion de
estudiantes con discapacidad dentro de su institucién. El estudio aborda resultados sobre
el 94% de los estudiantes con discapatigmesentes en el sistema universitario
espafnol, donde se contabilizaron a 21.942 estudiantes con discapacidad, lo que
representa al 1,3% de la comunidad universitaria y al 91% de estudiantes universitarios
con y sin discapacidad dentro del sistema geneealeducacion superfSr Los
resultados obtenidos del estudio aqui mencionado, permiten observar que de las 59
universidades participantes, el 95% declar6é disponer de un servicio/programa/persona
especificamente dedicado a la atencién de estudiantesscapatidad, donde el 5% de

62 Gran parte de los datos e informacion aqui sefialada, fue extraida del 1l Estudio Universidad y
Discapacidad citado. Lo anterior responde al hecho de que el estudodonaglo corresponde a la
publicacién con datos mejor actualizados al momento de la realizacién de esta investigacion, el cual fue
publicado a fines del afio 2014.

83 EI CERMI (Comité Espariol de Representantes de Personas con Discapacidad), corresponde a una
plataforma de representacién, defensa y accién de la ciudadania espafiola con discapacidad, nacida de
hecho en 1993 producto datuerdo entre las seis principales organizaciatesambitoestatal de
personas con discapacidad (COCEMFE, FEAPS, CNSE, FIARSBACE y ONCE), la cual adquiere

su personalidad juridica el 9 de enerol@87. Actualmente estd compuesta por mas de 3,8 millones de
personas con discapacidad y sus familias, teniendo como objetivo el de avanzar en el reconocimiento de
sus derechos glcanzar la plena ciudadania en igualdad de derechos y oportunidades con el resto de la
sociedad (CERMI, 2014).

4 El nimero de universidades espariolas que confoeh@RUE, a fecha del envio del cuestionario de
evaluacion, es de 75, donde 50 universidadespublicas y 25 privadas (CRUE, 2014).
8 Seglin la Guia de Atencion a la Discapacidad en la Universidad de Fundacién Universia (2015), el

namero total de estudiantes con discapacidad en las universidades espafiolas es de 21.942 alumnos
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ellas manifiesta que la atencion a estudiantes con discapacidad se realiza a través de los
servicios generales dirigidos a la totalidad de los estudiantes matriculados en su
institucién, no presentando una instancia institucipagh la atencion particular de este

colectivo de estudiantes (Grafico 28).

Gréfico 28. Porcentaje de universidades participantes en el Il Estudio Universidad y
Discapacidad que cuentan con un servicio de atencion especifico para estudiantes con
discapaalad. Fuente: Il Estudio Universidad y Discapacidad (CERMI, 2014)

La gestion de la atencion prestada por las universidades participantes de este
estudio hacia sus estudiantes con discapacidad, en su gran mayoria (79%) se realiza a
través de la implementasi de una unidad institucional especificamente desarrollada
para estos fines (servicio, oficina o area interna). El 22% de las universidades realiza
estas funciones a través de un programa concreto dependiente de la unidad encargada de
la atencion de la talidad de sus estudiantes. Por otro lado, encontramos que el 10% de
las universidades asesora a sus estudiantes con discapacidad de forma articulada con
otros servicios presentes en la institucion. Ademas, el 7% de ellas asume esta
responsabilidad a tragéde una sola persona, pudiendo ser un académico o algun
profesional especializado en el area de la psicologia, psicopedagogia, trabajado social u
otro tipo de profesionales con competencias en el area. Finalmente, un 2% reporta que
estas responsabilidadesn asumidas por un servicio externo a la universidad a través

de una fundacién (Grafico 29).
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Grafico 29. Gestion de la atencion a estudiantes con discapacidad en las universidades

participantes en el Il Estudio Universidad y Discapacidad. Fuente: CERM.

NS/NC

Otro

Una organizacion de atencion a personas
con discapacidad y sus familiares

Una fundacion

Una persona

Entre varios servicios/oficinas/
areas compartidas

Un programa dependiente de un
servicio/oficina/area

Un servicio/oficina/area interna 79%

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Asimismo, los datos derivados del estudio mencionado, nos muestran que en
relacion a la dependencia administrativa de los servicios, la gran mayoria dependen del
vicerrectorado de estudiantes (0o su simil dependiendo de la estructura de cada
universidad) con un 74%. En cuanto a la evolucién en la creacion de los servicios,
observamos en el citado estudio que el 52% de ellos se ha creado durante la dltima

década, acorde con las disposiciones de la LOMLOU (Gréfico 30).
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Grafico 30. Porcentaje dantigtiedad en la creacion de los servicios de atencion a la
discapacidad en las universidades participantes en el Il Estudio Universidad y
Discapacidad Fuente: CERMI, 2014.
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En relacién a las vias de difusion y comunicacion utilizadas por los seméios
atencién a estudiantes con discapacidad para darse a conocer tanto dentro de la
comunidad universitaria como fuera de ella, mayoritariamente se llevan a cabo a través
de la utilizacion de paginas web (98%); campafias de difusiébn a través de carteles,
jornadas, folletos u otros (83%); contacto desde el propio servicio (83%); informacion
adjunta a la matricula (67%); prueba de acceso a la universidad (52%); y contacto con
instituciones en el nivel secundario de educacion (52%). El perfil de quienesrtrabaja
dentro de los servicios de atencion a la discapacidad, generalmente estd compuesto por
trabajadores internos contratados por planilla en cada universidad, otros son
subcontratados para labores especificas, encontrandose ademas estudiantes becarios y
voluntarios. Quienes realizan labores técnicas, generalmente son profesionales
provenientes del area de la psicologia, psicopedagdgica, trabajo social, terapia
ocupacional o especialidades afines. De estos, la gran mayoria (93%) son personas sin
discapacidaddonde el porcentaje respecto a becarios es del 10% y voluntarios del 5%.
Por otro lado, el 70% de las universidades manifiesta que mantienen relaciones

comunicativas articuladas con otros servicios y organismosunivarsitarios, donde
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destaca el datoedque el 88% del cuerpo docente mantiene estrecha relacion con los
servicios de atencién a estudiantes con discapacidad, desde donde se deduce que existe
un notable incremento del orden del 310% en la formacién del profesorado para la
adquisicion del conamiento e informacion sobre discapacidad a nivel nacional

respecto a periodos académicos anteriores (Capdevilla, 2009).

En cuanto a la financiacion de los servicios de atencién a estudiantes con
discapacidad, podemos observar que el 44% de las univessiolatifenen financiacion
a través de mecanismos de convocatoria publica, el 39% lo hace a través de fondos

procedentes de entidades privadas y un 8% a través de donaciones (Grafico 31).
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Gréfico 31. Porcentaje de mecanismos de obtencién de financiamielot® skrvicios
de atencion a los estudiantes con discapacidad en las universidades participantes en el i
Estudio Universidad y Deapacidad. Fuente: CERMI, 2004.

En cuanto a la oferta de servicios y programas que los servicios de atencién a
estudiantezon discapacidad en las universidades espafiolas, encontramos que los mas
frecuentes se relacionan con la existencia de programas y/o acciones hacia la adaptacién
del puesto de estudio con un 95%, los cuales normalmente indlapé® otros la
gestion e nistalacion de software y hardware adaptados, mobiliario adaptado, reservas
de espacios accesibles dentro del aula, intérpretes de lenguas de signos (Grafico 32)
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Gréfico 32. Existencia de recursos de apoyo y adaptaciones del puesto de estudio
dirigida a estudiantes universitarios con discapacidad presentes en las universidades

participantes en el Il Estudio Universidad y Discapacidad. Fuente: CERMI, 2014.
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Por otro lado, el estudio mencionado reporta que entre los programas con menor
oferta dentro de losesvicios se encuentran las acciones de fomento a la participacion de
estudiantes con discapacidad en programas de movilidad nacional con un 27%, seguido
de programas de asistencia personal permanente dirigido a estudiantes con
discapacidad, con un 44%. Daimportante considerando que los programas de
asistencia permanente en sentido amplio incliigstre otros aspecfiogl apoyo hacia
la toma de apuntes, puesta en comun y contraste de contenidos de clases,
acompafamiento en desplazamientos dentro dedssadciones universitarias, etcétera
(Gréfico 33).
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Gréafico 33. Porcentaje de oferta en funcion de programas ofrecidos por los
servicios a estudiantes con discapacidad presentes en las universidades participantes en
el Il Estudio Universidad y Discapacilla-uente: CERMI, 2014.
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Ademas, los servicios a estudiantes con discapacidad que poseen programas de
contacto con instituciones de educacion secundaria 0 preuniversitaria enfocados a
estudiantes con discapacidad en esos niveles del sistema educa@mlese
encuentran en orden del 75%, donde destacan acciones orientadas a la coordinacién con
instituciones preuniversitarias enfocadas a la concrecion de las adaptaciones necesarias
para que aquellos estudiantes con discapacidad que deseen rendibéaderécceso a
la Universidad (PAU) lo hagan en condiciones de equidad respecto al alumnado sin
discapacidad. Asimismo, el 71% de los servicios de atencion a estudiantes con
discapacidad cuentan con un protocolo de actuacién estratégico que describe los
aspectos relevantes a considerar a la hora de ofrecer un trato adecuado y una atencion
personalizada dirigida a estudiantes con discapacidad. De la misma forma, encontramos
que los servicios de atencién para estudiantes con discapacidad poseen programas que
realizan actividades de tutoria y seguimiento en un 80% de los casos, asi como también

acciones de asesoramiento psicoeducativo tanto en el area académica como vocacional
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(56%). Ademas, encontramos que en las universidades participantes la gran mayoria no
cuenta con iniciativas de ocio y deporte inclusivo dirigido hacia el fomento de la

participacion de estudiantes con discapacidad (73%), donde el estudio citado indica que
el 24% de las mismas si cuentan con dichos programas, siendo las universidades
publicas quienes presentan mayor porcentaje de implementacion de este tipo de

programas con un 24%, frente al 13% de universidades privadas (Gréfico 34)

Grafico 34. Existencia de programas especificos de ocio y deporte inclusivo en las
universidades participées del 1l Estudio Universidad y Discapacidad. Fuente: CERMI,
2014.
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En cuanto a la participacion de estudiantes con discapacidad dentro de
programas de movilidad tanto nacional como internacional, se observa que la
participacion de este colectivo dewsiaintes en programas de movilidad internacional
es de 56%, en contraste con un 27% de participacioén en programas de movilidad a nivel
nacional, considerando lo anteriormente mencionado respecto al bajo porcentaje de
provision de este tipo de programa dertte los servicios de atencién a estudiantes con
discapacidad. Respecto a las medidas de apoyo llevadas a cabo por las universidades
dirigidas hacia el personal docente e investigador (PDI) con discapécuethas de

ellas intermediadas a través de lo®f@sionales de los servicios de atencion a
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estudiantes con discapacif@d encontramos que el 31% de las universidades reportan
acciones positivas hacia la inclusion de este colectivo universitario, principalmente
relacionadas con la incorporacion de ddeajpnes en el puesto de trabajo y/o docencias
que se imparten, asesoria en la adquisicion de productos de apoyo y actividades
informativas y de sensibilizacion hacia los estudiantes y compafieros de trabajo, donde
observamos que la mayoria de las univadgs no cuenta con este servicio en un 44%

de los casos (Gréfico 35).

Grafico 35. Porcentaje de universidades participantes en el 1l Estudio Universidad y
Discapacidad que presentan medidas, acciones o programas de apoyo hacia el PDI con
discapacidad. Fueet CERMI, 2014.
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5 Un ejemplo de poyo al PDI con discapacidad articulado por un programa presente en el servicio
institucional brindado astudiantes con discapacidad, puede encontrarse en la Unidad para la Integracion
de Personas con Discapacidad de la Universidad de Valencia, quienegsaarestan asesoramiento y
apoyo al personal administrativo y de servicios (PAS) con discapacidad de esta casa de estudios. Este
puede ser revisado en la pagina web perteneciente a la unidad mencionada (Universitat de Valencia,
2015).



200

Haciendo referencia al establecimiento de becas y ayudas para estudiantes con
discapacidadi normalmente gestionada a través de los servicios de atencidon para
estudiantes con discapacidad o asesorados por el mishestudio ¢ado indica que el
80% de las universidades participantes aplican la normativa vigente en la LOMLOU
(2007) respecto al establecimiento de becas, ayudas y créditos en las universidades, asi
como también la exencién parcial o total del pago de precios psilgtablecidos para
la prestacién de servicios académicos en universidades publicas, donde el 10% solo
ofrecen descuentos en las tasas de matricula y el 10% restante reportan no presentar
ningin tipo de ayudas hacia este colectivo de estudfant@rafico 36).
Consecuentemente, encontramos que el 100% de las universidades publicas
participantes implementan la exencion del pago de matricula a estudiantes con
discapacidad, donde el 20% de las universidades privadas reportan este beneficio,
facilitando descugos en las tasas de matricula en el orden del 40%. Por otro lado, el
40% restante manifiesta no presentar ayudas para los estudiantes con discapacidad en
esta area

Grafico 36. Existencia de ayudas en el pago de la matricula para estudiantes con
discapamlad en las universidades participantes del II Estudio Universidad y
Discapacidad. Fuente: CERMI, 2014.

. Exencion en el pago de matricula
Descuento en la tasa de matriculacion

. Sin ayudas destacadas

57 Tal como lo estalece la Ley 4/2007 de Universidades (LOMLOU), mgudas ofrecidas por las
universidades son concedidas a todos aquellos estudiantes que presenten el reconocimiento legal del
grado de discapacidad sobre el 33%, variando la cuantia del importe de la eyaddiehdo de las
normativas que cad@omunidad Aitébnoma establezca para dichos efect@snormativa autonémica
para la Comunidad Autonoma del Pais Vasco, donde se encuentran presentes las universidades

participantes de esta investigacion doctqraddenser revisadas en el Anexo 6
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En relacion a la existencia de sistemas de evaluacion interna y de aseguramiento
de la calidad de los servicios, la mayoria de las universidadeSokspao poseen
sistemas de evaluacion interna ni mecanismos de aseguramiento de la calidad de los
servicios ofertados para los estudiantes con discapacidad (39%). Sin embargo, el 44%
de ellas reporta que si disponen de estos sistemas de aseguramigwci@idad, ya sea
a traves de sistemas propios de gestion desarrollados por la misma institucion (36%) o a
través de la obtencion de certificacion de calidad basada en la norm&NNEO
90078 con un bajo porcentaje del 8%. Pese a lo anterior, el 14%s dmiversidades
espafolas reporta que se encuentran en un proceso de avance hacia la incorporacion de
estos mecanismos evaluativos y de aseguramiento de la calidad para sus servicios de
atencion dirigidos a estudiantes con discapacidad (Gréfico 37Wipalimente llevadas
a cabo a través de técnicas como la utilizacion de cuestionarios de satisfaccion dirigido
a estudiantes con discapacidad usuarios del mismo, entrevistas individualizadas a los
estudiantes usuarios del servicio, seguimiento de indicadespecto de las actuaciones
del servicio en relacion con los objetivos establecidos para el mismo, y la observacion
de las actividades de sus similes en otras universidades para conocer buenas practicas e

incorporar mejoras dentro de sus unidades.

%8 La Norma UNEEN ISO 9001 corresponde a los criterios de certificacién pertenecientes a la familia de
las normas 1ISO 9001:2000 adaptadas al contegtariel.
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Gréfico 37. Porcentajes de existencia de sistemas de evaluacién y gestion intarna de
calidadde los servicios de atencidén para estudiantes con discapacidad presentes en las
universidades participantes del Il Estudio Universidad y Discapacidad. FG&RI,

2014.
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Respecto a la evaluacion de los niveles de accesibilidad, respecto al transporte
hacia y desde los campus universitarios para estudiantes con discapacidad, el 92%
manifiesta posibilidades de acceso a sus instalaciones a través del trsmgpelrte
publico accesible, ya sea por medio de autobuses, metro o trenes. Ademas, el 14%
dispone de servicios propios de transporte adaptado, frente al 83% que reporta no tener

medios propios de mgporte accesible (Gréafico 38).

Gréfico 38. Existenciade servicios de transporte accesible presentes en las
universidades participantes del Il Estudio Universidad y Discapacidad. Fuente: CERMI,
2014.).
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En cuanto a la accesibilidad de los centros universitarios, la enorme mayoria de
las universidades paripantes presentan evaluaciones en este sentido (98%), donde las
instituciones que han evaluado sus centros universitagokas, laboratorios, entre
otrag representan el 95%.as evaluaciones de accesibilidad centradas en bibliotecas
representann 91%, yun 74% de ellas ademas reporta evaluaciones en sus instalaciones
deportivas y zonas de restauracion. Asimismo, las universidades que reportan haber
comprobado sus herramientas informéticas representan el 60%, donde un 69%

manifiesta haber verificado sugia web y la intranet institucional (Grafico 39).

Gréfico 39. Evaluacion de los niveles de accesibilidad en instalaciones universitarias,
instalaciones deportivas y herramientas informéticas de las universidades participantes
del Il Estudio Universidad Riscapacidad. Fuente: CERMI, 2014.
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En relacion a la existencia y reserva de plazas en residencias y alojamientos
universitarios propios, los estudiantes con discapacidad tienen prioridad en la reserva de
plazas dentro de las mismas en el 41% de lagrsidades participantes, en contraste
con el 2% que informa no presentar este beneficio. Por otro lado, el criterio
anteriormente mencionado no es aplicable en el 25% deakiss, debid@a que la
gestidn en esta area se ha delegado a institucionesha&xto bien no disponen de
servicio de alojamiento adaptado. El 5% restante desconoce informacion al respecto. Lo

anterior puede observarse en el grafico 40.
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Grafico 40: Prioridad para estudiantes con discapacidad en la reserva de plazas dentro
de residacias y alojamientos institucionales de las universidades participantes del Il
Estudio Universidad y Discapacidad (2014). Fuente: CERMI, 2014.

B e

. N/A por no contar con residencia universitaria
o porque la gestion de la mismaes externaala
universidad

Adicionalmente, el estudio mencionado muestra que el 51% de las universidades
participantes reciben algun tipe dyuda hacia el financiamiento dirigido a la puesta en
marcha de mejoras e iniciativas enfocadas a la implementacion de la accesibilidad
universal y el disefio para todos. De la misma manera, el 41% informa que no recibe
financiamiento de ningun tipo entesentido. Aqui, observamos que en el 70% de las
universidades participantes, las entidades financiadoras se encuentran en el sector
privado. Asimismo, el 50% de las universidades publicas reportan la percepcion de
fondos para estos efectos, donde el ¥esponde a dineros obtenidos a través de las
Comunidades Autonomas, frente al 17% en la asignacion de fondos por parte del
gobierno central, desde donde se deduce que las universidades publicas reciben mas
ayudas para la puesta en practica de acciopezgpamas que fomenten la accesibilidad

universal y el disefio para todos que las universidades privadas (Grafico 41).
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Gréfico 41. Ayudas recibidas relacionadas con la promocion de la accesibilidad
universal y el disefio para todos dentro de las wsid@des participantes del Il Estudio
Universidad y Discapacidad. Fuente: CERMI, 2014.
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Otro dato de importancia recogido en el estudio citado, tiene relacion con la
existencia dentro de las universidades participamtesmarcos normativos intersio
especificamente enfocados a la regulacién del derecho a la igualdad de oportunidades de
los estudiantes con discapacidad, en la gran mayoria de las instituciones si existen
dichas normativas (86%), las cuales materializan dentro de los Estatutos tamigersi
(69%), o en Reglamentos institucionales (53%). Por otro lado, el 9% de las instituciones
reporta que no disponen de ninguna normativa concreta que defina de manera formal el
derecho anteriormente mencionado, aun cuando algunas indicgresee lanterior,

este derecho si se implementa en términos practicos (grafico 42).

Gréfico 42. Existencia de una normativa especifica que regule el derecho a la igualdad
de oportunidades de los estudiantes con discapacidad dentro de las universidades

participants del Il Estudio Universidad y Discapacidad. Fuente: CERMI, 2014.
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Como podemos apreciar, el caso del sistema de educacion superior espafol
presenta una notable evolucion y desarrollo en cuanto a la implementacion de servicios
de atencion para estudiantesn discapacidad y el aseguramiento de sus derechos
constitucionales, tanto dentro de sus normativas nacionales como dentro de sus
universidades, especialmente durante las ultimas dos dédaclasitg, 2010).Sin
embargo, aun se observan en la actualidiadinas falencias a nivel estructural y
organizacional que deben ser progresivamente subsanadas en base a la implementacion
de la normativa vigente, parae esta manerdograr equipararse con las instituciones
pares dentro de los sistemas de educaciparsx pertenecientes los paises adscritos a
las disposiciones legales del nuevo Espacio Europeo de Educacion Superior (Garcia y
Troyano, 2011). De esta manera, el sistema de educacion superior de Espafia no debe
ol vidar que dl a exaaywoir- deen aesd uwecxadiu-sn one s
sefialé el director general de la Fundacién ORGH el marco de clausura del II
Congreso Universidad y Discapacidad realizado en Madrid a fines de noviembre de
2014 p. 20, Organizacion Nacional de Ciegos Espai@el4).

A diferencia de Espafia, el caso del Reino Unido en cuanto a servicios de
atencion a estudiantes con discapacidad en educacion superior, representa un referente
mundial a seguir, dondeen generdl la totalidad de las universidades e instituciahes
educacion superior del Reino Unido ofrecen una amplia cobertura a la discapacidad en
todos los niveles de su sistema educativo, atendiendo cada una de las necesidades
educativas especiales derivadas de una gama mucho mayor de discapacidades que
preserdn sus estudiantes, lo cual abordaremos en especifico mas adelante. Lo anterior
es posible gracias a la existencia de un importante desarrollo legislativo en materia de

discapacidad,

Un ejemplo de ello es el Acta de Necesidades Educativas Especiales y
Discapacidad de 200T e Special Educational Needs and Disability, RENDA) del
Reino Unido, cuyo objetivo es que las instituciones de Educacién Superior logren la

%9 La fundaciéon ONCE (Organizacion Nacional de Ciegos Espafioledadianen 1938, representa a una

de las fundacionekdentro del ambito de la discapacidadk mayor importancia en Espaff@,cual en

1988 genera en colaboracion con entidades gubernamentales espafiolas, la Fundacion ONCE para la
cooperacion e inclusion sat de las personas con discapacideahsformandose a través de los afios en

un referente a nivel mundial en el ambito de las prestaciones sociales dirigidas a personas con

discapacidad visual severa o ceguera (ONCE, 2015).
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plena participacion de los estudiantes con discapacidad (Tapia y Manoslava, 2012). Por
otro lado, encontramos que en el Cédigo de préacticas: EducacionigpdSbde of
Practice: Pos16 Education) establecido en el Disability Discrimination Amith y
Twomey, 2002) se indica como responder adecuadamente a las necesidades de
estudiantes con disapaci dad arjaasltiezsa nmguezestabede |lee leyd
SENDA (Konur, 2006).

La preocupacion gubernamental del Reino Unido respecto al tema de la
discapacidad y el aseguramiento de los derechosdigntiminacion de todos sus
ciudadanos, derivd eana multiplicidad de leyes, decretos, codigos y normativas a
través de los afos, que finalmente derivd en la creacion de una ley que conglomeré
todas las legislaciones anteriores al respecto. Esto se materializa con la promulgacion de
la Ley de Igualdad 2 (The Equality Act 2010, Government of United Kingdom,
20109, documento que representa la culminacion del amplio debate britanico respecto
a como mejorar y unificar todas las anteriores disposiciones legales anteriormente
desarrollada. Esta importantet@alizacion legislativa, fortalece de manera significativa
los derechos de los estudiantes con discapacidad daeitreistemade educacion
superior britanica, asi como también ordena la normativa en cuanto a las
responsabilidades que las institucioneseducacion superior deben cumplir respecto a
los derechos de los estudiantes con discapacidad en sus instituciones. En esta linea, la

Comision de Igualdad y Derechos Humah¢Equality and Human Rigths Comission)

° The Equality Act 2010 puedeisrevisado y descargado en su totalidad en la paginaficsl que
publica las leyes déteino Unido: http://www.legislation.gov.uk/ukpga/2010/15/contents

"I La Comisionde Igualdad yDerechosHumanog(The Equality and Human Rights Commissi@EDH
por s siglas en inglés) corresponderaorganismo publicbritdnicoestablecido pola Ley de Igualdad
de 2006 (Equality Act 2006) la cual entré en vigbd de octubrele 2007. La Comisiéee encarga da
promociony la aplicaciénde la igualdad jleyes ati discriminaciénen Inglaterra, Escocig Gales
ademas de ocuparse ths responsabilidades de laes comisiones establecidas con anterioridad:
Comisiénpara la IgualdadRacial (The Commission for Racial Equality); 2) Comisifa Igualdad de
Oportwnidades, la cuase ocupa dda igualdad de género (Equal Opportunities Commigsipn3) la
Comisién de Derechos de la Discapacidad (Disability Rights Commissidtgr otro lado, tiene
responsabilidades en otraspectos respecto al aseguramiento legdhdgualdad en cuanto a édad,
orientacion sexuay religion o creencias Debido a su condicion de institucidracional de derechos
humanospromueve y protege los derechasmanos erl Reino Unido, comxcepcion de las cuestiones
gue sean competenciade la Comision de DerechosHumanos en Escocia(Fuente:

https://lwww.gov.uk/government/organisations/equaditigthumanrightscommission).
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juega un rol fundamental en la implememdacde las disposiciones de la Ley de

Igualdad 2010 en la practica ciudadana.

La seccion n°6 de la Ley de Igualdad 2010 se encarga de abordar las
disposiciones legales respecto al ambito educativo, incluyendo a la educacion
superiof?, la cual se aborda el capitulo 2 de dicha normativa (Chapter 2: Fufther
and Higher Educatidf). Aqui, la normativa es clara en sefialar que las instituciones por
ley no deben discriminar a las personas en relacion Gmvefnment of United
Kingdom, 2010:

1. Admision y trato @ la institucion hacia los estudiantes:
a. En los acuerdos realizados para decidir quienes ofrecieron admision a
personas como estudiantes.
b. En cuanto alos términosofertados para admitir a una persona como
estudiante.
c. Al no admitir a una persona como esarde.
2. Lainstitucion no debe discriminar al estudiante en:
a. Enlaforma en que se le proporciona la educacion al estudiante.
b. La manera en que se le permita al estudiante acceder a una prestacion,
instalacion o servicio.
c. No proporcionarle educacién al estantie.
d. No proporcionarle al estudiante el acceso a prestaciones, instalaciones o
servicios.
e. Excluyendo al estudiante.

f. Sometimiento del estudiante a cualquier otro tipo de accion perjudicial.

2 Para efectos de esta investigacion, nos referiremos a instituciones de educacion superior tanto a las
institucionegdentro de la clasificacion britanica de Further Education como Higher Education.

3 La utilizacion del concepto Further Education en el Reino Unido se refiere tanto a instituciones de
educacion postsecundaria como a escuelas de formacidn profesionat (Rwedteference.com)

74 Las instituciones de educacion superior en el Reino Unido (Higher Education) incluyen a los llamados

6Col egiosd (College) y a | aColledéeniesteambioised ailizztanto La deno
para denominar a institucies con funciones de docencia e investiga@sitomo a facultaels dentro de

alguna universidad, o incluso a instituciones derivadas de alguna universidad tradicional que cumplen las

mismas funciones de las instituciones universitarias.
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3. La institucién no debe discriminar a estudiantes con discapaemdéms siguientes

términos:

a.

b
C.
d

En los acuerdos realizados para conferir cualificaciones.

En cuanto a los términos establecidos para otorgar titulaciones.

No otorgar cualificaciones al estudiante.

Mediante la retirada de cualificaciones o variacion de losinésren que el
estudiante las ha obtenido.

4. La subseccion 3 se aplica solo a la discriminacion por discapacidad.

5. Lainstitucion no debe acosar a:

a.
b.
C.

Un estudiante.
Una persona que haya solicitado admision como estudiante.
Una persona con discapacidad que poseéaya solicitado un titulo

conferido por la institucién.

6. La institucion no debe victimizar a una persona en relacion a:

a.

C.

Los acuerdos realizados para decidir a quienes se ofrece admision como
estudiante.

En cuanto a los términos que la institucion ofreceina persona a ser
admitido como estudiante.

No admitir a una persona como estudiante.

7. La institucion no debe victimizar a un estudiante en relacion a:

e.

f.

La forma en que se le proporciona la educacién al estudiante.

La manera en la cual se le proporcionacadion al estudiante.

No proporcionarle educacién al estudiante.

No proporcionarle al estudiante acceso a prestaciones, instalaciones o
servicios.

Mediante la exclusion del estudiante.

Sometimiento del estudiante a cualquier otro tipo de accion perjudicia

8. La institucion no debe victimizar a una persona con discapacidad en relacion a:

a.

Los acuerdos realizados para decidir a quienes se le confieren
cualificaciones.

Los términos en que se esta dispuesto a otorgar titulaciones.

No otorgar cualificaciones a ampersona.

Mediante la retirada de cualificaciones o variaciones en los términos que se

hayan establecido con esta persona.
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9. La obligacion de realizar los ajustes razonables que dispone esta ley se aplica al
organismo responsable del mismo dentro de lgucgin.
10.En relacion a Inglaterra y Gales, esta seccion se aplica a:
a. Una universidad
b. Cualquier otra institucion dentro del sistema de educacion superior
c. Cualquier otra institucion dentro de la educacién -gestindaria (Further
Education)
11.En relacion a Esia, esta seccidn se aplica a:
a. Una universidad
b. A alguna institucion designada
c. Aun colegio de educacién superior (College of Further Education).

Como podemos observar, esta seccion de la Ley de Igualdad 2010 asegura y
obliga a las todas las institucionds educacion superior del Reino Unido a cumplir
criterios antdiscriminacion, incluyendo a estudiantes con discapacidad tanto
nacionales como extranjeros. Asimismo, esta normativao jcon el requisito de no
discriminar, obliga a las instituciones diueacion superior a realizar ajustes razonables
para las personas con discapacidad. De esta manera, todas tienen la obligacién de tomar
las medidas razonabléen todas las circunstandiapara evitar poner a las personas
con discapacidad en situacion dssdentaja sustancial en comparacion con personas sin

discapacidad (Government of United Kingdom, 2010).

Debido a lo anterior, el desarrollo e implementacion de servicios de atencién a
estudiantes con discapacidad se han generalizado dentro de las om&#ude
educacién superior del Reino Unido, debido a la ilegalidad que representa el no contar
con una unidad especifica de atencion a la discapacidad en sus instituciones de
educacion superior, con lo cual el 100% de las instituciones de educacion rsuperio
cuentan con servicios especificos de atencién para estudiantes con discapacidad en el
Reino Unido, siendo sus costos operativos financiados por el presupuesto interno de
cada institucion de educacion superior, tanto para universidades publicas (fiasnciad
por el Estado) como privadas (Brunner, 2006). La obligacion de tomar medidas
razonables es un deber permanente y surge en todos los servicios y toda la oferta

educativa, comopor ejemplo, los acuerdos de admision, servicios estudiantiles, la
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determinaddn de la concesion de las cualificaciones y las caracteristicas fisicas
(edificios y del entorno en general). Respecto a qué tipo de medidas representan ajustes
“razonables", ésta depende de muchos factores, incluyendo el costo y la eficacia, la
naturalezade la institucion,su tamafoy disponibilidad de recursos. Los costos y
obstaculos para el ajuste deben ser equilibrados respecto a los derechos de las personas
con discapacidad, por lo tanto, puede resultar dificil para una institucion el abordaje de

los costos derivados del establ eci miento
razonablesd ya que es responsabilidad de
disponer de fondos para el desarrollo y funcionamiento de estas unidades de apoyo
(Echeitay Simon, 2D 4 ) . Esta obligaci-n normativa pod
en el caso de que una persona con discapacidad sufra alguna "desventaja sustancial”
respecto a sus pares sin discapacidad dentro de alguna institucion de educacion superior.
Esto se decidir&n funcion de la revision particular de los hechos que lleven a la
acusacion del incumplimiento de esta normativa. En el caso de existir desventajas
menores, no se considera como un incumplimiento de esta Ley. En la misma linea,
existen excepciones que lede Igualdad 2010 dispone para las instituciones de
educacién britanicas. Las de mayor relevancia que encontramos son respecto a
(Government of United Kingdom, 2010)

A Contenido curricular: la prohibicién de la discriminacién no se aplica a cualquier
accbn realizadan relacion con el contenido curricular en si.

A El degonocimiento de la discapacidad de una perspome parte de la
institucién cuandola institucion se ha anticipado a qué ajustes razonables debe
(en generalyealizat peroque am asidejauna persona con discapacidad en
particular ersituacion dedesventaja, la institucigmodra argumentar su defensa
en funcién del desconocimiento acerca de los requerimientos que esta persona
precisaba, siempre y cuando ésta no haya informado de su didadpa

A Confidencialidad: si urestudiante con discapacidaéaliza unasolicitud de
confidencialidad, esto puede significar que se apliquainguntipo de ajuste
razonabledebido a al compromiso por parte de la institucién de cumplir con la
solicitud realidad por el estudiante de no informar a otros sobre su discapacidad.

A Las normas de competencia: en relacion con el nivel de, laganstituciones

no estan obligadas r@alizar ajustes razonables a la norma. Sin embaigo,

[
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podrian ser necesarias tealizarrespecto a las formade ajustes en que se
evallan los estandares de competencia.

A La discriminacion como medigroporcional para alcanzar una finalidad
legitima: si el objetivo es legitimo, la manera de lograrlo debecaéizada de
forma proporgonal, es decjrde forma adecuadg necesad Mientras mas
grave sea la provision discriminatoria, mas convincente y robusta debe ser la
justificacion de la mismé&El incumplimiento de la obligacion de realizar ajustes

razonables pertinentes handés difcil demostrar que étatofue proporcional

En cuanto a las obligaciones dispuestas en la Ley de Igualdad 2010 para las
instituciones publicas de educaciéon superior del Reino Unido, existen reglamentos
separadosobreel derecho especificpara Inglatera, Escociay Gales. En términos
generales, la autoridad publica debe aboi@ar requerimientos: 1) kliminacion de la
discriminacion el acosoy la victimizaciéon 2) la promocion de laigualdad de
oportunidades; y, 3) el fomentde las buenas relaciem En cuanto a deberes
especificos, el deber principal es elgteducir y publicaperiédicamente informacion
gue muestral progreso ycumplimiento deestas normativas, para estableeglicar y
revisar los objetivosspecificogle igualdadnedibles Government of United Kingdom,
2010).

Considerando lo anteriormente mencionado, respecto a los servicios de atencion
a la discapacidad dentro de las instituciones de educacion en el Reino Unido, las
universidades y colegios universitarios (colleges) ofrecenamplia gama de servicios
para los estudiantes con discapacidad, los cuales se encuentran separados de los ajustes
realizados para la adaptacion docente de sus requerimientos especificos. En general,
estos servicios incluyen el asesoramiento relacmnadla obtencion de fondos
destinados al alojamiento, salud y centros de bienestar, asesoramiento, carreras y
asesoramiento de empleo y servicios para estudiantes con discapacidad (lzuzquiza,
2012) En la mayoria ddas institucionesle gran tamafidps sevicios de asistencia a
estudiantes con discapacidad se encuentran dentro de los campus, geneeshdente
abiertostodo el dia y se puede acceder directamente a ellos acudiendo fisicamente o
solicitando una cita via telefonica o por correo electromioacolegios universitarios de

menor tamafo, los servicios de atencion a estudiantes con discapacidad podrian estar
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cubiertos por personal dentro de los departamentos administrativos, como por ejemplo
en el registro. El personal de los servicios de asistenestudiantes con discapacidad

tiene la responsabilidad de hacer realidad en la practica el compromiso de la universidad
respecto a hacer efectivo el derecho de igualdad dispuesto por la normativa vigente, lo
gue implica que es responsabilidad del s@viy de las autoridades instituciondles
asegurarse de que la institucion realice los ajustes razonables requeridos por los
estudiantes con discapacidad que acuden a él, en todas las areas del funcionamiento
universitario. Cada afio son mas las personasviyen con alguna condicién de salud o
alguna discapacidad que consideran el acceso a la educacion superior como una opcion
(Garcia y Troyano, 2011), con lo cual las universidades y colegios universitarios
reconocen y comprenden que deben asegurar glestodiantes que acuden al servicio
tengan una experiencia de aprendizaje de excelencia. Otra de las principales funciones
de este tipo de servicios, corresponde a apoyar y asesorar a los estudiantes que acuden a
él respecto a la solicitud de fondos guimnentales dispuestos para cubrir ciertas
necesidades requeridas por los estudiantes con discapacidad a través de la postulacién al
fondo |l amado Disability Studentsdé All owanc
a estudiantes con discapacidad en eddoasiuperior en el Reino Unido el cual
abordaremos en especifico mas adelante, donde el equipo perteneciente al servicio se
responsabiliza de realizar recomendaciones para poder llevar a cabo las acciones
necesarias para la obtencioén de dichos fondos. 8o, no todos los ajustes y
apoyos requieren de una financiacion a través del DSAs, dopde ejempld
encontramos que a través del personal del servicio pueden acomodarse los tiempos para
la conclusién de tareas académicas y examenes, la asignatidords, tomadores de
apuntes, adaptaciones de materiales en formatos alternativos, entre otros requerimientos
especificos dependiendo de las NEE de los estudiantes. Entre los apoyos generalmente
ofertados por los servicios de atencién a estudiantesisoepdcidad encontramopor

ejempld apoyos tecnoldgicos, como softwares especializados para realizar mapas
conceptuales y de reconocimiento de voz, capacitacion en el uso de las tecnologias de
apoyo especializado; apoyos en cuanto al equipamiento @eldagestudio como sillas
ergondmicas, neveras para la conservacion en frio de medicamentos dentro de las
instalaciones de alojamiento universitario, y adaptaciones fisicas en puertas y accesos;
apoyos personalizados a través de personas tomadores desariotases o de ayuda

en bibliotecas, apoyo y asistencia en laboratorios, personal especializado en el apoyo de

estudiantes con discapacidades sensoriales (discapacidad visual, auditiva u otra), por
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ejemplo intérpretes de lenguas de signos o mentorapae en adaptacion a la vida
universitaria; adaptaciones al estudio, como por ejemplo apoyo extra en la planificacion
de labores académicas, listas de lecturas entregadas por adelantado y materiales de
estudio accesible, gestion de tiempo adicional emeras u otro tipo de evaluaciones,
apoyo en el trabajo de campo o adecuaciones en experiencias en el ambito laboral.
También, encontramos que estas unidades de servicio realizan poseen una fuerte
implementacion de apoyos para estudiantes con discapactadpsendizaje (dislexia,
dispraxia, discalculia), quienes representan la mayor parte de los estudiantes que acuden
al servicio en todo el Reino Unido. Es deber también de los servicios de atencion a
estudiantes con discapacidad enviar todo tipo de ifcidn referente a los apoyos que

éstos ofrecen a aquellos estudiantes con discapacidad que lo soliciten, siendo el contacto
a través de los sitios web de estos servicios institucionales una de las opciones mas
utilizadas en la actualidad (Ocampo, 2015)jsteendo la posibilidad para los
estudiantes con discapacidad acercarse y conocer los servicios de apoyo en los dias de
puertas abiertas a la comunidad.

Respecto de la evaluaciéon de la calidad de los servicios ofertados para
estudiantes con discapacidadas instituciones estan obligadas a mantener
procedimientos que permitan la obtencion de datos respecto a su accionar para de esta
manera generar procesos de mejora (QAA, 2015). En este sentido, cada institucion es
libre de utilizar sus propios mecanismuara evaluar el accionar de los servicios de
atencion a estudiantes con discapacidad, déedeel ontexto del Reino Unidoel
papel que juega el de Cddigo de Practicas de la Agencia de Garantia de Calidad para la
Educacion Superiét (especialmente la Seién 3: Estudiantes con Discapacidasd)
fundamental para el desarrollo de los procesos de evaluacién de la calidad de los
servicios de atencién para estudiantes con discapacidad. Pese a que la asesoria no es de
caracter obligatoria, la situacion de lale&ion de la calidadel serviciode atencién a
estudiantes con discapacidad se hizo compleja dedmderechos de los estudiantes

S La Agencia de gantia de alidad para la educacion superior en el Reimido (Quality Assurance

Agency for Higher Educationi QAA) corresponde a una agencia independiente creada en 1997
encargada de salvaguardar los estandares y procedimientos de aseguramientodenzjaiidad en el

sistema de educacion superior del Reino Unido, procedimiento en el cual se revisa como los colegios
universitarios y universidades mantienen sus estandares académicos de calidad. Para mayor conocimiento
de los procedimientos y el alaande la QAA, la informacion puede encontrarselesitio web oficial de

la agenciawwwgaaacuk
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con discapacidad derivadas de leyes -disttriminacion donde se han realizado
recomendaciones respecto a como adnoedl proceso por parte de la institucion. Aqui,

la QAA sefiala que los resultados obtenidos de la evaluacion desarrollan buenas
practicas institucionales para los estudiantes con discapacidad las cuales son
beneficiosas para el aprendizaje de toda la cadadn universitaria, existiendo
incentivos a través del establecimiento de factores relevantes relacionados con el
aseguramiento de la calidad en relacion a la inclusion de estudiantes con discapacidad,
entre los cuales podemos encontrar (QAA, 2015edutamiento de candidatos de alta
calidad aumento de los resultados em dampliacion de la participaciprevitar la
publicidad negativaobtencion deuentes de ingresos adicionales (HEFCE Premium o
iniciativas especialesilemostracion de compromiso c@nihclusion cumplimiento de

la Ley de Igualdad, aplicaciéon del Codigo de Practicas GAmejora de las
estadisticas de solicitudes UCA®n los grupos de baja representacion, acumulacion
de los ingresos por cuotas de los estudianteginuidad del proc® educativo a través

de enlaces con escuelas y colegiles ensefianza secundardiyersificacion de la
poblacion estudiantil de acuerdo con la normativa vigente, aseguramiento de que existe
igualdad de oportunidadesctivacion de buenas practicas en @remdizaje y la

ensefianzarequisitos para la acreditacion de reuniones de la IfH#&itar litigios,

6 Disponible en el sitiovwwgaaacuk

T El Servicio de Admisiéon a Universidades y Colegios Universitarios (The Universities and Colleges
Admissions Servie - UCAS), corresponde a una organizacion benéfiglaReino Unido cuya funcion
principal es proporcionael proceso de solicitude ingreso de nuevos estudiantes para casi todas las
universidades britdnicaslgunos delos servicios d&JCAS incluyenvarios portales solicitudes en linea,
una serie dénerramientas de busqueda, e informagiémsesoramiento gratuitdirigido auna serie de
postulantes clave, como lo son aquelestudiantegjue considerarngresar a la educaciéon superior
estudianteson solicitudes pendientesnlos institutosde educacion superiopadres ytutores legalege

los solicitantes yos precandidatosgscuelas personalde instituciones postecundarias de educacion
involucrados en la provisién de apoyo a los procesos detsdlie estudiantes (incluyendo al personal
de los servicios de atencién a estudiantes con discapagidad proveedoresle educacion superior

(universidades golegios universitarios de educacién superigfjiente: www.ucas.com

8 E| Instituto para elAprendizaje yla Ensefianzan la Educacion SuperigThe Institute for Learning
and Teaching in Higher EducatiedLTHE) erauna organizacioén britania@on el objetivo denejorar la
situacion dda ensefianzan la educacion superjomantener y mejoraia calidad del aprendizajela

ensefianzan la educacion superjoy establecenormas de buesgractica profesionaés Fue fundada

el aflo2000como resultado dis informes de la ComisiéNacionalde Investigacion sobriéducacion



216

competencia con rivalesy dbligacion moral (QAA, 2015). Consecuentemente, los
resultados de los procesos de evaluacion de la calidad de los serviatesdién para
estudiantes con discapacidad son enviados anualmel#eQ#®A quien emite un
informe respecto de los avancesfrocesos, carencias y desafi@s inclusion de
estudiantes con discapacidad de las universidades y colegios universita@ioisdsit

Un ejemplo de instrumento de evaluacion de garantia de calidad de un servicio de
atencion a la discapacidad puede ser revisado en el Anexo 7.

Respecto al sistema de subsidio econ- mi
(Government of United Kingdon2015), este corresponde a una asignacion en dinero
disponible para estudiantes con discapacidad en el sistema de educacidén superior del
Reino Unido, establecido originalmente por el Departamento de Educacion y Facultades
(Department of Education and Skif) dependiente del Gobierno Britanico. Estos
recursos estan destinados para cubrir los costos adicionales que tienen los estudiantes
derivados den su situacion de discapacidad. Los fondos del DSAs no corresponden a
ningun tipo de préstamo ni tampoco degem de la situacion socioecondémica del
estudiante o su familia. Existen cuatro tipos de subsidio: 1) Subsidio para equipos
informaticos y computacionales, grabadoras digitales y otros equipos tecnoldgicos.
También puede abarcar la capacitacion en comizartiestos equipos y comenzar a
utilizarlos. El monto méximo para esta ayuda es de £5212, sin variar el monto para
estudiantes de tiempo completo o tiempo parcial, durante la totalidad del periodo
académico; 2) Subsidio para ayudarntiegera del ambito médoi , como tomadores de
apuntes, interpretes en lenguaje de signos, lectores y otro tipo de ayudantes. EI monto
maximo de asignacion en esta area es de £20.725 por afio para estudiantes a tiempo
completo, y de £15.543 para estudiantes a tiempo pargi@@uBsidiogeneral para

libros extras, fotocopias, 0 es posible de ser utilizado para el equipo de ayudantes no

Superior("Informe Dea i ng o) . En dahlaTHB sedusion® ddriadRed de Apoydocente

(LTSN) Aprendizaje yy el Equipo deTQEF Nacionalde Coordinacionl{earning and Teaching Support
Network) para formala actual Academide Educaciéon Superior (Higher Education AcagertHEFCE,

2009).

™ El Departamento de Educacién (Department of Education and Skills) corresponde a una unidad
gubernamental del gobierno britanico que funcioné entre los afios 2001 y 2007, quien fue responsable del
sistema educacional inglés. Actualmesiis responsabilidades han sido asumidas por el Departamento de
Innovacién, Negocioy FacultadegFuente: https://www.gov.uk/government/organisations/department

for-businesgnnovationskills).
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meédicos. El monto de asignacion maxima para estudiantes a tiempo completo es de
£1.741, en tanto, para estudiantes a tiempo parcial es de £1.30Fubsidio de viaje

para cubrir costos de desplazamientos extras que tenga el estudiante producto de su
discapacidad. El estudiante beneficiario no cubrira todos los costos de desplazamientos
con este subsidio, sin embargo, puede ser utilizgw ejenploi si se necesita la
utilizacion de un taxi en vez de utilizar el transporte pGBlipara trasladarse de un
campus a otro, obteniendo a través de este apoyo el pago de la diferencia existente entre
ambos servicios de transporte. Para este item ne exishonto maximo definido. Este
beneficio no esta disponible para Escocia, sin embargo, los estudiantes con discapacidad
escoceses pueden acceder al subsidio de costos de transporte otorgado por la Agencia de
Premios Estudiantiles para Escocia (Studenams Agency for Scotlafiy. Asi, todos

los estudiantes a tiempo completo dentro del sistema de educacion superior britanico
son susceptibles de recibir este importante subsidio, siempre y cuando el curso en el
cual est®n matricul add%sdowe la grahenayor@rdéglost e r
cursos en el sistema de educacién superior, y un buen nimero de grados otorgados por
fundacione® en universidades con financiamiento publico son designados). Los
estudiantes a tiempo parcial son potenciales benefisidel DSAs siempre y cuando

sus estudios comprendan cursos designados que por lo menos deben cubrir el 25% de su
equivalente en estudiantes a tiempo completo. Los estudiantes de universidades abiertas

80 Debido a la antigiledad de las ciudades britanicas, especi@ en Londres, no todo el transporte
publico se encuentra adaptado, no asi el servicio de taxis, dpadaormativa legéltodos tienen que
ser adaptados y disponer de rampa para silla de ruedas.

81 La agencia Studémwards Agency for Scotland corresmle a una agencia exclusive del gobierno
escoceés destinado al apdyen base a una seleccién de beneficiarfmga cubrir el pago de los costos de
matricula,asi como para la obtencion de otros beneficios (Fuente: http://www.saas.gov.uk/).

82 En el context de la financiacion de estudiants el Reino Unidpun curso designado corresponde a
cursa que se designan con fines de apoyo al estuditriezminado bajtas regulaciones de apoyo a los
estudiantes, permitiendo a los estudiantes elegibles en peteddi cursos acceder a préstamos y
donacione®btenidos desde la CompafiaRié&stamos Estudialgs (Student Loans Compay), la cual, a
su vez, es un paquete de sistemas de financiamiento para estudiantes perteneciente al gobierno britanico
(Fuente www.st.co.uk).

8 Los grados otorgados por fundacionestan disefiados gesarrollade en colaboracién con los
empleadoreslos cuales son dictados colegios universitarios y universid&séss grados pueden ser
cursados tiempo completoa tiempo parciak ravés de educaci@adistancia @ través de InterneSon
una calificacion por derecho propiaunque se puede progreslieriormentea una matrica de honor u

otra cualificacion profesional.
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y a distancia, pueden ser elegibles de apoyo siempuando el curso cumpla con los
requerimientos de elegibilidad establecidos. Asimismo, todos los estudiantes de
postgradoi a tiempo completo o a tiempo parciadon potenciales beneficiarios de
recibir este subsidio. Sin embargo, en la mayoria de los scutsopostgrado, la
provision maxima total del DSAs es de £10.362. Pese a que segun la Ley de Igualdad
2010 es vélida tanto para estudiantes britanicos como extranjeros, los estudiantes
extranjeros no son candidatos elegibles para postular al subsidio Disssez que el
estudiante ha decidido postular al DSAs, existen una serie de pasos a¢umnptieso

que generalmente es asesorado por los servicios de asistencia a estudiantes con
discapacidad de las instituciones de educacion supkdpeg, Julio, Mrales, Rojas y

Pérez, 2014)El gobierno britanicd durante el mes de abril 2014ubsidio DSAs,
durante el mes de abril de 2014, realiz6 un anuncio respecto a algunos cambios en las
ayudas que seran financiadas por el DSAs en Inglaterra. En este mharco, e
Departamento de Negocios, Innovacion y Facultades anuncié que estos cambios no se
implementarian sino hasta el afio 2016. Pese a lo anterior,ssptidenbre de 2015, los
estudiantes que quieran postular a estén beneficio deberan pagar un monto @&a£200 p
cubrir los costos de nuevos ordenadores y softwares de asistencia recomendados por los
servicios de atencién para estudiantes con discapacidad de las universidades y colegios
universitarios britanicos, aunque los softwares aun seguirdn siendo pagadek p
subsidio DSAs. En la misma linea, si algin estudiante requiere de alojamientos
adaptados, las instalaciones seguiran siendo financiadas por el DSAs cubriendo los
costos extras derivados de los mismos. No obstante, muchos de los fondos obtenidos
por ¢ DSAs ya no podran ser destinados al pago de los costos de alojamientos
institucionales o derivados de éstos a alguna agencia externa. Asimismo, algunos tipos
de apoyos, como los tomadores de apuntes, podrian ser financiados por las mismas
instituciones d@ educacién superior y no por el DSAXMan y Murillo, 2012)Aqui,

resulta interesante recordar gbaejo las disposiciones normativas de la Ley de Igualdad

de 2010, todas las instituciones de educacién superior deben realizar los ajustes
razonables paravitar que los estudiantes con discapacidad se encuentren en situacion

de desventaja frente a sus pares sin discapacidad.

84 Los pasos a seguir para la obtencion siddsidioDSAs pueén ser revisados en la siguiente pagina

web: https://www.gov.uk/disablestudentsallowancesdsas/howto-claim
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En base a un estudio desarrollado por el Departamento de Negocios, Innovacion
y Facultades para la educacion superior britanica llankligher Education: Disabled
Studentsd6 Al owences: Equalty AnS8lisis (Gove
gue durante el periodo académico 2Q023, el numero de estudiantes de pregrado que
recibio el subsidio DSAs fue de 56.600 estudiantes, dorif}® le ellos estudiaban a
tiempo parcial. En cuanto a estudiantes de postgrado, los estudiantes beneficiarios
fueron 4.900, con un gasto estatal total para este periodo de £145.800 fnilPoes
otro lado, se sefala que la proporcion de estudiantesiscapdcidad en educacion
superior domiciliados en el Reino Unido ha ido incrementandose en los ultimos afios,
donde para el periodo 202P13 casi la mitad de ellos reportaron tener dificultades
especificas de aprendizaje (dislelxia, dispraxia y discajoudia un 47%. Asimismo, el
estudio indica que los estudiantes con discapacidad reconocida presentan afinidad por
estudiar cursos de artes creativas y disefio que sus pares sin discapacidad. En la misma
linea, las instituciones que presentaron una mayoreten de estudiantes con
discapacidad elegibles para la asignaion del DSAs suelen ser instituciones de educacion
superior pequefias en tamafo. Por otro lado, solo unas pocas instituciones reportaron
tener entre 1/5 y ¥ de estudiantes con dificultades dispsaie aprendiz&i® Por otro
lado, los datos mostraron una notable evidencia de que aquellos estudiantes quienes
declararon discapacidad son mas proclives a concluir sus estudios que sus pares sin
discapacidad. La evidencia sugiere que, ademas, québsd® DSAs es un fuerte
apoyo hacia el éxito estudiantil de los estudiantes con discapacidad beneficiarios, pese a
que no se pudo establecer cual area de apoyo del DSAs (desplazamiento, apoyo general,
equipamiento 0 apoyos de asistentes no médicos)éntire apoyo mas efectivo para
este colectivo de estudiantes. Asimismo, el estudio citado indica que la proporcion en
porcentaje de ingreso a la educacion superior de estudiantes con discapacidad
domiciliados en el Reino Unido se ha incrementado entrer&dme20072008 vy el
20122013, aunque se denota una disminucién en el nidmero de estudiantes que ha

ingresado (Grafico 43).

8 Estas cifras fueron obtenidas en la primera publicacién de estadisticas para el periodo mencionado, en
noviembre de 2014.

86 También llamadas sicapacidades de aprendizaje (Learning disabilities).
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Grafico 43. Incremento evolutivo en ingreso a instituciones de educacion superior en el

Reino Unido de estudiantes con discapacidadarada en primer afio entre 2008 y

2013.Fuent e: Hi gher Educati on:- edbdaltg anblysis,d St
2014
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Por otro lado, encontramos que el Fondo del Consejo de Educacién Superior
para Inglaterra (Higher Education Funding Council Emgland, HEFCE) recomienda
un minimo de un profesional de servicio de atencién para estudiantes con discapacidad
por cada 200 beneficiarios del DSAs (CrosXl4). Consecuentemente, la Asociacion
Nacional de Profesionales de la Discapacidad (Nationabofestton of Disability
Practitioners) durante el mes de mayo 2014, condujo una encuesta que incluy6 a 63 (53
en Inglaterra) de las 165 instituciones de educacién superior en el Reino Unido, indica
que las instituciones inglesas participantes actualmenpéeam un profesional de la
discapacidad por alrededor de 300 estudiantes beneficiarios del DSAs, presentando un
ratio mayor que en Gales (un profesional por cada 400), aunque mas bajo que en
Escocia (un profesional por cada 225). Debido a que la muestras ndel todo
representativa del sector, los investigadores recomiendan tratar estos datos con
precaucion, especialmente al hacer comparaciones entre paises del Reino Unido.
Ademas, los investigadores indican que hubo poca certeza entre instituciones edspe
concepto de profesional de apoyo a la discapacidad (quienes trabajan en el servicio de
atencion para estudiantes con discapacidad), donde algunas instituciones excluyeron a

trabajadores del area de la salud mental y a estudiantes en practicasloPaserior,
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los datos de esta investigacion sugieren que el sector estudiado no excede las
recomendaciones de la HEFCE respecto a la provision minima de profesionales de

apoyo por estudiantes con discapacidad (Tabla 29).

Tabla 29. Numero de profesioralde apoyo a la discapacidad en las instituciones de
educacion superior del Reino Unidéuente: National Association of Disability
Practitioners, 2014.

Pais Total de profesionales N° Total de estudiantes| Ne° de profesionales por
Servicio Discapacidad  |receptores de DSAs cada 200 estudiantes
por mnstiucidn receptores de DSAs

Inglaterra 207.7 60,375 0.7

Escocia 15.7 3,530 0.9

Gales 14.7 6,170 0.5

Irlanda del Norte 5 1,230 -

Total 243.1 71,395 0.7

Asimismo, encontramogue,en una encuesta sobre profesionales de apoyo a la
discapacidad realizadapinvestigadores de la Universidad de Southampton, encontré
que las instituciones proporcionan una amplia gama de funciones de apoyo hacia el
alumnado con discapacidad. La encuesta indicé que fueron particularmente comunes las
habilidades adquiridas entedios especializados, donde un 62% de los encuestados
manifestd que los tutores son financiados al menos en % partes por el subsidio DSAs.
Los resultados sugieren que provision de apoyo a la discapacidad estd mas concentrada
en el empleo de técnicas ddueko a través de tutores especializados y menos en la
prestacion de apoyo para asistir a los estudiantes con discapacidad en el acceso a
formatos alternativos en materiales de lectura y el uso de tecnologias de apoyo (Tabla
30).
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Tabla 30. Provision dapoyo a la discapacidad en instituciones de educacion superior
del Reino Unido. Fuente: Sobre la base de datos presentados al BIP en el informe:
Presentacion de una fotografia de la discapacidad en las instituciones de educacion

superior del Reino Unidb mayo 2014

Paises del Reino Unido Inglaterra Escocia Gales
% tutor especialista en empleo de técnicas de estudio | 84% 75% 100%
% instituciones con un papel responsable en la 31% 100% 100%
practica de aprendizaje inclusivo

% instituciones que tienen declaraciones politicas que | 72% 100% 100%

promuevan el desarrollo del aprendizaje inclusivo

% instituciones que cuentan con un entrenador de 19% 100% 100%
tecnologias de apoyo

promedio % de papel detecnologias de apoyo DSAs | 45% 42% 83%
% instituciones con un papel responsable enel 30% 100% 60%

asesoramiento o apoyo a los estudiantes en el uso de
tecnologias de apoyo dentro de la institucion

% instituciones con un papel responsable enel 34% 50% 60%
apoyo a los estudiantes con discapacidad en el acceso
a formatos alternativos en el material de lectura

La situacién actual de los servicios de apoyo a la discapacidad dentro de las
instituciones de educacién superior en el caso del Reino Unido, como hemos podido
apreciar, se encuentra asentada sobre solidas bases legislativas, las cuales han
presentado un desarrollo notable en cuanto al aseguramiento de los derechos de las
personas con discapacidad, especialmente en el dmbito de interés de la presente
investigaciéon, donde observamos una amplia provision de servicios institucionales hacia
el cokectivo de estudiantes con discapacidad financiaelo términos de estructura
administrativd mayoritariamente por las propias instituciones, las cuales son
fuertemente apoyadas por fondos estatales dirigidos a los estudiantes con discapacidad
de forma indvidual, fondos que son gestionados por los servicios de atencion a
estudiantes con discapacidad presentes en la totalidad de las instituciones de educacion
superior del Reino Unido. Esta realidad concuerda con la tradicional vanguardia que los
paises de kislas britanicas han tenido en el desarrollo evolutivo de las sociedades en
una multiplicidad de areas, las cuales se presentan generalmente como innovadoras y se
diferencian enormementenclusd de las realidades de otros paises pertenecientes a la

Union Europea, quienes presentan modelos similares, muchas veces tomando como
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ejemplo las buenas practicas desarrolladas por el Reino Unido en el ambito de la
provision de servicios a estudiantes con discapacidad dentro de sus instituciones de
educacion supar. Como hemos mencionado, aun continla el desarrollo de este
modelo, el cual ha incorporado recientes cambios en los mecanismos de financiamiento
a los estudiantes con discapacidad en educacion superior, traspasando parte del
financiamiento de sus ingiitiones publicas desde la recogida de impuestos estatales
hacia el estudiante mediante recortes programados en funcién de mejoras al sistema,
situacion qué pese a ser materia amplia de debate se ha impuesto como medida
normativa a implementar dentrceldcorto plazo. El impacto que estas reformas
impulsadas por el gobierno britanico tendran en el funcionamiento y desarrollo de
tendencias en el ambito educativo invita a mantener la atencion puesta en la evolucién
del modelo britanico y sus resultadospmpviendo la investigacion en torno a este y
otros temas relacionados gisin lugar a dudasaportaran al fortalecimiento de otros
sistemas educativos con menor historia, prestigio, solvencia econémica y madurez
institucional de la que hoy goza el Reinmitlb en el ambito de la provision de
servicios y aseguramiento de la equidad e igualdad de oportunidades para sus

ciudadanos en el nivel de la educacion superior.

El caso de Chile, el marco de la prestacion de servicios para estudiantes con
discapacidadreeducacion superior difiere de manera diametral respecto a los casos de
Espafia y el Reino Unido. Considerando los datos y cifras chilenas respecto a la
situacion socioeducativa del colectivo de personas con discapacidad (incluyendo a
estudiantes con disgacidad§’, recordamos principalmente que el sistema de educacion
superior chileno no posee disposiciones legislativas que obliguen a sus instituciones de
educacién superior a implementar servicios de asistencia para estudiantes con
discapacidad en sus cas#e estudios superiores. Debido a lo anterior, en la actualidad,
dentro de las 172 instituciones de educacion superior chilenas, la gran riiagtria
algunas notables excepciones que abordaremos mas adelarpgeseen servicios de
atencion para estudites con discapacidad. Asimismo, no hay investigacion
suficientemente actualizada al respecto (Programa de Inclusién para los Alumnos con
Necesidades Especiales de la Pontificia Universidad Catdlica de Chile [RISNE

2013). Otro dato importante, se @tma con que la matricula del sistema de educacion

87 Estos datos se encuentran disponibles en el apartado 1.5.2. Servicio Nacional de la Discapacidad y

educacion superior en Chile.
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superior chileno ha aumentado de forma significativa en los ultimos 10 afios, donde en
la actualidad se registra un total de 1.552.125 estudiantes matriculados, cifra que
representa casi el doble de la rf@mtla total registrada en 2005 (CNED, 2014), lo cual
responde en gran medida a la creacion en el afio 2005 del Crédito con Aval déf Estado
(CAE), mecanismo crediticio con garantia estatal que permitié el acceso a un gran
namero de estudiantes quienes, bide a sus desfavorecidas condiciones
socioeconOmicas, no eran capaces de costear los aranceles de las instituciones de
educaciéon superior, donde el primer quintil subié a un 27%, mientras que el segundo
quintil aument6 al 31% desde el afio 2003 (Matte 5POElI CAE costea parte del
arancel de referen& de las carreras, endeudando a los estudiantes y familias
pertenecientes a los primeros 3 quintlede clasificacion socioeconémica de manera
descontrolada (Echeverria, 2011). Asimismo, En los ultimo® @fos, el numero de
estudiantes jovenes egresados de cuarto ftediee ingresa inmediatamente a la
educacion superior, ha tenido una disminucién constante, pasando de 206.058 egresados
en 2010 a 190.957 en 2014, lo que representa un decrecimiento dwCNED,

2014). Segun los datos del Consejo Nacional de Educacion (ENEB universidades

8 Recordamos aqui que el CAE es formalmente denomifi@dédito con Gardia Estatad ( Ley nU
20.027, 2005)Para efectos de esta investigaciira y or i t ari amente se wutiliza
con Aval del E sambhad dedominaiones se utilizanrcgmo sinénimo.

8 E| Arancel de Referenciacorresponde a un valaue fija todos los afios el MINEDUC, para cada
carrera e instituciéon superior. Ese valor represehtamonto maximo deCrédito con Aval del Estado

(Crédito con GarantiaEstatal)que los estudiantes pueden solicitar para financiar el arancel anual de su
carrera. Es importante considerar guesualmente el Arancel de Referenciaes menor que ehrancel

Real,es decir, el monto real total cobrara la institucion de educacion superior anualmente (sin considerar
los costos de matricula). La diferencia entre @gnéranceles debe ser cubierta por el estudiante, ya sea
con recursos propios o con el apoyootimsayudasestudiantilesPara mayor informacién respecto a los
aranceles 2015 en las instituciones de educacion superior, visitar la siguiente pagina web:
www.portal.becasycreditos.cl

9 Recordamos que de los daos extraidielsl Estudio Nacional de la Discapacidad 2014, los estudiantes

con discapacidad y sus familias se concentran entre los quintiles 1, 2 y 3, correspondiente a los estratos
sociales con masaps ingresos por familia en Chile, en los cuales existen altas tasas de pobreza.

% Recordamos que | t ® cuartomedioi ¢ o r r e dlfnconcdreo sexundaridde caracter
obligatorid anterior al ingreso de los estudiantes al sistema de educac@iosgpileno.

92 El CNED surge con el establecimiento de la Ley General de Educacid(.3iPQ cuyo texto
refundido, coordinado y sistematizado con las normas de la LOCE de Educaedmiose de esta

manerael Consejo Nacional de Educacion (CNE&)afo 2009,como un organismo autbnomo, con
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estatales del Consejo de Rectores de Universidades de Chile (CRUCH) presentd un
aumento de 7,4% de la matricula de primer afio con respecto a 2014. Mientras que la
privadas del mismo grupo {(&°) crecieron un 4,8% (CNED, 2014).

Sin embargo, dentro del panorama en la educacion superior chilena (pre
Reforma Educacional 2042D18), se han realizado numerosos esfuerzos en lograr que
los estudiantes con discapacidagrém concluir con éxito la educacion primaria como
secundaria, las cualésaunque contindan presentando indices bajos en sus tasas de
egreso Yy alta desercion escolar (ENDISC, 200@n tenido una tendencia al aumento
del colectivo de estudiantes con dpaeidad presentes en sus aulas, donde los avances
en integracién escoldrformalment& no han ido acompafiados por una preocupacion
respecto al tema de la inclusion de este colectivo de estudiantes en la educacion superior
chilena (Lissi et al., 2009).

Dentro de esta area, en general y como hemos comentado con anterioridad, no
existen hasta el momento investigaciones que otorguen datos actualizados que permitan
conoceri de forma valida y representatival grado de inclusién de este colectivo de
estudianteslentro de la educacion superior (PIANE, 2013). Sin embargo, durante el
afio 2015, como hemos mencionado en apartados anteriores, el Ministerio de Desarrollo
Social en conjunto con SENADIS han anunciado la realizacion del 1l Estudio Nacional
de Discapadad, desde donde esperamos poder contar a partir del 2016 con una base de
datos fidedigna para poder realizar investigaciones y analisis con datos actualizaos en
este sentido (SENADIS, 2015).

No obstante, hemos de recordar que el marco regulatorio aatadap personas
con discapacidad y sus derechos, incluyendo aquellos que garantizan el acceso
permanencia y egreso de los estudiantes con discapacidad en educacion superior, se
establece en la Ley N° 20.42f1e implementa normas sobre igualdad de opoidades
e inclusion social de personas con discapacidad (Ley N° 20.422, BO&0al significo
un importante avance hacia la inclusion del colectivo de estudiantes con discapacidad en

personalidad juridica y patrimonfropio que se relaciona con el/leeBidente de la Republica a través
del Ministerio de EducaciorfFuente: www.cned.cl).

% Las universidades privadas en Chile se han-easificado en dos grupos, a saber: 19, @l cual se
refiere a las universidades privadas pertenecientes a CRUCH; y,82ddade se agrupan las

universidades privadas que no pertenecen al CRUCH.
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todos los niveles educativos del pais. Especificamente, encontramestajley indica

que la cautela y participacion de los estudiantes con discapacidad en programas
relacionados con el aprendizaje, desarrollo cultural y perfeccionamiento es de
responsabilidad del Ministerio de Educacion (MINEDUQEy n° 20.422, 2010)

AdemS§ s , en su art2culo nU 36 dispone que | as
incorporar las innovaciones y adecuaciones curriculares, de infraestructura y los
materiales de apoyo necesarios para permitir y facilitar a las personas con discapacidad

el acceso a los cursos o niveles existentes, brindandoles los recursos adicionales que
requi eren para asegurar su permanencia Yy p
adems§s puntualiza 1ncisivamente que @dl os
progresivamente adoptar medidas para promover el respeto por las diferencias
linglisticas de las personas con discapacidad sensorial, sean sordas, ciegas o sordo
ciegas en la educacion basica, media y supéricon el fin de que éstos puedan tener

acceso, permnencia y progreso en el sistema edu
importancia de la Lengua de Sefias Chilena (LSCh) para personas con discapacidad
sensoria®. Aqui, observamogue,si bien las normativas vigentes explicitan el respecto

por la diversidad hglistica, ésta no aborda un aspecto fundamental para que la
disposicion anterior se haga efectiva, como lo es la importancia de proporcionar
intérpretes en LSCh para estudiantes con discapacidad auditiva matriculados en el

sistema de educacién superiGofzalez y Espinoza, 2010

De la misma manera, en el ambito de la educacion superior se puntealiza
especificd que | as instituciones pertenecientes
con mecanismos que faciliten el acceso de las personas capatisiad, asi como
adaptar los materiales de estudio y medios de ensefianza para que dichas personas
puedan <cursar | &5 Es ghertinente sefialae que, si dienr existia sno
plazo de nueve meses para la puesta en marcha de las normativesiéasaposterior
a la promulgacién de la citada ley, éstas aun no se han impleme@adpélezy
Espinoza 201Q. Por lo tanto, en relacién a la meta trazada de alcanzar la igualdad de

oportunidades en este dmbito, ésta continla siendo un gran desafiel pais en

9 Clasificacién del sistema educativo chileno equivalentes a losesivde primaria, secundaria y
educacion superior respectivamente.

% Articulo n26, Ley 20.422, Chile.

9 Articulo n°39, Ley20.422, Chile.
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general, incluyendo al sistema educativo en todos sus niveles. Consecuentemente,
contindan existiendo muchas barreras de todo tipo, donde es posible reconocer (dentro
del funcionamiento del sistema de educacion suprior) la presencia técita d
concepciones asistencialistas, con base en un modelo médico enfocado hacia la
dependencia de las personas con discapacidad, desde donde las personas responsables
de ejercer acciones de promocion y defensa de los derechos del colectivo de personas
con digapacidad, por lo general, son personas que no poseen ningun tipo de

discapacidad (Jiménez, 2002).

Por otro | ado, en el AEst udIiYarza,Rojdsr e E d u
y Lopez, 201% realizado por el Departamento de Relaciones Institucidtialesla
Divisiobn de Educacion Superior (DIVESUP) del Ministerio de Educacion de Chile el
afio 2011, cuyo obijetivo fue el de detectar el estado de la inclusion de las personas con
discapacidad en el sistema de educacién superior chileno DIVESUP (2011)
(Rodriguez, Cisterna y Gallegos, 201§ envio un cuestionario a las 174 instituciones
de educacion superior reconocidas por el Estado en el momento del estudio, el cual fue
contestado por 75 de ellas, conformando asi el tamafio de la muestra (n=75). Pese a que
el tamafio de la muestra podria incidir en la representatividad de los resultados
obtenidos debido a que representa al 43,1% de las instituciones de educacién superior
del pais reconocidas por el Estado en el afio 2011, el presente estudio nos entrega
importantes datos respecto a la compleja realidad de la educacién superior chilena en
relacion a como el sistema aborda el proceso de aseguramiento de los derechos del
colectivo de estudiantes con discapacidad en este nivel educativo. No obstante, se
recomiendatratar los resultados de este estudio de forma cuidadosa, sobretodo en
cuanto a la interpretacion de los mismos, evitando realizar generalizaciones respecto a
la totalidad del sistema. Sin embargo, debido a la escasez de investigaciones disponibles
dentrode este ambito, este estudio permite visualizkr muy buena forniacasi la
mitad de las instituciones del sistema de educacién superior en Chile, considerando los

avances Yy deteccion de necesidades de mejora en materia de inclusion de estudiantes

9 El Departamento de Relaciones Institucionales de la DIVESUP tiene como funcion establecer las
relaciones institucinales con las entidades de educacion superior reconocidas oficialmente por el Estado
de Chile, especialmente en cuanto a gobernabilidad de las universidades estatales, las regulaciones
institucionales, el registro y archivo de informacion oficial deastuciones de educaci&uperior del

pais, entre otros. Para mayor informacion, dirigirse a la web oficial de la DIVESUP: www.diveup.cl
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con dizapacidad dentro del mismo. Aclarado el punto anterior, y volviendo al Estudio
sobre Educacion Superior InclusivXafza, Rojas y Lopez, 2014n términos
metodoldgicos, se indica que se realizé una clasificacion de las instituciones de
educacion superioiparticipantes en cuatro categorias, a saber: 1) universidades
pertenecientes al CRUCH; 2) universidades privadas; 3) institutos profesionales
(INST.PROF®); y, 4) centros de formacion técnica (CFTs). En relacion al perfil de los
estudiantes con discapadidgpresentes dentro de las instituciones en las cuatro
categorias recién mencionadas, el estudio indicd equeelacion al géneradel total de

la matricula de estudiantes con discapacidad en las instituciones participantes, el 51,7%
pertenece al género swilino y el 48,3% al género femenino. Ademas, el estudio
considera cinco categorias respecto al tipo de discapacidad que presentan los estudiantes
matriculados en las instituciones participantes, a saber: a) discapacidad motora; b)
discapacidad visual; cjliscapacidad psiquica; y, d) otras discapacidades. Aqui, es
posible observar que, del total de estudiantes con discapacidad matriculados en la
totalidad de las instituciones participantes, priman aquellos que poseen una
discapacidad motora con un 41,2%gusido de quienes presentan discapacidad visual
con un 28,2%. En tercer lugaestan aquellos estudiantes que poseen discapacidad
psiquica con un 9,8%, seguido por aquellos que presentan discapacidad auditiva con un
8,6%. Aquellos que poseen otras discageaes representan el 11,9% del total de
estudiantes con discapacidad presentes en las instituciones de educacién superior
participantes del estudio. Asimismo, de los resultados del citado estudio, podemos
observar que las carreras mas frecuentemente atega estudiantes con discapacidad
dentro de las instituciones participantes son: a) ingenieria; b) pedagogia; c) trabajo
social; d) psicologia; e) derecho; f) contador auditor; g) enfermeria; h) arquitectura; i)
disefio; j) medicina; k) periodismo; y,dutricién y dietética, en ese orden (DIVESUP,
2011).

% En el EstudiosobreEducacion Superior InclusivdD(VESUP, 2011), la nomenclatura que se utilizd

para abreviaraldsnst i t ut os Profesionales fue | a de fAl NST. PRC
los resultadoscomentados yexpuestos en los gréaficos extraidos del mismo. Para efectos de la
investigacion de tesis en general, la abreviagénéricapara referirse dos Institutos Profesionales

dentro del sistema de educacion superior chiminla siendo ldefinida yutilizada con anterioridad,

es decir, il Pso.
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Ademas, dentro de los resultados del EE®L1, al abordar las instituciones de
educacion superior participantes del mismo, observamos que, en cuanto a dotacién de
infraestructura adaptada en las insftnes para recibir a estudiantes con discapacidad,
el 20% de las universidades pertenecientes al CRUCH reportaron que si contaban con
infraestructura adaptada, donde el 5% manifestd no disponer de adaptaciones en su
infraestructura para estudiantes conscdpacidad. Asimismo, el 20% de las
universidades privadas reportaron que si disponian de infraestructura adaptada, frente al
1% que no. Por su parte, el 20% de los INST.PROF indicaron que si disponian de
infraestructura adaptada, en contraste con el 7&onganifesté que no. De la misma
forma, el 20% de los CFTs informaron que si disponian de infraestructura adaptada,
frente al 7% que inform6 que no la poseian (Gréfico 44).

Grafico 44. Porcentaje de accesibilidad en la infraestructura de las institucmnes d
educacién superior chilenas para recibir a estudiantes con discapacidad (2011). Fuente:

Estudio sobre Educacion Superior Inclusiva (Barros, 2011).
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En relacion a si las instituciones de educacion superior participantes del EESI
2011 cuentan (0 nodon servicios de apoyo para sus estudiantes con discapacidad,
encontramos que el 17% de las universidades pertenecientes al CRUCH manifiestan que
si poseen dichos servicios, donde un 8% indica que no los posee. De la misma forma,
encontramos que el 14% thes universidades privadas reportaron que si disponian de
estos servicios, donde el 8% manifestd que no. Por su parte, el 20% de los INST.PROF

participantes indicd que si disponian de tales servicios, frente a un 7% que reporté que
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no. Asimismo, un bajogrcentaje (4%) de los CFTs manifestaron que si disponian de
servicios para sus estudiantes con discapacidad, en contraste con el 22% que indicd que
no disponian de dichos servicios (Grafico 45). Cabe sefalar, que los datos aqui
expuestos han de ser tratadde forma cuidadosa, especialmente respecto a su
interpretacion sobre si el tipo de institucion en cada categoria dispone (0 no) de
servicios especificos para estudiantes con discapacidad. Lo anterior se debe a que los
resultados obtenidos en este itern, se refieren a si las instituciones de educacion
superior participantes disponen (o no) de la implementacion de un servicio de atencion
especialmente disefiado y dirigido para estudiantes con discapacidad conformado
formalmente como unidad, programa, seivi u otro, dentro de la estructura
organizacional de cada institucion; si no, mas bien, se aborda el item en cuanto a la
existencia (0 no) de servicios dirigidos a todo el colectivo de estudiantes en general, los
cuales estan disponibles (0 no) para Isidiantes con discapacidad pertenecientes a

cada institucion participante.

Grafico 45. Existencia de servicios institucionales disponibles para estudiantes con
discapacidad dentro de las instituciones de educacién superior chilenas (2011). Fuente:

Estudo sobre Educacion Superior Inclusiva (Barros, 2011).
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En cuanto a la existencia (o no) de un lugar de referencia institucional donde
puedan acudir los estudiantes con discapacidad a manifestar, plantear o solicitar apoyo
frente a sus necesidades dentrdageinstituciones de educacion superior participantes
del EES12011, observamos que el 22% de las universidades pertenecientes al CRUCH
reporta que si disponen de un lugar de referencia al cual pueden dirigirse los estudiantes
con discapacidad, encontrantambién que solo el 3% de ellas indica que no posee
espacios destinados para tales efectos. Asimismo, el 18% de las universidades privadas
reporta que si dispone de dichos espacios, donde un 4% informa que no. Por otro lado,
observamos que el 20% de ItNST.PROF indica que si cuenta con lugares de
referencia para sus estudiantes con discapacidad, en contraste con el 7% que reporta que
no. Ademas, el estudio muestra que el 14% de los CFTs participantes manifiesta que si
disponen de los espacios de referaimmencionados, en cambio, el 12% de este tipo de
instituciones reporta no disponer de espacios de referencia para sus estudiantes con

discapacidad (Gréfico 46).

Grafico 46. Existencia de espacios institucionales de referencia para estudiantes
con discapcidad en educacién superior chilena (2011). Fuente: Estudio sobre

Educacion Superior Inclusiva (Barros, 2011).
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Respecto a si en las instituciones de educacion superior participantes del EESI
2011 existen (o no) acciones de discriminacion po$ttiveodenos observari en
general, y a diferencia de los resultados en otrasiaweas mayor tendencia hacia la
homogeneidad porcentual dentro de los resultaos obtenidos. De esta manera,
encontramos que el 17% de las universidades pertenecientes al CRUCH miamjtiesta
si existen acciones de discriminacion positiva dentro de sus instituciones, donde un
poco menos de la mitad indica que no lleva a cabo dichas acciones, con un 8%. Aqui,
las universidades privadas indican que si llevan a cabo acciones de discriminacié
positiva en el orden del 12%, frente al 11% que reporta que no. Por otro lado, en la
categoria de los INST.PROF, observamos que la mitad de dichas instituciones si llevan
a cabo acciones de discriminacion positiva, donde la otra mitad indica que nm con
13% respectivamente. En la misma éarea, observamos que solo el 7% de los CFTs
indican que si llevan a cabo el tipo de acciones mencionadas, contrastando con el 19%

que reporta que no (Gréfico 47).

Grafico 47. Existencia de acciones de discriminaciortigpasientro de las instituciones
de educacion superior chilenas (2011). Fuente: Estudio sobre Educacion Superior

Inclusiva (Barros, 2011).
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Haciendo referencia a si las instituciones de educacion superior participantes del
EESF2011 cuentan (0 no) con uprotocolo de admision para estudiantes con
discapacidad, podemos observar duentro de las universidades pertenecientes al
CRUCH, el 16% reporta contar con dichos protocolos, donde el 9% de ellas manifiesta
gue no dispone de los mismos. Observaimadenas que la brecha porcentual es
mucho mayor dentro de las universidades privadas, donde solo el 5% indica que si
cuentan con los protocolos mencionados, en contraste con el 17% que reporta no
disponer de los mismos. De manera similar, observamos que denka categoria de
los INST.PROF, solo un 5% informa que si disponen de protocolos de admisién para
estudiantes con discapacidad, donde la mayoria de este tipo de instituciones manifiesta
no contar con dichos protocolos, con un 21%. Asimismo, y con ne&chd porcentual
aun mayor que en la categoria de universidades privadas, encontramos que solo el 3%
de los CFTs cuenta con este tipo de protocolos, frente al 24% que manifiestan no poseer

protocolos de admision para estudiantes con discapacidad (Gi&fico 4

Grafico 48. Existencia de instituciones de educacion superior chilenas que cuentan con
un protocolo de admision para estudiantes con discapacidad (2011). Fuente: Estudio

sobre Educacion Superior Inclusiva (Barros, 2011).
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En relacion con la réiaacion de investigacion sobre tematicas en el area de la
situacion de los estudiantes con discapacidad en las universidades chilenas que realizan

(o no) las instituciones participantes del E2811, nos encontramos con la dura
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realidad que denota enorméalencias en la realizacion de investigacion en el area
recién mencionada. En este sentido, podemos observar que, del total de universidades
pertenecientes al CRUCH participantes, solo el 9% ha realizado investigacion en esta
area, donde el 16% de lassmas no han investigado al respecto. En las demas
categorias institucionales dispuestas en el EBS%L, las brechas porcentuales se
acrecientan profundamente, dondgor ejempld solo el 3% de las universidades
privadas han realizado investigacion en efaamencionada, frente al 20% de las
mismas que reporta no haberlo hecho. En las dos categorias institucionales restantes
(INST.PROF y CFTs), observamos que ninguna de ellas ha realizado investigacion en

el area mencionada, con un 26% en ambos casosq&4&).

Grafico 49. Porcentaje de instituciones de educacién superior chilenas que han realizado
investigacion respecto a la situacion de los estudiantes con discapacidad en las
universidades chilenas (2011). Fuente: Estudio sobre Educacién Supehisivinc
(Barros, 2011).
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A la hora de abordar la oferta en cuanto a becas o ayudas dirigidas
exclusivamente hacia el colectivo de estudiantes con discapacidad en las instituciones

de educacion superior participantes del EEEI1, volvemos a encontrarnosnc
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enormes brechas y bajos indices porcentuales de instituciones que si disponen de becas
0 ayudas para sus estudiantes con discapacidad. Las universidades pertenecientes al
CRUCH lideran esta realidad, donde solo el 8% de ellas dispone de dichos apayos pa
sus estudiantes con discapacidad. En este sentido, el 17% de las mismas no posee becas
especificas ni mecanismos de ayuda para estudiantes con discapacidad; seguidas de
cerca por las universidades privadas, donde el 17% reporta no disponer de diabas bec

o ayudas, frente al 3% que si dispone de tales becas o ayudas. Asimismo, el 3% de los
INST.PROF informa disponer de mecanismos de becas o ayudas hacia este colectivo de
estudiantes. Sin embargo, dentro de la categoria institucional anterior, loslossdéh
EESH2011 indican que la gran mayoria de las instituciones aqui agrupadas, adolecen de
dichos mecanismos de apoyo institucional, con un 24%. Aun peor es la situacion
reportada por los CFTs, donde la totalidad de las instituciones participantes aqui
agrupadas carece de mecanismos de becas o ayudas especificas para sus estudiantes con

discapacidad, conn 26% (Gréfico 50).

Grafico 50. Existencia de becas o ayudas institucionales dirigidas hacia estudiantes con
discapacidad en educacion superior ctal€2011). Fuente: Estudio sobre Educacion

Superior Inclusiva (Barros, 2011).
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Por ultimo, el Estudio sobre Educacién Suprior Inclusiva (EE8IL) aborda
una de las tematicas de mayor interés dentro de la presente investigacion, referente a la
implemengacion de mecanismos institucionales de aseguramiento de la calidad para los
servicios de atencion dirigidos al colectivo de estudiantes con discapacidad en el ambito
de la educacion superior chilena. En este sentido, el -HES pregunta a las
instituciores de educacion superior participantes, en qué medida éstas creen necesaria la
estructuracion de programas e indicadores de calidad que sean capaces deiaoreditar
parametros objetivos y mesuralilesl grado de calidad de la atencion integral del
alumnalo con discapacidad matriculado en sus casas de é8tudiqui, es posible
observar una tendencia positiva respecto a las creencias reportadasrstituagnes
participanteshacia la necesidad de incorporar mecanismos de aseguramiento de la
calidad @& los servicios institucionales dirigidos especificamente hacia la atencion
integral del colectivo de estudiantes con discapacidad. Lo anterior es observable a través
los altos indices porcentuales reportados por las cuatro categorias de clasificacién
institucional presentes en el mencionado estudio. De esta manera, encontramos que la
mayoria de las universidades pertenecientes al CRUCH, si creen necesario el
establecimiento formal de mecanismos de aseguramiento de la calidad para los servicios
de atencidénespecialmente dirigidos hacia sus estudiantes con discapacidad, con un
21%. No obstante, el 3% de las mismas manifiesta creer innecesaria la implementacién
de dichos mecanismos. De forma similar, el 17% de las universidades privadas
participantes del EES1011, también cree que si es necesaria la implementacion de
mecanismos de aseguramiento de la calidad para sus servicios institucionales hacia el
colectivo de estudiantes con discapacidad, pese a que el 5% de las mismas no cree
necesaria la incorporacior dichos mecanismos. Asimismo, dentro de la categoria que
agrupa a los INST.PROF, encontramos que el 20% cree que si es necesario el
establecimiento de los mecanismos de aseguramiento de la calidad para los servicios
dirigidos hacia sus estudiantes concdacidad que plantea el EE&I11, donde se
observa una coincidencia porcentual con la categoria de universidades privadas, al
reportar no creer necesaria dicha incorporacion estructural, con un 5%. Por otro lado,
los CFTs, a diferencia de las otras tosgegorias institucionales establecidas por el
EESI2011, presentan una diferencia mucho mas estrecha en cuanto a la brecha

porcentual entre instituciones del sector que creen necesaria la incorporacion de

100 pregunta n° 9 del EstudsmbreEducacion Superidnclusiva(Barros, 2011).
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mecanismos de aseguramiento de la calidad pasefogios institucionales dirigidos a
susestudiantes codiscapacidad con un 16%, y las que no, las cuales representan el
11% (Gréfico 51). Cabe destacar, que los resultados obtenidos por el Estudio sobre
Educacion Superior Inclusiva desarrollado ptar DIVESUP (Barros, 2011),
especialmente aquellos datos relacionados con el item que aborda las creencias que
reportaron las instituciones participantes respecto a la necesidad de incorporar
mecanismos formales de aseguramiento de la calidad en basabdétasiento de
programas e indicadores objetivos y mesurables capaces de acreditar el grado de calidad
de los servicios institucionales dirigidos especificamente al colectivo de estudiantes con
discapacidad, sustentade manera robusta y entre otros dae$ la pertinencia de la
presente investigacion, a través de datos empiricos presentados por un organismo estatal
con profundas implicaciones y responsabilidades en el ambito de la educacion superior
chilena, como lo es la Divisibn de Educacién Supedigr Ministerio de Educacion

chileno.

Grafico 51. Creencias de las instituciones de educacion superior chilenas respecto a la
necesidad de la estructuracion de programas e indicadores de calidad que acrediten, a
través de parametros objetivos y mesuratdiegrado de calidad de la atencion integral

del colectivo de estudiantes con discapacidad (2011). Fuente: Estudio sobre Educacion
Superior Inclusiva (Barros, 2011).
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En cuanto a las conclusiones que el EE&EI1 menciona como importantes,
destaca el hechibe que es posible constatar que, pese a la existencia de un marco legal
que garantiza la equiparacion de oportunidades para las personas con discapacidad, la
normativa vigente adolece de una reglamentacion concerniente al ambito de la
educacién superioAdemas, indica que es posible constatar la existencia de un proceso
progresivo respecto a la supresion de barreras arquitectonicas en las instalaciones vy
dependencias de las casas de estudios superiores del pais, aungque también es incisivo en
seflalar que m es posible detectar importantes carencias relacionadas con la
implementacion de los criterios establecidos para la implementacion de la accesibilidad
universal dentro del sistema de educacién superior chileno. Por otro lado, resalta la
inexistencia de spacios de referencia especificos y exclusivos para la atenciéon de las
necesidades del colectivo de estudiantes con discapacidad perteneciente a la comunidad
universitaria. Finalmente, el EE8011 menciona que es posible observar la
inexistencia de protatos estandarizados que sean capaces de regular los servicios de
apoyo institucionales especificamente dirigidos hacia el beneficio directo del colectivo
de estudiantes con discapacidad dentro del sistema de educacién superior chileno
(Barros, 2011).

Pesea que Chile se encuentra entre los paises con mayores indices de
desigualdad de ingresos del mundo, presentando la tercera tasa de empleo mas baja
después de Turquia y Hungria (OCDE, 2013b), lo que en el Chile actual
inevitablemente repercute dentro delldto educativd incidiendo profundamente en la
poblacién con discapacidades posible observar la tendencia hacia la implementacion
de politicas publicas hacia revertir estas enormes desigualdades. Sin embargo, en la
practica y el diario vivir cotidianolas politicas implementadasicomentadas
recientementieen base marcos normativos formalmente establecidos que han permitido
la creacién de entidades gubernamentales que aborden la tematica discapacidad e
intenten dar solucién a esta dura realidad soamichas veces no son capaces de
alcanzar sus objetivos, lo que va en directo desmedro de las posibilidades de acceso,
permanencia y egreso dentro del sistema de educacion superior chileno, siendo mas
grave aun la situacion al vulnerar profundamente losctless constitucionales de las

personas con discapacidad (Rivero, 2015).

Ahora, lo anterior no significa que se haya dejado a la deriva la situacién del

colectivo ciudadano de personas con discapacidad. En este sentido, podemos observar



239

gue existen algundsnitadas opciones para revertir la exclusion social de este colectivo
ciudadano en base a los programas que SENADIS ha desarrollado y que pone a
disposicion de la poblacion, acciones que han contribuido en cierto grado a facilitar un
poco el arduo caminbacia la inclusion de estudiantes con discapacidad en educacion
superiot®, donde podemos observar la existencia de los siguientes programas
(SENADIS, 2015):

A Programa de Ayudas Técnicas: Corresponde a un sistema de postulaciones on
line dirigido hacia la btencion de herramientas de apoyo necesarias para la
satisfaccion de las necesidades derivadas de una discapacidad, con miras hacia el
funcionamiento en igualdad de oportunidades y mejora en la calidad de vida
dentro de la sociedad para las personas cmwajpiacidad.

A Programa de Fondos Concursables: Como su nombre lo indica, corresponde a
fondos concursables dirigidos hacia la obtencién de financiamidatal o
parcial para el desarrollo de proyectos que vayan en la linea de la inclusion de
personas codiscapacidad. Dentro del &mbito desthucacioén superipse centra
en el desarrollo de estrategias que contribuyan a la eliminacion de barreras
dentro del contexto de los espacios educativos, ademas de ayudas adicionales
que potencien y faciliten los @resos de inclusidbn educativa de aquellos
estudiantes con NNE en situacion de discapacidad. Las postulaciones a este
programa estan abiertas a las instituciones de educacidén superior en sus tres
niveles (universidades tanto publicas como privadas, IPs ¥s)CEon el
requisito de que sean instituciones de educacion superior reconocidas por el
Estado.

Especificamente para el ambito de la educacion superior, se han creado en los
afnos 2014 y 2015 respectivamente, dos iniciativas que complementan la eféganfr
las imperantes necesidades emergentes y cada vez mas numerosas derivadas del ingreso
ascendente de estudiantes con discapacidad al sistema de educacidén superior. Estas

iniciativas son las siguientes (SENADIS, 2015):

101 | os programas que SENADIS disponetdesdirigidos a todo el colectivo ciudadano de personas con

discapacidad, incluyendo a aquellos que logran acceder a la educacion superior.
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A Plan de Continuidad: Busca cabtrir a la continuidad de estudios, permanencia
y egreso de estudiantes con discapacidades fisicas o sensoriales (especificamente
auditiva) de la educacion superior.

A Plan de Apoyos Adicionales: Corresponde a un programa adicional de apoyo
hacia la disminuén de barreras presentes en los entornos educativos que
obstaculicen o dificulten el proceso de inclusion del estudiante con discapacidad
matriculado en una institucién de educacion superior. La implementacion de este
nuevo programa considera la finanafscde aspectos nunca antes considerados,
como por ejemplé dentro del area de ayudas técriicalsaporte o subvencion
financiera para el traslado de los estudiantes desde su domicilio al
establecimiento educacional, y dentro y fuera de'®stg ien el dea de
contratacion de apoyos externdsanciacion para el cuidado, la asistencia y la
intermediaciéon, donde se ofrece apoyo especifico para la financiacion de un
servicio de interpretaciébn de lengua de sefias chileno y de un servicio de
transcripcion ded informacion (tomadores de not43)

En una investigacion publicada el mes de diciembre de 2014, llevada a cabo por
una estudiante con discapacidad respecto al grado de inclusion de este colectivo de
estudiantes en la educacion superior chilena (Rivedt5)2 investigacion realizada
dentro del marco de tesis para optar al titulo de trabajador/a social en la Universidad
Catolica del Maul®4 , se observa que dentro de las opiniones recogidas a estudiantes
con discapacidad participantes de este estudio, dartes testimonios indican que

respecto a los programas ofrecidos por SENADRS contar los instauraos el 2015e

102 En Chile no existe transporte publico adaptado para personas con discapacidad (tantbaintra
como interurbano), salvouna excepcidnentro de la Region Metropolitana, especificamente en la ciudad
de Santiagale Chile donde en la actualidad el 84% de los autobuses de transporte publico de la capital
del pais cuenta con la implementacién de mecanismaacdesibilidad Transantiago, 2015)En las
demds regiones del pais, las personas con discapd&sdpecialmente aquellas con discapacidad fisica
usuarios de sillas de ruedaxon problemas de movilidddno tienen posibilidad alguna de utilizar el
transporte fiblico, ya que simplemente no existe transporte publico adaptado de ningdn tipo.

103 |La lista de ayudas técnicag servicios de apoyo externo pueden encontrarse en la web:
www.senadis.gob.cl

104 Este documento se encuentra disponible para ser revisado ygdescalesde el sitio la web:

http://www.ts.ucr.ac.cr/binarios/pela/p00537.pdf
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llevan a caboien términos practicosen base al establecimiento de convenios,
coordinacién, compromiso y/o voluntad de los profesiongies realizan asesorias al
general del colectivo estudiantii de las instituciones (con y sin discapacidad),
indicandose también que ésian cuanto a los lineamientos de trabajo del SENADIS

se ofrecen desde un enfoque sectorial dirigido hacia eleagpendimiento de los
estudiantes con discapacidad, principalmente llevando los lineamientos estatales de
educacion inclusiva de forma directa con las instituciones de educacion superior
(aunque muchas veces la institucion no interviene sino que es diretet@hestudiante

con discapacidad quien debe asumir el proceso en solitario), donde no existe un
seguimiento formal en cuanto a satisfaccion de necesidades y/o ante el proceso
educativo de los estudiantes con discapacidad dentro de las institucionesait@oéedu
superior (Rivero, 2015). Dentro de la misma linea, Gonzéalez (2008) spfggkentre

las principales barreras existentes ante la inclusién de estudiantes con discapacidad en
educacion superior, se encuentra el ejercicio de la desigualdad en kbbdetaenisma,
derecho que llega hacerse efectivo sélo en el caso que los estudiantes con discapacidad

ya han superado las enormes desigualdades en el acceso a este nivel educativo.

El acceso a la educacion superior en Chile hoy se realiza a travésideemma s
anico de admision, el cual incluye sélo a 33 universidades que combinan resultados de
la Prueba de Seleccion Universitarita (PSU) y ranking de notas. El resto de las
instituciones no esta sometido a este régimen y muchas no exigen puntajes de PSU
(aunque algunas como requisito solo piden la rendicion de la misma), @dpode
ejempld en el proceso de admision a la educacién superior 2013, el 31% de las
instituciones de educacién superior no exigioé ni siquiera como requisito la rendicion de
la PSU, ge corresponde a 2.835 programas de total de 9.185 ofrecidos en educacién
superior para el periodo académico 2013, donde fueron los CFTs e IPs quienes menos
solicitaron esta prueba de seleccién, con 1.014 y 1.029 programas respectivamente, tal

como podemoapreciar en el Grafico 52.
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Grafico 52. Oferta de carreras sin requisito de PSU. Proceso de admision 2013.
Fuente: CNED, en base a informacién declarada por las propias instituciones.
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La barrera del acceso es un tema no menor dentro de la vidneds los
derechos de los estudiantes con discapacidad a continuar sus formacién profesional en
el sistema de educacién superior (Rivero, 2015), donde uno de los factores que inciden
en dicha realidad se relaciona con la ausencia de adaptaciones espquifia
estudiantes con discapacidad dentro de esta prueba estandarizada, pese a que poco a
poco han ido incorpordndose algunas consideraciones para estudiantes con algunas
discapacidadé®. Algunos investigadores proponen que no es necesario cambiar el
sigema de la PSU, sino méas bien que debieran de incorporarse procesos de admision
especial para los estudiantes discapacidad visual, auditiva y fisica. Esta situaciéon
cambiara con la Reforma Educacional 2014, donde existird un futuro modelo comun

para todagas instituciones de educacion supéeffoel cual promete ser inclusivo.

A Pese al desolador panorama que presenta la educacion superior chilena en
cuanto sus sistemas de apoyo a sus estudiantes con discapacidad, existen algunas
felices excepciones de instiiones que han sido pioneras en la incorporaciéon de
apoyos, algunas a través del establecimiento e implementacion de servicios

institucionales especificamente destinados al colectivo de estudiantes con

105 | as consideraciones para estudiantes con discapacidad en la rendicion de la PSU para la admision
2016 puedeser revisadas en la siguiente web: http://www.psu.demre.clpoim/casosespeciales

106 para mayor informacién, revisar el apartado 1.5.3 Reforma Educacional.
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discapacidad. Dentro deontificia Universidad Catala de Chile:Programa
para la Inclusion de Alumnos con Necesidades EspedriiE-UC?",
A Universidad de Chile. Oficina de equidad e inclu¥i®en

También destacamos algunas de las instituciones que han incorporado
programas de apoyo a personas Yy estudiamesdiscapacidad. Algunos ejemplos de

experiencias en este sentido son:

A Universidad de La Serena: Programa de Apoyo a la Discap#&idad
A Universidad Austral @ Chile: Programa ACH inclusi¥.
A Universidad de Santiago: Programa de Acceso Inclusivo, Equidad 'y

Permanencia (PAIEPY.

A Universidad de ConcepciorEl programa interdisciplinario por la inclusion
INCLUDEC?!*?

A Universidad Central: Programa universitario de formacién dabioral para
personas con discapacidad intelectual (PROFURS)

Estos programas sainido extendiendo entre algunas instituciones de educacion
superior queivoluntariamente y sin obligaciones normativas al respedtan
comenzado a integrar politicas institucionales que apuntan hacia la inclusion de
estudiantes con discapacidad en eddcasuperior, siguiendo en cierto grado el
discurso sobre la inclusién educativa que se ha instalado para quedarse dentro del
sistema educativo chileno en todo nivel, desde que las politicas publicas enfocadas
hacia procesos de integracion escolar enlesvprimarios y secundarios, a comienzos

de la década de los noventa, que vino a consagrarse con el Decreto N°1 de 1994, que

107 para mayor informacién respecto al PIANE, puede dirigirse a la siguiente web: www.piane.uc.cl
108 para mayor informacion respecto a la Oficina de equididlesion, puedalirigirse ala siguiente
web: http://www.uchile.cl/Equidathclusion

109 para mayor informacién respecto, puede dirigirse a la siguiente web:
http://dgae.userena.cl/index.php/programas.html

110 para mayor informacion respecto, puede de@g la siguiente webttp://dae.uach.cl/iprogramas/discapacidad.php
11 para mayor informacion respecto, puede dirigirse a la siguiente web: http://www.paiep.usach.cl/
112para mayor informacién respecto, puede dirigirse a la siguiententtieglfiincludec.udc.cl/

113 para mayor informacion respecto, puede dirigirse a la siguiente web: http://www.ucentral.cl/programa
universitariede-formacionsociclaboratparapersonasn-situacionde-discapacidadntelectual
prufodis/prontus_ucentral2012/2603-30/154130.htl
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corresponde a la Ley N° 19.28de establece normas sobre igualdad de oportunidades e
inclusién social de personas con discapacig@eldecesora de la actual Ley N°20.422
(2010) vigente en la actualidaBe esta manera, desde hace ya mas de una década,
comenzaron a gestarse una serie de redes universitarias con inquietudes inclusivas en
torno a la discapacidad, surgidas sus iniads desde iniciativas individuales o grupos
particulares con un fuerte apego al asociacionismo, lo cual generé vinculos entre estas
instituciones inclusivas en el area discapacidammo ocurrié en Espafa con el llamado

6t er c eltd, slendo estas duttdlades posteriormente detectadas y apoyadas en su
gran mayoria por SENADIS, quienes desde el afio 2@lhodo de reaccion frente al
fendmeno asociativo de multiples redes hueiversitarias tanto en Santiago de Chile
(ciudad que concentra la gran magadie las instituciones de educacion suprior del pais,
donde comenz6 de forma pionera el programa PIANE como en otras regiories

crean la Red de Educacion Superior Inclusiva (RBSla cual posee actualmente 15
sedes regionales, donde su objetivo edeedirticular redes de trabajo a nivel nacional
relacionadas con la tematica de la inclusién en el &mbito de la educacién superior,
ademas de participar en los encuentros que las redes regionalesumiuggsitarias
existentes a lo largo del paigenerémente gestionados por las propias universidades o
programas dentro de las mismasrganizan cada cierto tiempo (PIANEC, 2013;
SENADIS, 2015).

Por otro lado, es posible observar que gracias a la-datexion entre
universidades, se ha establecido ugradéncia positiva en cuanto al interés frente al

abordaje de la tematica discapacidad en torno al principio de inclusibn en muchas

114 E]l Tercer Sector no posee una definicion especifica. Sin embmarga;aracteristicde han hecho

parte importante de la evolucién de las organizaciones sodielédo a que corresponden a entidades

con personalidad juridica gin animos de lucro,ahde las agrupaciones y asociaciones del colectivo
ciudadano con discapacidagt muchos otrdis encontraron a través de esta area un nicho desde donde
fortalecer y hacer valer sus derechos, con lo cual tiene un componente social imfeotaot lado, @

la actualidad se ha transformado en parte importante del sector econémico productivo de Espafia. Para
mayor informacion respecto al tercer sector y su arista de discapacidad e inclusion social, puede dirigirse
a la siguiente web:

http://www.cermi.es/es
ES/Biblioteca/Lists/Publicaciones/Attachments/245/Discapacidad%20Tercer%20Sector.pdf

115 Para mayor informacion respecto a las redes RESI, por favor dirigirse a la siguiente web:

http://www.resi.cl/
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instituciones, donde cada dia son mas las instituciones que incorporan mecanismos de
admision especial para estudiantes cmtapacidad, realizando avances concretos en
relacion hacia la inclusiébn de este colectivo de estudiantes en la educacidén superior
chilena (Lissi et. al, 2009; PIANBC, 2013). No obstante, aun existe cierto
desconocimiento en relacion a como se estaanigy a cabo estos procesos dentro del
contexto de la educacion superior, principalmente debido a la amplitud de méargenes y
poca especificidad dentro de la normativa vigente, a lo que se suma la falta de
investigaciones especificas que entreguen informacespecto del numero de
instituciones de educacion superior que cuentan con sistemas de apoyo establecidos y
como han llevado a cabo sus procesos de inclusién para este colectivo de estudiantes
(PIANE-UC, 2013). Ademas, también existe muy poca informagdisponible respecto

las percepciones de los estudiantes con discapacidad sobre sus procesos de inclusion
educativa en educacion superior (Avila, 1998; Bilbao, 2010; Castro et al., 2006;
Aguado et al., 2004; Eckes y Ochoa, 206®rteza y Ortega, 2003Hurst, 1998;

Peralta, 2007), aunque existe una tendencia a realizar investigaciones en este sentido,
como lo es la mencionada investigacion realizada en diciembre de 2014 sobre inclusion
educativa de estudiantes con discapacidad en educacion superior,i dompdsible
encontrar datos respecto a las percepciones de estudiantes respecto al sus experiencias
en el desarrollo de sus procesos de inclusion educativa en este nivel del sistema (Rivero,
2015).

Como se ha mencionado anteriormente, una de las bamgragantes para las
personas con discapacidad es el acceso a la educacion superior. En esta linea, SENADIS
lleva a cabo un programa especial de apoyo al ingreso de estudiantes con discapacidad
egresados de la educacion secundaria, llamado Plan de @iadimara Estudiantes
con Discapacidad en Educacién Superior, dirigido especificamente a estudiantes con
discapacidad auditiva y fisica, que cumplan con los requisitos de haber sido
beneficiariod en periodos anterioriesde proyectos individuales del Camso Nacional
de Proyectos para la Inclusion Educativa de Estudiantes en Situacion de

Discapacidat!® estudiantes con discapacidad auditiva o fisica beneficiarios de

116 El Concurso Nacional de Proyectos para la Inclusiéon Edhacale Estudiantes en Situacion de
Discapacidad de SENAIDIS, corresponde a un concurso publico enfocado a contribuir en la generacion
de mejoras en las condiciones de contexto y eliminacion de barreras que obstruyan y dificulten la

inclusion educativa dert de las modalidades deducacién special (escuelas especiales y
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proyectos institucionales del Fondo Nacional de Proyectos IncléSivasendo
elegibles tarhién estudiantes que durante el periodo anterior a la convocatoria hayan
sido beneficiarios de convenios de transferencia directa de recursos pertenecientes al

area de educacion del Servicio Nacional de la Discapacidad (SENADIS, 2015).

Asimismo, existen @oyos gubernamentalesademéas de los que ofrece
SENADIS dirigidos a estudiantes con discapacidad que deseen continuar sus estudios
en la educacion superior. Aqui, dentro de la oferta de becas para el general de
estudiantes del sistefé(con y sin discapadad), el MINEDUC dispone de una beca
especial para estudiantes con discapacidad llamada Beca Discapacidad, la cual
corresponde a un reconocimiento por parte del Estado al esfuerzo académico que
significa para un estudiante con discapacidad ingresar é¢and®ntro del sistema de
educacidén superior, el cual exime de rendir la PSU a aquellos estudiantes con
discapacidad que presenten un rendimiento académico meritorio y que se encuentren
debidamente inscritos en el Registro Nacional de la Discapacidadedeti® de
Registro Civil e Identificacion, pertenecientes a los primeros 4 quintiles de clasificacion
socioecondmica. El beneficio depende del tipo de institucidon superior y carrera donde se
matricule el estudiante, y corresponden a los cupos para estésde@n discapacidad
dentro de otras tres beétsofertadas por el MINEDUC a la poblacién general de
estudiantes que deseen ingresar a la educacion superior, destinadas a la financiacion
tanto de aranceles de referencia anual de carrera acreditadas efsidedes, IPs y
CFTs acreditados por la CNA (MINEDUC, 2015a).

Por otro lado, existen otros tipos de becas disponibles para estudiantes con
discapacidad creadas y financiadas directamente por algunas instituciones de educacion

establecimientos educacionales ordinarios de primaria y secundaria que cuenten con programas de
integracion educativa) y Educacion superior en base a proyectos técnicos que poseaneimigertin
técnica, territoriby que vayan dentro de la linea deethucacion inclusiva (SENADIS, 2015).

117 El Fondo Nacional de Proyectos Inclusivos SIEENADIS tiene como finalidad financiar iniciativas
regionales de caracter institucional publico o privadn animo de lucrd que impulsen proyectos que
permitan la inclusion social de personas con discapacidad (SENADIS, 2015).

118 para revisar la totalidad de la oferta de becas disponibles del MINERKC el general de los
estudiantes chilenos, dirigirse a kgma oficial para estos efectosww.becasycreditos.cl

119 | a Beca Discapacidad corresponde a los cupos de inclusién dentro de la8ibentenario,Juan

Gomez Millas y Nuevo Milenio deMINEDUC, las cuales pueden ser revisadas en la pagina web:

www.becaycreditos.cl
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superior o a través de conves institucionales con entes financiadores privados, como
por ejemplo, las becas de arancel Universia 2015 de la Universidad de Maé&|lémes
beca de apoyo a estudiantes con discapacidad de la Universidad-Be'Bto

Finalmente, la Reforma Educacion20142018), probablemente tendra
incidencia dentro del sistema de becas y apoyos, principalmente debido al
establecimiento progresivo de la gratuidad universal para la educacion superior,
cambios hacia un unico modelo de ingreso al sistema que contéragktuaciones y
medidas de discriminacion positiva dirigidas hacia estudiantes con discapacidad en base
a la aplicacion de nuevos reglamentos-digtriminacion en la seleccién y el trato tanto
para estudiantes como PDI y PAD con discapacidad dentrasdendtituciones de
educacion superior, ademas de asegurar la equidad y diversidad en el acceso y

permanencia de los estudiantes con discapacidad (Mufioz, 2015).

El sistema de educacién superior chileno continda evolucionando y, debido a la
reforma educacital en pleno desarrollo, nuevamente dara un giro tanto en su
administracion y gestion, como en el desarrollo y/o fortalecimiento de mecanismos ya
utilizados, asi como en la creacion de nuevas estrategias de abordaje institucional en
términos de la provién de servicios dirigidos al colectivo de estudiantes con
discapacidad, el cual se vera directamente beneficiado dentro del mediano plazo
incidiendo no solo en el aseguramiento de los derechos ciudadanos de las personas con
discapacidad, sino también eh eempoderamiento de este colectivo ciudadano y su
insercion social dentro de un nuevo contexto pais, con una cultura respecto a la
diversidad basado en los principios de equidad, igualdad de oportunidades y calidad de
las actuaciones profesionales, apaitade esa manera al desarrollo del pais.

120 a oferta de la beca de apoyo a estudiantes con discapacidad de la UniversidaeBitepBaxde ser
revisada en detal en la siguiente web: http://becas.universia.cl/becatuiseapacidadimagbecas
arancel/49257

121 a oferta de la becaedapoyo a estudiantes con discapacidad de la Universidddghilanes puedes

ser revisada eidetalleenla siguiente web: http://destudiantil.ubiobio.cl/dde_concepcion/?page_id=29
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1.8. A modo de conclusién del marco teérico

Hemos podido observar a tesv/de la literatura, en primer lugegspecto a las
definiciones de los diferentes conceptos centrales involucrados en la presente
invesigacion, que la evolucion de los mismos ha sido derivada de una nutrida discusion
respecto a como las sedades en sus distintaseas, en especial en el ambito de los
derechosde las personas con discapacidadcluyendo el @mbito educativig han
generad actualmente lineas de accion que basan su accionar sobre dichas
conceptualizacionegiue se ajustan cada vez mas a la diversidad del ser humado en su
conjuntq y a las premisas de bienestar sq@abrde a los lineamientos generales que
las sociedadesiyen especidlfrente a los derechos tis personas con discapacidad
su vez, hemos podido obsenamo ciertasorganizaciones, instituciones, gobiernos,
Estados y paes, han sido capaces de aunariterios respecto los temas tratados,
llegandoa conensos que resultan operativos a la hibgaprogramary planificar los
servicios educativos, asi como los servicios sociales y sanitarios, llevando al tema
inclusién de las personas con discapacitezaprofundosprocesos déransformacion

de las organicay las dinamicasociales.

Por otro lado, los paradigmas que han surgido en pro ohelission de las
personas con discapacidad frente a ciertos principios fundamentales, csom I
equidad e igualdad de oportunidades, $sidnincorporads paulatiamenteendiversas
areasdentro del ambito educativég cual ha permitido que los temas de inclusion
educativa vayan traspasando poco a poco la barrera siermmessi social al cambio, aln

presente en el quehacer cotidiano de laedadi.

Asimismo, la irtorporacion del paradigma de la calidad relacionado con la
educacién, ha determinado el desarrollo actual de los sistemas edueatdogacion
superiorhacia modelosnasabiertos, proclives al cambio y, mas aiincorporando los
procesosiecesarios deealizar en funcion de asegurar el cumplimiento de los derechos

de las personas con discapacidad a la educacdplgna participacion social.

De esta manera,ona fue po#le conocer la realidad del sistema educativo
chileno, el cual ha demostrado sesthate adaptativo y cambiante, donde muchos de
Sus preceptos y acciones se derivanpa®esos histéricgociales queuvieron un

efecto privatizador del sistema educatigebido a la incorporacion de modelos de libre
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mercado en la educacion superior,jaildose de los preceptos generadebre el
respeto, la equidad e igualdad de oportunidagasno solamentgespecto a los
derechos ddas personas con discapacidad, sino también de ladsoc chilenaen
general. Por otro lado, fue posildbservar la gcariedad comparativa con otros paises
tales como Espafia y el Reino Unidm cuanto da gestion de sus sistemas de
educacion superipespecialmente en lo relativo a la gestion de la caldadorovision

de servicios para el colectivo de estudiantesdiscapacidad

Este acercamiento tedrico, nos permite poner una base sobre la cual hemos de
abordar la presente investigacion en su parte empitaale observaremos ciertos

puntos especificosalgunos de los aspectos centramsgsadoenestala primera parte.
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22 Parte: Parte empirica

2. INTRODUCCION GENERAL

En este apartadmmienza la parte empirica de la presente investigacion de tesis
doctoral, donde se exponen los resultados extraidos de las entrevistas aplicadas a cargos
directivos y técnicos pertenecientes a los equipos de trabajo de los servicios de atencién
para estudiantes con discapacidad en la instituciones de educacion superior de los tres
paises participantes: Universidad de Deusto (Espafia), Universidad del Pais Vasco
(Espdia), Imperial College London (Reino Unido) y Universidad de La Frontera
(Chile). Ademas, se exponen los resultados extraidos de los grupos focales realizados
con estudiantes con discapacidad en dos de las cuatro universidades participantes:

Imperial Colle@ London y Universidad de La Frontera.

Tras esta introduccion, se@dan los objetivos de investigaci@eguidamente,
se continda con el método utilizado, describiendo el disefio de la investigacién seguido
de una descripcién de la muestra y sus pasatitgs. Posteriormente, se prosigue con la
descripcion déos instrumentassus areas y dimensiones constitutivas, y la eleccién del
programa informaticpara la integracion y andlisis de los datgbsiguientemente, se

daexposicion del procedimiento readodurante el desarrollo de la investigacion.

Una vez desarrollado lo anterior, se exgolos principales resultados derivados
del andlisis de contenido de las entrevistas y grupos focalesionadas con los
servicios de atencion para estudiantesn discapacidad en las universidades
participantes, en funcion las categorias definidas y extraidas de las areas constitutivas de
las mismas. Los resultados se orderni@m una primera etapadescribiendo las
relaciones entre cada categoria y lasocarracias existentes dentro de cada una de
ellas. Luego, en una segunda etapa, se describen los factores que inciden en la
composicion y funcionamiento de las unidades institucionales de servicio de atencion a
estudiantes con discapacidad de cada univers@adidipante, acorde a los objetivos de
investigacion. Asimismo, se expemlos principales resultados del analisis de los
grupos focales en base a sus categorias constitutivas, considerando la base contextual de
cada uno de los grupos focales en cuantpadés y la madurez institucional de los

servicios de atencion a estudiantes con discapacidad donde sesfalibérramienta de
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recoleccion de datpsy su relacion con resultados ulteriores. Por otro lado, en una
tercera etapa, se describen los resultatkoda creacion de catedas de primer y
segundo ordemagrupando lognismosen tres dimensiones emergentes y describiendo
tales dimensiones, a saber: a) dimension administrativa; b) dimension politica; y c)

dimension valodrica.

A continuacion, se discutelos resultados obtenidos contrastandolos con los
ofrecidos por las revisiones bibliograficas e investigaciones abordadas en el marco
tedrico, realizando recomendaciones en forma de propuestas, dirgitasalos
sistema de educadin superior Espafigl Latinoamericano, asi como en especitato
personal responsable de las diferentes areas institucionales involucradas en la
Universidad de La FronteréChile), con la intencion de solventar las tendencias
centrales y demandas expuestas por la muestracegladadentro delobjeto de
estudi o. Luego, se presenta una f@Aguz2a de
acompanfar a la Direccion de Analisis y Desarrollo Institucional (unidad responsable del
areaficalidad de la Universidad de La Frontera) en lgplementacion de un sistema de
garantia interna de la calidad para los servicios istiileés dentro de la unidad
Direccion de Desarrollo Estudiantil, encargada de la provisién de serviciodopara
estudiantes de esta universidaatiuyendo a aquellos gse encuentran aituacionde
discapacidadterminandola presente investigacion con el apartado de conclusiones,

referencias bibliogificas y un apartado de aneXds

Por ultimo, cabe sefalajue de forma transversal en la presente investigacion,
se eruentra presente la conviccién epistemoldgica del investigador, lsseuahsa
tanto en la revisidon de literatura presente en el marco teéricoigmngipalmenté en
base a su propia experiencia como persona en situacibn de discapacidad
(especificamentdiscapacidad fisica ysuario de silla de ruedasgjuien ha desarrollado
su formacion académica en diferentes instituciones y sistemas de educacion superior,
alguna conprocesos y sistemas de apoyo hacimdiusion educativa para estudiantes
con discapcidad formalmente establecid@si como deotras que adolecian de los
mismos La conviccidon epistemoldgica del investigadaspecificamentegonsiste en

que los procesos formales de inclusiénirestituciones de educacion superior no solo

122 | os anexos de la presente investigacion se presentan de forma digital €D multimedia,

principalmente debido a la extensidad de algunos documentos que se consideraron relevantes.
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inciden en efortalecimiento y apoyen las habilidades /g competencias académicas
necesarias para un buen desempefio profesitmhadstudianteon discapacidadsino

que, ademasgestos procesos formales de inclusibn poseen la caracteristica de
desencadenar una evoidn social positiva tanto para la comunidad educativa
involucradaasi como para la sociedad en geneEato partiendo dehecho de que
quienes componen la comunidad universitarf@ngionarios institucionales y
compaferos de claséamiliaresy/o persaas cercanas al estudiante con discapacalad
través deestos procesos, incorporan y comparéesus paregstas experienciagde
contacto con la discapacidad y sus arjstagenes, a su vez, lo comparten con otros,
produciéndose un efecto dominé que rep& en una mejora respecto &lana en que

la sociedad en general va construyendo nuevas representaciones squ@les
disminuyen los prejuicigsactitudesy estereotipos negativos respecto a las persmmas
discapacidad, generandose nuevas politigasuenas practicas dentro de las
instituciones. Lo anterior vendrf@roduciendo un efecto positivo generalizaga no

solo para los beneficiarios directé®studiantes con discapacidad e instituciones
promotoras de los mismiosino que para la sociedad gaeneral donde se emplaza la
institucion que incorpora formalmente dichos procesos inclusivos en su funcionamiento

organizacional.
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OBJETIVOS DE INVESTIGACION

.1. Objetivos generales

Construir un marco conceptual que permita conocer ifearientos tedéricos y
legislativos sobre los cuales se basan los procesos de inclusion educativa de
estudiantes con discapacidad en el ambito de la educacion superior, a través del
estudio de los servicios institucionales dirigidos a este colectivo ddigges
presentes en cuatro universidades dentro de los sistemas de educacion superior de

Espafa, el Reino Unido y Chile.

Conocer y describir los factores, y las relaciones entre éstos, que componen e
inciden en el funcionamiento y madurez de los sesigistitucionales de atencion
para estudiantes con discapacidad presentes en las universidades participantes de

estainvestigacion.

Conocer los mecanismos de evaluacion y aseguramiento de la calidad utilizados por
los servicios de atencion para estudkarton discapacidad estudiados, que permitan

sustentar la incorporacion de este tipo de mecanismos al interior de las unidades
responsables de la prestacién de servicios estudiantiles dentro de las universidades

chilenasy latinoamericanas

Detectar y geerar sugerencias, consideraciones y propuestas, que permitan la
puesta en marcha de procesos formales de inclusién educativa para el colectivo de
estudiantes con discapacidad, en base a la incorporacién de un servicio especifico de
atencién para los estadites con discapacidad en la Universidad de La Frontera; y

la propuesta de incorporacién de procesos de evaluacién externa respecto de la
calidad de los servicios estudiantiles, como criterio para la obtencién de acreditacion

institucional de las universadlesespanolas, chilenas y latinoamericanas.

Elaborar una herramienta en forma de guia, que permita acompafar a la Direccion
de Analisis y Desarrollo Institucional de la Universidad de La Frontera, en la
propuesta de creacion, desarrollo e implementadénun sistema de garantia
interno de la calidad para los servicios estudiantiles prestados por la Direccién de
Desarrollo Estudiantil de esta casa de estudios.
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2.2. METODO
2.2.1. Disefo

El disefio de la presente investigacion es de caracter no experiBerabt
Facto Descriptivo, el cual posee la caracteristica de que estudia los fendbmenos una vez
que ya se han producido, siendo caracteristico de este tipo de disefio que se respeta el
fenémeno tal y como se produce, sin intentar controlar las condiaienpsoduccion
del fendmeno o las variables independientes de investigacion. Este disefio incluye
descripciones, analisis de su forma, acciones, cambios a través del tiempo y similitud a
otros sucesos. Cabe sefialar que este tipo de disefio no se queddasobea@yida de
datos, sino que responde a cuestiones sobre el estado actual de las situaciones, con
implicaciones que pueden ir o van mas all4 de los limites establecidos (Bisquerra,
2004).

Por otro lado, esta investigacion es de caracter transversalallanantiene el
objetivo de estudiar la incidencia del paso del tiempo en el desarrollo del objeto de
estudio, donde en vez de realizar seguimiento a la muestra se opta por analizar
simultaneamente los datos (Cancea, Cea, Galindo y Valilla, 2010), endariza

presente investigacion en la utilizacion de metodologias cualitativas.

2.2.2. Descripcion de la muestra. Participantes.

La poblacion y muestra corresponden a los servicios de atencion institucional a
estudiantes con discapacidad de las univedsilgarticipantes de la investigacion,
especificamente el personal directivo y técnico de los servicios mencionados,
pertenecientes a dos universidades en la Comunidad Autbnoma del Pai& $fzasta,
como lo son la Universidad de Deusto (UD) y la Univexdidel Pais Vasco (URV
EHU); una universidad de prestigio en el Reino Unido, como lo es el Imperial College
London (ICL); y, la Universida de La Frontera (UFRO), Chilegd@amas el personal
directivo y técnico de los servigoinstitucionales mencionado$e considerd la
participacion de estudiantes con discapacidad en dos de las universidades participantes,
a través de la realizacion de dos grupos focalesremizadoen el Imperial College
London y otro en la Universidad de La Frontera.
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A Muestra Univesidad de Deusto (Espafia): Corresponde a la persona responsable
del Servicio de Accion Social e Inclusion de la UD, quien cumple una doble
funcion (directiva y técnica), Trabajadora Social de profesion; y, a la Directora
del Area de Calidadnpeniera de mfesion, docente investigadora de la UEF
(n=2).

A Muestra Universidad del Pais Vasco (Espafia): Corresponde a la Vimermet
Alumnado de la UPWEU, psicOloga, psicopedagoga con especialiged
educacion especial, docenteeestigadora, y responsald@ectiva del Servicio
de Atencion a Personas con Discapacidades en el momento de la realizacion de
la entrevist&®* Yy, uno de | os nht®eacolpomde de di
profesion del servicio mencionado, responsable de la oficina en el campus Leioa
de la UPV-EHU?% (n= 2).

A Muestra Imperial College London (Reino Unido): Corresponde al Decano de
Asuntos Estudiantiles (Dean of Students) del ICL, responsable directivo del area
Bienestar Estudiantil (Student Welfare), el cual incluye al servicio de asesoria a
la di scapacidad ADisability Advisory Ser
del gobierno universitario de dicha casa de estudios al momento de la entrevista;
a la Directora Ejecutiva del DAS,rgfesora de inglés de profesion con una
amplia experiencia endbajo de asesoria con personas coragatdad; y uno
de | os diasais®c® wpsicdlogd dedpinfesion (n=3). Ademas, se
realizd6 un grupo focal con estudiantes con discapacidad de dicha casa de

estudios, donde participaron cuatro estudiantespegrado y cuatro de

123 Se entrevisto a la directora de calidad de la UD debido a que el servicio de accion social e inclusién
solamente esta compuesto por una solegme, quien cumple una funcidn directiva y técnica a la vez.

124| a entrevistaealizada a la vicerrectora de alumnadoresponde a quien se encontraba en dicho cargo

el aflo 2013En la actualidad (2015¢xiste otra persona responsable del cargo menaonad

125 En el Servicio de Atencion a Personas con Discapacidadés UBV-EHU, se atodefinen como

fidccni cos de discapacidado | os profesional eesta que ¢ omg
con los beneficiarios del mismo.

126 | a Universidad del PaiVasco posee tres campus, uno en cada provincia de la Comunidad Autébnoma

del Pais Vasco, Espafia, a saber: 1) Campus Gipuzkoa, ubicado en la ciudad deS2ordstiastian; 2)

Campus Alava, ubicado en la ciudad de Vitd@biasteiz; y, 3) Campus de Bizkaighicado en la ciudad

de Leioa (Gran Bilbao). (Fuente: http://www.ehu.eus/es/).

27En el DAS del I mperial College London, se autodef.i

advisors) aquellos profesionales que componen este servicio.
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postgrado, con diversas discapacidades, incluyendo problemas de salud mental,
discapacidad fisica, dificultades relacionadas con la salud y dificultades
especificas de aprendizaje, siendo la dislexia la discapacidad mas repr&Sentada
(n=8). Total, n=11. Lamentablemente, no participé6 ningun estudiante con
discapacidad sensorial (sordera o dificultades en la audigionceguera o
dificultades en la vision).

A Muestra Universidad de La Frontera (Chile): Corresponde al Director de la
unidadDireccion de Desarrollo Estudiantil (entidad institucional responsable de
la provision de servicios no académicos y de bienestar estudiantil de dicha casa
de estudios), académico e investigador del Departamento de Trabajo Social y
Magister en Antropologi&ocial; y, al Coordinador responsable del area Salud
Estudiantil de la Direccion de Desarrollo Estudiafitikinesidlogo de profesion
(fisioterapeuta) y docente en la Facultad de Medicina de dicha casa de estudios
(n=2). Ademas, se realiz6 un grupo fo@n estudiantes en situacién de
discapacidad, donde patrticiparon 4 estudiantes de pregrado, 1 estudiante recién
egresado, 1 estudiante destgrado (doctorado), la madneidadora de uno de

los estudiantes de pregrado con necesidad de apoyo permihentd

128 En el ReinoUni do, se consideran | as dAdificultades de
aprendizajed o ALearning disabilitieso, siendo | a d
en estudiantes de educaci - n gefipdas goroel Depattaansentofiléd e ar ni n ¢

Salud Britanico como: a) capacidad significativamente reducida para comprender informaciéon nueva o
compleja; y, b) capacidad reducida para hacer frente a la vida de forma independiente que comienza antes
de la adultez con fectos permanentes en el desarrollo. (Fuente:
http://www.learningdisabilities.org.uk/helpformation/abowiearningdisabilities/definitionlearning

disability/).

129E| cargo de Coordinador del area Salud Estudiantil posee un caracter tanto directivé@uam en

el sentido de que dentro de su desempefio profesidrmmlemas de responsabilidades
directivo/administrativas en el area mencioriadeealiza labores de atencion directa con todos los
estudiantes. Los estudiantes con discapacidad frecuenternadena esta unidad de servicio en busca

de solucionar problematicas de salud derivadas de sus situaciones de discapacidad, lo que incide en que
sea esta persona quien tiene mayor contacto con este colectivo de estudiantes dentro de la DDE. No
obstante, eita fase de analisis, con el afan de diferenciar entre areas netamente directivas y técnicas, se
considera al coordinador de salud estudianti |l como |
130 a participacion en el grupo focal UFRO de la madesiigadora personal de uno de los estudiante de
pregrado con discapacidad (secuelas de paralisis cerebral), se incorpor6 debido a la necesidad de

asistencia permanente del estudiante, siendo considerada como una participante mas del grupo focal
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coordinador del é&rea Salud Estudiantii de la Direccion de Desarrollo
Estudiantit®L. Los participantes del grupo presentaban diversas discapacidades,
incluyendo discapacidades fisicas y dificultades relacionadas con la salud, y un
estudiante con secuelase dpardlisis cerebral (n=8).Total, n=10.
Lamentablemente, no participd ningun estudiante con discapacidad sensorial

(sordera o dificultades en la audicion y/o ceguera o dificultades en la vision).

2.2.3 Instrumentos. Descripcion y propiedades

La toma demuestras se reafiza través de la aplicacion de las técnicas
cualitativade recolecciéon de datan base @&ntrevistas sergstructuradas y grupos
focales. A continuacion, una pequefia resefia respeto a ambas técnicas, donde

posteriormente se exponen ldizadas en la presente investigacion.
2.2.3.1. Entrevista semtestructurada

La entrevista senmgstructura es una técnica subjetiva de analisis cualitativo que
consiste en un intercambio verbal en el que el entrevistador pretende obtener
informacion delentrevistado. El formato de este tipo de entrevista se asemeja a la
conversacion informal, con la diferencia de que los roles de entrevistaievistado
estan predeterminadoy que la entrevista ha sido previamente preparada por el
entrevistador (Longlrst, 2010). Al contrario que en la entrevista no estructurada, en la
entrevista seraéstructurada el entrevistador tiene clara la informacién que pretende
conseqguir y predefinidos los puntos que pretende abordar, contando con un guion
preparado de antemanque le permite ir adaptando sus intervenciones hasta conseguir
toda la informaciébn que precisa. En contraste con la entrevista estructurada,

generalmentdas preguntas a utilizar no estan prefijadas, como tampoco su orden, lo

debido a susnevitables intervenciones al cumplientre otras actividades de apoyo asistendal

funci -n de Aifacilitadora comunicacional o de | as
intervenciones y puntos de vista respecto a las teméticas plardéeatdiaka actividad.

131 | a participacion en el grupo focal UFRO del coordinador del area Salud Estudiantil de la DDE,
responde al interés en los aportes que éste pudo realizar debido a la estrecha cercania con los estudiantes
con discapacidad UFRO, y amptionocimiento y experiencia dentro del tema discapacidad dentro de la
institucion, y, por otro lado, para equiparar el nimero de participantes entre ambos grupos focales debido

a la inasistencia de dos estudiantes comprometidos en participar de la aajjuidaés no se presentaron

al momento de la sesidn, pese a haber confirmado.
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cual permite al investigadancidir en los temas que mas le interesarincorporar

nuevos temas de abordaje que surgen durante la entrevista. Este tipo de entrevista se
aplica de forma oral, ya que el entrevistador debe ir adaptando sus intervenciones
(Longhurst, 2010; Fylan, 20D5

La entrevista semgstructurada presenta varias ventajas. El no contar con unas
preguntagigidamenteprefijadas otorga una gran flexibilidade exploracion frente a
temas emergentes de interés para la investiga&gimismo, al tener un cierto grade
estructuracion, la entrevista seestructurada permite realizar contraste de datos entre
diferentes entrevistas que se hayan realizado con un guién similar. Ademas, este tipo de
entrevista permite combinar preguntas abiertas y cerradas, lo cuah llavabtencion

de una mayor riqueza de informacion (Fylan, 2@¥gribally While, 1994).
2.2.3.2. Grupo focal

El grupo focal es una técnica de investigacion cualitativa en la que un grupo de
entre 6 y 12 personas representativas de la poblacion gstuéio tiene como objetivo,
se relne para mantener una conversacion informal sobre el tema elegido por el
entrevistador. Durante el transcurso de la conversael@ntrevistador se asegura de
qgue el grupo no se desvie del tema a tratar, pero no ejerckede director del grupo
sino de moderador, lo cupkermite que los participantes hablen con libertad. Al igual
gue en la entrevista semstructurada, en el grupo fooal entrevistador prepara de
antemano un guion sobre los temdgatar. Los grupofocales tienen una duracion que

oscilanormalmente entre una y dos horas (Longhurst, 2010).

Esta técnica comenzd a usarse en sociologialpsociélogo premio nobel de
economiaRobertK. Mertont*2, popularizindose posteriormente su utilizac@émtre los
estudios de mercado, ya que permite obtener datos muy valiosos sobre los usuarios de
un producto o servicio y sobre cdmo adaptar este Gltimo a sus necesidades y visiones
(Garcia y Mate, 2000; Longhurst, 2010).

La principal ventaja del grupo focal como né@a de investigacidbn es que
permite obtener una gran cantidad de informacion en poco tiempo 0 con unos costos

minimos. Todos los participantes han tenido diferentes experienciagmeral tema a

132 para mayor informacién respecto a la vida y los aportes de Rébbferton, puede dirigirse a la

siguiente pagina web: www.global.britannica.com/biography/Rédteévterton
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tratar, y ponen en contraste sus visiones y debaten slidselo que hace que de sus
interacciones surja informacién especialmente valiosa por su creatividad y
espontaneidadjue no emergeria en una entrevista semiestructutadéderenda de

otras técnicas grupalesiediante los grupos focales no se pretdlgdmr a un acuerdo

entre los participantes, si no obtener la mayor cantidad de informacion posible sobre sus
puntos de vista particular@songhurst, 2010; Garcia y Mateo, 2000; Bertoldi, Fiorito y
Alvarez, 2006).

2.2.3.3. Idoneidad de las técnicagle recoleccién de datos seleccionadas para

la presenteinvestigacion

Las dos técnicagnencionadas anteriormentean sido seleccionadas para la
presente investigacién debido a que las caracteristieasionadague posee cada una
de ellas contribuye a facitar el logro de los objetivos de la investigaciéwsi, la
utilizaciéon de eswmtécnica de recoleccion de datos en relacion dos objetivos
centralesde la investigacion, tal y como se citan en ghréado 2.1.1, a saber A 2 .
Conocer y describir los feares, y las relaciones entre éstos, que componen e inciden en
el funcionamiento y madurez de los servicios institucionales de atencion para
estudiantes con discapacidad presentes en las universidades participaesa de
i nvestigaci - no; ecaiiSnos d€ @valoaciénry asegusamianto de la
calidad utilizados por los servicios de atencion para estudiantes con discapacidad
estudiados, que permitan sustentar la incorporacion de este tipo de mecanismos al
interior de las unidades responsables derdéatpcion de servicios estudiantiles dentro
de las universidades chiledas 4.yDetectar y generar sugerencias, consideraciones y
propuestas, que permitan la puesta en marcha de procesos formales de inclusion
educativa para el colectivo de estudiantas discapacidad, en base a la incorporacion
de un servicio especifico de atenciéon para los estudiantes con discapacidad en la
Universidad de La Frontera; y la propuesta de incorporacion de procesos de evaluacion
externa respecto de la calidad de los sessi@studiantiles, como criterio para la
obtencion de acreditacion institucional de las universidades espafolas, chilenas y
latinoamericanas En cuanto al uso de la entrevista sasirucuturada, cabe sefalar
gue <cuestiones cC omo fc@®nochecronpceesd¢mwmisbimec
Nfdet ectar y ¢ enmdieanka necesidad @éerureformatoads pregunta abierta

y de un dialogo ente entrevistador y entrevistado que permita conseguir toda la
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informacion necesaria para una comprension globaudeidnamiento de los servicios

de atencidmparaestudiantes con discapacidad en educacion superior

Por otra parte, el objetivd e degtribir los factores, y las relaciones entre éstos,
gue componen e inciden en el funcionamiento y madurez de los senvitingionales
de atencion para estudiantes con discapacidad presentes en las universidades
participantes de la investigacin | rfaméceswlad desalizar inferencias en base a
un paralelismo en los datos obtenidos en diferentes universidadesirelmdecesidad
de que en todas las entrevistas se aborden las mismas tematicas. Si se utilizara otro tipo
de formato de entrevista, la informacién obtenida en cada institmcidendria la
posibilidad de enriquecerse de comentarios espontaneos o ake reelationados quie
en el disefio del guién de entrevistao fueron consideradoa priori por el
entrevistadqrlo cual dificultaria la labor de obtener los factores comunes que inciden
en los servicios. Ademas, dificultaria el establecimiento de unastatrentre la
madurez de los servicios de las diferentes universidades participantes que permitiera
facilitar la generacion de sugerencias parant@ofiporacion de este tipo de servicio

institucional en el sistema universitario chileno

El logro de la corecucion de los objetivos 2 y 3, se encontraria mediado por la
obtencién de informacion técnica respecto a los servicios estudicalaantidad de
informacion a obtener de cada universidad hace recomendable el uso de entrevistas
individuales que permitarxplotar al maximo el conocimiento de los entrevistados en la
materia. Todo lo anterior permite justificar la utilizacién de este tipo de técnica de
recogida de datos cualitativpara el cumplimiento de estos objetivos de investigacion
en base a la inforation obtenida a través de la entrevista sestructurada.

El objetivo cuarto, sin embargo, se centra en la generacion de ideas y propuestas
de mejora, para la cual, como sefialan Garcia y Mateo (2000), es idénea la participacion

de los usuarios de un sa&io en un grupo focal.

2.2.3.4.  Entrevistas semiestructuradas utilizadas en la presente investigacion

Las entrevistas fueron dirigidas a dos tiposutheionarios de los servicios, uno
de caracter directivo, y otro de caracter técniPese aque existieron algunas

variaciones los temas centrales tratados en las entrevistas se relacionan con los
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objetivos de investigaciorCabe sefalar quen relacidon do expuesto en la breve
resefla respecto a las entrevistas ssstriucturadas sefialadmtegiormente, en la
presente investigacion se utilizaron guiones de preguntas las cuales le dieron cierto
énfasis a conocer algunos aspectos especificos presentesaesecacio institucional

en funcion de los objetivos de investigacion, especificamahtque se refierea
conocerlos factores que constituyen e inciden en el funcionamiento de los servicios

mencionados.

Para Ia entrevista dirigidas a cargos directivodel Imperial College London y
la Universidad de La Fronterae disefiaron guionesnuy smilares, noobstante,
ajustados los contextos de cada institucidos cuales fueron aplicada los directivos
relacionados con los servicios de atencién para estudiantes con discaplecidad
universidades mencionadas. Para el cargo directiviogbelrial College London, Reino
Unido, (Decano de Asuntos Estudiantiles), la entrevista se abordd en base a los

siguientes puntos de discusidh

A Presentacion y experiencia acadénpeofesional
A Incorporacion al servicio
A La forma en que los servicios de atém para estudiantes con discapacidad se
pusieron en funcionamiento dentroldenstitucion poniendo énfasis en cuargp
A Politicas y normativas institucionales respecto a la provision y apoyo
dirigido hacia estudiantes con discapacidad
A Estrategias omnizacionales
A Disefio del servicio
A Tiempo transcurrido en la implementacion del servicio
A Responsabilidades de Gestion respecto a:
A Bienestar estudiantil en relacion a los estudiantes con discapacidad
A Influencias en la toma de decisiones directivas jucta otras

autoridades universitarias

133 Los guiones de entrevistgslas preguntas que fueron definidas para facilitar la realizaciéon de las
mismas pueden ser revisados ehdocumento de Protocolos de las entrevistas realizadas, preseetes en
Anexo 11.Tanto los guiones de entrevista como aedrupos focales fueron revisados por el director de

tesis, considerado como experto en la materia.
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Gestion del financiamientgpara los serviciosinstitucionales a la discapacidad,
especificamente respecto a como se financia el servicio, relacionados tanto con la
gestion de los recursos humanos como materiales.

De & manera los distintos departamentos o unidades instituci@padgan asus
estudiantes con discapacidad en coordinacion con el servicio de atencion para
estudiantes con discapacidad.

Puntos fuertes y debilidades que son reconocibles de ser mejorados.

Desafios futuros que deberan abordar como servicio.

Asimismo, la entrevista al cargo directive ¢th Unversidad de La Frontera,

Chile (Direccion de Desarrollo Estudianti§e desarrollé en base a los siguientes puntos

de discusion:

A Presentacion y experiemcacadémicprofesional.

A Incorporacion al servicio.

A Funcionamiento de los servicios que se ofrecen a la comunidad universitaria.

A Relacion de la DDE con vicerrectoria académica en términos administrativos y
econoémicos.

A Planificacion, gestion y ejecucion decisiones de la DDE.

A Evolucion de la DDE hacia el apoyo especifico de estudiantes con discapacidad.

A Influencia de la politica universitaria en el funcionamiento de la DDE hacia los
estudiantes con discapacidad.

A Desafios que la unidad institucional debanais, o cuales les gustaria enfrentar y
como enfrentar aquellos desafios en materia de discapacidad.

A Problemas o dificultades que han debido enfrentar que dificultan los procesos de
evolucion hacia la incorporacion de servicios para estudiantes con dideapa

A Opinién personal sobre el tipo de disefio podria tener esta area de servicios

estudiantiles en la UFRO y como encajaria dentro de la. DDE

De la misma maneraara I& entrevistas a los cargos directiyogcnicosde los

servicios institucionales dgidos al colectivo de estudiantes con discapacidad de la

Universidad de Deusto y ldniversidad del Pais Vas¢ambas espafiolgdps guiones

de entrevistastuvieron algunas diferencias, principalmerdebido aque en la

Universidad de Deustocomo se hanencionado en la descripcién de la muéseh

servicio estudiado solo cuenta con una persona, la cual cumple una doble tamton,
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técnica como directiva. En cuanto a los guiones de entreeistaoradospara
funcionarios de los servicios con resporlgdddes técnicasalgunas lastematicas
abordadas coincidiarton las mencionadas anteriormente dirigidas a los cargos
directivos. Sin embargo, los guiones de entrevistas gangostécnicospusieron un

mayor énfasis emaspectos mas especificamemdaconados confuncionamiento
interro de los servicios, incluyendo temas respecto a la gestibon de mecanismos de
aseguramiento de la calidad de los mismos, en funcion de obtener la mayor cantidad de
informacion posible respecto a los factores que componen idermncen el
funcionamiento de los servicios, acorde a los objetivos de investigacion. Los guiones de
entrevistas utilizados tanto para cargos directivos como técnicos y las preguntas guia
definidas dentro de cada uno de ellos, para cada una de las uantessdrticipantes,

pueden ser revisados en documento presente en el Anexo 11.

2.2.3.4. Grupos focales utilizados en la presente investigacion

En cuanto al disefio de los grupos focales, se determinaron seis dimensiones dentro
de las cuales se ubicaron guetas estratégicas que permitieran guiar la discusion
grupal en funcion mantener un hilo conductor en la discusion, que permitiera de obtener
informacion relevante respecto a las dimensiones establedidas.dimensiones

establecidas para el desarrolloagiebos grupos focaldgeronlassiguientes:

Arribo, acceso e ingreso.

Satisfaccidn con los servicios.

Docencia y aprendizaje.

Puntos de apoyo en situaciones probleméticas.

Participacion en la comunidad universitaria.

o gk wbdE

Visibilizacién e informacién sobre stiapacidad y los servicios a estudiantes con

discapacidad.

Tanto losguiones de los grupos focales, asi cosh@rocedimientautilizado
para eldesarrollo de los mismosah sido agrupados en un documento #donHan
operativo estandarizado para los gmugocales, documento posible de revisar en el
Anexo 9 dentro de la secciébn de Anexos, posterior a las referencias bibliograficas

utilizadas para la presente investigacion.
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2.2.4. Procedimiento

En una primera instancgiae establecié contacto a través da warta dirigida a
los servicios de atencion a la discapacidad de todas las universidades participantes
enviada porcorreo electronicasolicitandola colaboracion institucional mediante la
participacionen la presente nivestigacion, presentando los ohbjes del estudio y
comentando de forma resumida el fin Gltimo de la middrea vez que se consiguio la
aceptacion de participaciguor parte de las universidades contactadasdico a la
persona de contacto de cada servicio que se realizarian entrprésesciales en cada

universidad, todas las cuales fueron realizadas personalmente por inveStigadien

134 Cabedestacarque cuandoenel®sehace menci -n al fdAinvestigadoro, ®
programa de postgrado fiddopot derlaalthiversidad deEleusto,aBdbao, n 0 di c
Espafa. Por otro lado, se considera de fundamental importancia sefialar al lector, que el estudiante de
doctorado autor de la presente investigacion, posee una discapacidad fisica del orden del 78%,
discapacidadierivada de una lesion a la médula espinal con diagnéstico de cuadriplejia permanente, el

cual idebido a su alto grado de discapacidaequiere de la gestién cotidiana de apoyo en base a

asistencia personalizada, al menos 3 veces por dia, todos lggddiésrma permanente. Ademas, debido

a lo anteriormente mencionado, el investigador se moviliza en silla de ruedas, situacion que complicé
sobremanera la recoleccién de datos en base a visitas presenciales al interior de las universidades
participantes fara de Espafia, ya que, ademas de tener que financiar los elevados costos de vida y gastos
personales derivados de su alto grado de dependencia, de la misma manera debe asumir en solitario y sin

el apoyo de ningln tipo de ayuda social o a la dependenciyo@existentes para personas con
discapacidad dentro de la CAPV, disponibles exclusivamente para personas con discapacidad de
nacionalidad espafiola y/o con permiso de residencia legal en Espafa), donde el investigador no pudo
acceder a los mencionadoogps debido a poseer nacionalidad chilena y visado de estudios legales en
Espafa, |l os cuales no son considerados como Aresi de
del sistema vasco de servicios sociales y sanitarios por un largo perioedmpie {3 afios) mientras se

desarrollaba la presente investigacion. Esta situacion complejizé sobremanera tanto la elaboracién y
desarrollo de la presente tesis doctoral, asi como la mencionada recolecciéon de datos, al verse en la
necesidad de cubrir sus aesidades basicas mediante la busqueda permanente de financiamiento
adicional, situacién derivada de los elevados costos de vida mencionados producto de la inevitable
obligacién en la contratacién particular de una tercera persona para cubrir sus desefidasistencia

personal durante el desarrollo de la tesis doctoral, asi como en la visita de recoleccion de datos a la
universidad en Chile, financiada por él mismo. Sin embargo, le fue posible conseguir el financiamiento
necesario para realizar una @aa de investigacion en el Imperial College London (Reino Unido),

gracias al apoyo de la Tokyo Foundation (Sylff). Posteriormente, el investigador consiguio el apoyo de la
Universidad de Deusto a través de la obtencion de la beca Formaciéon de Pevestighbior (FPI), la

cual le permitié concluir la presente investigacion en condiciones dignas de vida, gracias a la obtencién
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durante el transcurso de la investigacion se encontraba residiendo en Bilbao, ciudad
ubicada en el norte de Espafia dentro de la provincia deysizparteneciente a la
Comunidad Auténoma del Pais Vasco. Desde aquella localizaciébn geogréfica, al
investigador le fue relativamente sencillo concretar y realizar las visitas de recoleccion
de datos en funcidon de realizar las entrevistas planificadaantérior debido a la
cercania existente con las dos universidades espafiolas participantes de la investigacion
(UD y UV-EHU), an cuando de todas maneras el investigador debi6 trasladarse desde
Bilbao a la ciudad d®onostiSan Sebastian, campuspGzkoa dda Universidad del

Pais Vasco. Para efectos de cubrir los costos derivados de los traslados y manutencién
tanto del propio investigador como de su asistente de apoyo personal, se realizaron
gestiones con instituciones extranjeras financiadoras de preyacaolémicos, con el
objetivo de poder realizar estas visitas. Recordamos al lector, que los servicios
estudiados se encuentran presentes en tres paises diferentes (Espafia, Reino Unido y
Chile). Dentro del contexto de recoleccion de datos, el investigadompafiado de su
asistente) realiz6 la mencionada recoleccion de datos a través de visitas presenciales
programadas al interior de los servicios de atencion para estudiantelscapacidad
decada una de las universidades participantes. En este coulgpdote una pasantia de
investigacion realizada por el investigador en el Reino Ueldaio 2012, se disefio,
programo y ejecutd una recoleccion de datos a través de la realizacion del primer grupo
focal, desarrollado dentro del Imperial College Lond&sta actividad se realizo
producto de una solicitud especial requerida al investigador por parte de la directora
ejecutiva del servicio de asesoramiento a la discapacidad (Disability Advisory Service,
ADASO) de | a menci onad aal pamicipéariarn estadiantes cob r i t 8§ n |
discapacidad pertenecientes a la institucion mencionada. Debido a lo anterior,
posteriormente seealizaia otro grupdocal conestudiantegon discapacidadesta vez

en la Universidad de La Frontéfa Chile. Consecuentenmée, se gamtizé la
confidencialidad de lanformacion obtenidg su tratamiento especificamente para fines

de investigacion, respetando los codigos deontologicos de la investigacion académica.
El disefio de los dos tipos de entrevistas fue simildiriendo algunosaspectos en

funcién del tipo de entrevistado, es decir, para cargos directivos o tédaclus

de un permiso de residencia legal y la incorporacién a los servicios sociales y sanitarios, pés&im que
de esta formiacontinué siendo excluido de las ayudas sociales debido al no cumplimiento de requisitos,
concluyendo la presente investigacion en las condiciones anteriormente mencionadas.

135 as transcripciones y traducciones de las entrevistas y grupos focales, puedere rewvis#nsexo 8.
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servicios.Como se ha mencionado anteriormente,las entrevistas a directivos se
abordaron teméticas mas dirigidas a la gestion y articulaafditicp-administrativa

dentro de la institucion, en contraste con las entrevistas a técnicos, las cuales estuvieron
enfocadas mas a conocer los factores que inciden en la composicion y el

funcionamiento de los servicios de atencion para estudiantes capatigiad.

El procedimiento de toma de muestra paragiagos focalese sistematizé en
un Plan operativo estandarizado para los grupos foé#lesn donde salisefié una
estructura comun patas sesiones de grupo focal en tas universidades donde se
aplico esta técnica, abordando las cuestionespuiecipal importancia para esta
investigacioma través de seis dimensioneada una de las cuales posee sus respectivas

preguntasicordes a la realidad contextual de cada universidad

En ambos casos| el de moderadoprincipal fue asumido por el investigador
En el caso del grupo focal en el ICL (realizado a comienzos de mayo de 20ddb)tése
con la colaboracion de un asistedt investigacion el cual formaba parte del equipo
administrativo @l Disabilty Advisory Service quien estuvaencargado deontactar a
los participantes, conseguir el espacio fisico para realizar la actividad dehBouth
Kensington Campusbicado en el centro de Londregoyar logisticamente la sesion
(grabar un archivo daudio ytomar nota de las principales ap@mciones de los
participantes). El archivo de audio resultado de la grabacion de la actividad no permitio
su transcripcion debido a la mala calidad de la grabacioén, con lo cual se utilizaron las
notas tomadas pa@l asistente, tanto para la elaboracién de un informe de la actividad
dirigido la directora del DAS, asi como para el andlisis de la actividad. EI mencionado
informe se realizo a peticion de la directora ejecutiva del DAS, donde se exponen los
puntos de mjera extraidos de la actividad, el cual fue redactado y entregado como

producto de la pasantia de investigacion en el Disability Advisory Service dél.ICL

En cuanto al grupo focal realizado en la Universidad de La Franéaigzado a
fines de marzo d015) la actividad se realizé a través de videoconfereewieelas
dependencias de la Universidad de Deusto (Espafia) yilensidad de Ld&rontera
(Chile). Para la realizacion del grupo focal en Chikecentd con la colaboracién de un

equipo de apgo formado por el investigadgrcoordinado virtualmente desde Bilbao

136\/er en Anexo 9.

137El informe puede ser revisado enfelexo 10.
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Espafa el cual estuvo compuesto pa) un coordinadorgeneral de la actividad,
encargado de invitar, contactar y asegurar el compromiso entieipaenion de los
estudiantes; Youna icdloga, que actué como -caoderadora presencial de apoy®; c

una asistente de investigacion, encargada de apoyar logisticamente la actividad,
tomando notas y grabandarchivos de audio; y, )Jduna ingeniero de calidad,
perteneciente a la Direccion de As@ y Desarrollo Institucional, encargada de
facilitar el espacio fisico dentro de la UFRO y asegurar la estabilidad de la conexion on

line.

El tiempo de duracion estimado para cada sesion fue de Jlcooran margen
de 30minutos. La dinamica funciondkl desarrollo de las sesionesodelagrupo focal

comprendb tres etapagapertura, moderacion y ciert&

Seelaborduna secuencia en etapas para el desarrollo de las sesiones, para lograr
la gestion y desarrollo adecuado en cada grupo focal, utibzanchisma metodologia
para lasdos sesiones presentes en esta investigacion. Esta secuencia se enumera a

continuacion:

Planteamiento del objeto y objetivos del estudio.
Identificacion y seleccion de los participantes.
Andlisis de la informacion sobredgarticipantes.
Disefo de la Guia de Discusion tematicas.

Reservay preparaion del espacidonde se realizéala actividad

o gk wpnE

Invitar, comprometer personafo institucionalmente a los participantes,
mediante invitaciones escritastualeso verbales.
7. Verificar la asistencia y compromiso por otros medios tales como llamadas
telefénicas o confirmaciones indirectas.
8. Organizar la adecuacion detpacioy la logistica de lactividad (imero y
tipo de asientos, equiptecnologicoscatering, etc.).
9. Ultima invitacion a los participantes.

10. Organizacion déos materiales didacticosoperativosa utilizar.

138 para revision mas detallada del procedimiento utilizado en los grupos fptadgsreguntas asociadas
a cada una de las dimensiones para en cada grupo focal, dirigickecianentoPlan operativo

estandarizado para grupos focakesexo 9.
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11. Desarrollo de laactividad de grupo focal:nduccion, conduccion, y
discusion.
12.  Clausura de la sesion. Presentacléras conclusiones y acuerdos.

13. Sistematizaién delas discusiones y opiniones delipo focal.

Por otro lado, como hemos mencionado anteriormente, se realeatm@vistas
semiestructuradas a cargos directivos y técnicos de los servicios participantes. Aqui, se
realizd un primer acercamiento ravwés del contacto paorreo electronico dirigido al
servicio de gencionpara estudiantes con discapacidad de cada una deiVassidades
participantes. En dicho contacto, se expprigmeramente una presentacion personal del
investigador a modo de iouccion continuando con la exposicion resumida
abordando el tema de la tesis para la cual se realiza la investigacion, mencionando las
universidades participantes en este estudio y Igiadis del mismo. Luego se expuso
la metodologia del estudio, taial se basa en la recoleccion de datos cualitativo a través
de entrevistas semastructuradas relacionadas con la estructura organizacional del
servicio, sus principales funciones y lineas de a¢tl68eguidamente, saclaraque la
presente investigaciomo tiene como objetivo realizar comparaciones entre las
instituciones participantessino recoger experiencg& historia, buenas practicas,
metodologias d&incionamiento, entre otras tematicas de inté?és

Luego de este primer acercamiento, se conceadeléfonicay/o a través de
correo electronico la fecha para la realizacion de la entrevista, enviando el guidncon
los temagyenerales abordar en la misma con cierta antelacion a los entrevistados
con el objetivo de que pudieran prepararse respelets tematicas que se abordarian en

la entrevistaSe utiliz6 una grabada en cada entrevista realizada para el registro.

Una vez realizada la entrevista, se sistematiz6 cada una de ellas,
transcribiéndolas a texto para su posterior analisis. Losatostdas entrevistas y el
grupo focal realizado en el Imperial College London se realizaron en inglés, debido a lo

cual fue neesaria su traduccién al espafiol, tarea realizada por el investigador.

139 os guiones de entrevistas se sistematizaron para cada una de ellaglel®poeden ser revisados en
el Anexoll

140 Recordamos aqui, que se abordaron tematicas de interés exfeabmervicio en funcion de tipo de
cargo del entrevistado (directivo o técnico).

1411 os guiones de entrevistas pueden ser observadosheexa 11.
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Se realizaron protocolos sistematizados para cada unlmsde@asos de la
investigacion. Estos corresponden a protocolos de contacto con cada univecsidad y
serviciq solicitudes de permisos de investigacion, colaboracion y solicitudes de
espacios para la realizacion de actividades (entrevisggepps fockes). Todos estos

documentos pueden ser revisados en el apartado de anexdsexo 11).

2.2.4.1. Procedimiento: analisis yresultados

Para los analisis dentrevistas sergstructuradas y grupos focaleg utiliz el
programa informatico Atlas.ti vesiéon 6.0.1.5, fusionando la utilizacion de esta
herramienta con laécnica de analisis de contenido para el abordaje de los datos y
obtencion deresultados.Como sefialan Lewins y Silver (2006), la investigacion
cualitativa se caracteriza por la necesidasl idterpretar datos a través de la
identificacién y la codificacidbn de temas, conceptos, procesos 0 contextos, con el
proposito de construir teorias, de ampliarlas o de ponerlas a prueba. El programa
informético utilizado para el andlisis cualitativo aggai fundamental relevancia en la
parte operativa del analisis, el cual representé una alternativa a prawicaales que
hubiesendesbordado al investigadore $btuvieron varios beneficios, en particular la
velocidad en el manejo, gestion, busqueda posicion de los datos (Seale, 2000;
Weitzman, 2000); mayor facilidad para demostrar la calidad en relacion a la coherencia
en los procesos analiticos (Weitzman, 2000), el aumento del rigor (Seale, 2000) y

validez cualitativa (Kelle y Laurie, 1995), y latsparencia en el proceso (Fli2R04).

Respecto al procedimiento de analisis de la informacion obtenida desde las

entrevistas y grupos focaleste se realizé en base a la siguiente secuencia:

1. Cont acto con | os documentos: osLOS
corresponden a las transcripciones de las entrevistas y grupos focales
realizados, los cuald®n esa primera parte de la secuericge clasificaron
y re-leyeron, seleccionando el material gledinitivamente se analizariaats
lecturas de las trangpciones permitieron la familiarizacién yn

acercamientamds préximo hacia la informacion contenida dentro de los
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mi s mos. El progr ama inform8tico ut

primari oso a cada uno de | os document o

2. Preparacion del documentprimario: se prepararon los documentos
primarios (transcripciones de entrevistas y grupos focales) en relacion a la
unificacion de formatos y orden del contenido de los mismos, de manera que
fueran reconocidos de forma adecuada por el programa infoométic
utilizado.

3. Incorporacion de los documentos al programa informatico: una vez
preparados los documentos primarios, se procedio a la incorporacion de los
mismos al programa informatico Atlas.ti version 6.0.1.5, en el cual los

documentos primarios se incorpa dentro de umnico archivo, el cuaks

denominadoi Uni dad Her men®uticao por el pr o

La fAunidad her me se®gdpazdea imcorpormiesnidss d e
documentos primarios a ser analizag@osel mismo archivocontiene una

serie de herramientas ofrecidas por el programa informético, disefiadas para
la realizacion de andlisis déchosdocumentos primarios.

4. Analisis: El analisis se realiz6 conforme al establecimiento de fases para la
organizacion demisma Una vez incorporadolos documentos primarios
dentro de la unidad hermenéutica, la depuracién de los datos dio comienzo al
proceso de codificacién, el cual comenzd con la descomposicion de cada
documento pri mari o en Auni dades de
andlisis coresponden a las citas de texto seleccionadas dentro de cada

documento primario.

Considerando lo anterior, el analisis comenzé eosepuracionde datosen la
fasede codificacion de las entrevistas y grupos focdlascodificacion se realizé en
base a ua estrategia hipotétiedeductiva(Carretero, 1979; Bonache, 1998 donde
la creacion y defiicibn de cada cédigo se realied dos etapas o momentos. En la
primera etapa, o etapa deductiva, los codigos se definieron a priori por el investigador, a
traveés de la conjuncion de indicadores relevantes presentes en los disefios de las
entrevistas y grupos focales. Estos indicadores corresponden a los temas centrales de

interés investigativo definidos en los protocolos de entrevista y grupos tétales

142 Se realizaron protocolos estandarizadles base a dimensioriege las diferentes areas de interés

dentio de las entrevistas y grupos focales cualeguiaronlas entrevista y/o grupo focal a través de las
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Posteriomente, una vez abordadbdocumento a codificar (entrevista o grupo focal),
desde la lectura del mismo surgen nuevos codigos, creados y definidos por el
investigador de forma inductivancorporand los nuevos cédigos dentro de la lida
c6digos*3. De eta manera, en l@asede codificacion, el abordaje de cada entrevista y
grupo focal fue construyenda lista de cédigos. Como revisamos anteriormeradac

codigo estd compuesto por pequefos trozos de texto seleccionado por el investigador,
constituyendda unidad de analisi& (dato basico), la cual fue asignada al codigo en
donde se agrupan todas las unidades de analisis relacionadas con el tema de interés de

cada indicador o dimensién datrevista o grupo focal.

Luego, cada uno de los codigosueron cosiderados como factores
constituyentes e incidentes dentro de los diferentes tenmadadls en base las
objetivosplanteadosen funcion de Ip cuales se fue estructurando de forma transversal
el andlisis de contenido, comenzando de forma simultanesstanprimerdase del

analisis.

De esta manera, los cdédigos agrupalas unidadedbasicasde analisissiendo
definidas posteriormente pet investigadorcomo fifactore s Bstosestos factores se
relacionaron entre si, proceso que permitio la constrna lasategorias de primer y
segundo ordeno categorias superiofés Cabe sefialar, que para efectos operativos y
de coherencia interna dentro de | os result

sin-nimo de fAcat egor 2dfgencia emra categonias basicasye st a b |

mismas. Estas lineas dderéspermitieronllevan un hilo conductor, a través del cual sedberdando

cada tema en particular. Estos protocolos, isdicadores y dimermies pueden ser revisados en los
Anexos 9y 11.

143 Se elabord unidtado de todos los codigos creadespecificando lalefinicion de cada uno des
mismos. Serd revisado mas adelante

14En Atlas.tiv.6.1.0.5s e d e no mi n astosit@zos de dext@ coastituyendo la unidad basica de
andlisiso Auni dad de ans8l.isiso (Varguillas, 2006)

145 Se aclara que, paefectos de esta investigacidos codigosfueron definidos comd-actores los
cualesia su vek posteriormente fueron cougirados comoCategorias Basicasutilizando la
denominaci -n fifactoro o ficategor2as b8§sicasd depend
asi como efha exposicion y explicacion de los mismos. Por lo tanto, el lector no ha de olvidar que tanto
los factores, asi como las categorias badieamsbas denominaciones presentes en la exposicion de
resultados corresponden, en su génesis, a los cédigos (Quotes) que se generaron para efl@nalisis

contenidodentro del programa informatico utilizado.
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categorias superiorekl listado de cédigoy la definicion de cada uno de adllse

presentan en Igiguiente abla(Tabla 31)

Tabla 31 Listado decddigos ysus definiciones.

1. Accesibilidad de las Se refiere a la accesibilidad tanto en barrg
instalaciones y arquitectonicas de acceso a los espacios dentr
obtencion de apoyos campus universitario, como a la posibilidad

acceder a apoyos requeridos por los estudiantes.

2. Actitudes individuales Respecto a actitudes tanto positivas como negal
e institucionats presentes de forma individual como instituciof

respecto a temas relacionados con la discapacidal

3. Agrupacion de Existencia de asociacionismo formal de estudia
estudiantes con discapacidadentro dela institucion.

4. Antecedentes del Historia del servicio de atencion al alumnado
servicio discapacidad.

5. Articulacion con otros Colaboracion inter e intraastitucional con otrog
servicios servicios ofrecidos a la comunidad universitaria.

6. Carencias del servicio : Respecto de los aspectos que adolece la instit

universitaria, o, areas y/o necesidades del alum
con discapacidad que los servicios estudian
deberian cubrir y que en la practica no se realizan

7. Desafios del servicio Mejoras que el servicio detecta que debe implems

en base a sus objetivos.

8. Dimension GF Arribo, Experiencias de los estudiantes respecto a su pr
acceso e ingreso de acceso, incorporacién y abordaje inicial de

NEE derivadas de sus situacisrge discapacidad p
parte de la institucion.

9. Dimension GF Esta dimension aborda las experiencias de

Docencia y aprendizaj

estudiantes con discapacidad participantes respe

la recepcidon, comprension, apoyo Yy relacio

comunicativas con el pfesorado.

10.Dimensién GF Puntos :

de apoyo en

Se refiere a la dimension que aborda los espacigq

referencia que utiliza el colectivo de estudiantes
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situaciones

probleméticas

discapacidad hacia donde dirige sus esfuerzo
buscar ayuda o apoyo de aftgtipo, dependiendo d
las incidencias y/o probleméticas que va
sucediendo, como gestiona las soluciones y
mecanismos 0 estrategias utilizan para enco

soluciones.

11.Dimension GF
Participacion en la
comunidad

universitaria

Se refiere a la dimemdn de comportamientd
sociales participativos a los que los estudiantes
discapacidad accedan dentro de la comun

universitaria.

12.Dimension GF
Satisfacciéon con los

servicios

Opiniones respecto a la satisfaccion de

participantes sobre los setws ofrecidos por [

13.Dimension GF
Visibilizacion e
informacion sobre
discapacidad y los
estudiantes con

discapacidad

universidad.
Percepcion de los participantes respecto 4
disponibilidad de informacién respecto a

discapacidad disponible en laomounidad genera

tanto fuera como dentro de la universidad.

14.Estructura Organica

del servicio

Como se compone el servicio en términos

estructura organica interna.

15. Estructura Organica

institucional

Cémo se emplaza el servicio dentro de la estrag

organica institucional.

16.Evolucién y mejoras

Variaciones del servicio de atencion a estudiante

discapacidad en funcibn de las mejo

implementadas.

17.Existencia del sistema :

de evaluacion de la

calidad del servicio

Presencia en la institucion distemas de evaluacid
sobre las actuaciones del servicio de los estudi:

con discapacidad.

18. Financiamiento

Se refiere a cOmo se obtienen los recu

econdmicos que sostienen el servicio

19. Formacion profesional :

Area profesional y especializaciones dgienes

componen el servicio.
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20. Funcionamiento del

servicio

Se refiere a las acciones realizadas por el servi

los profesionales pertenecientes a éste.

21. Funcionamiento del
sistema de evaluacion
de la calidad del

servicio

Metodologia utilizada paravaluar el accionar ds

servicio.

22.Modelo estructural

Se refiere al modelo tedrigmactico de aproximacio
hacia la prestacion de servicios a estudiantes
discapacidad. Para efectos de esta investigacio
definieron dos tipos de modelos para tiferar en
esta codificacion:

1. Modelo en base a la reaccion: Este tipo
modelo se relaciona con la falta de
planificacion institucional respecto a
provisidbn de servicios para personas
discapacidad y sus necesidades, dondg
actta de forma retica e improvisandc
soluciones, relacionandose con el "Mod
Médico de la Discapacidad”.

2. Modelo en base a la prevencion: Este tipg
modelo se relaciona con una preocupaq
institucional  concretando  acciones
planificaciones de los servicios en baséa:
prevencion de las necesidades que
estudiantes con discapacidad pudig
presentar. Este modelo de aproximac
institucional a la discapacidad vela por
derechos de los personas con discapacidg
se encuentra intimamente relacionado co

"Modelo Social de la Discapacidad".

23.Movilidad

internacional

Respecto a las acciones de movilidad internaci
qgue realiza el servicio, tanto para el personal

mismo como para sus estudiantes.
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24.Objetivo del servicio

Metas y acciones establecidas queagua prestaciol
de servicios para estudiantes con discapacidad.

25. Opinion disefio

Referente a la opinion personal que los entrevist
poseen respecto a aspectos de importanc
considerar a la hora de incorporar y/o disefiaf
servicio de apoyo a estiantes con discapacidz

dentro de una institucion de educacién superior.

26. Participacion de los
estudiantes en el
disefio de politicas

institucionales

Incidencia de las opiniones de los estudiantes
discapacidad en las planificaciones estratég

dirigidas para el servicio de los mismos.

27.Participacion dentro d¢ :

la comunidad

universitaria

Implicacion efectiva de los estudiantes (
discapacidad en la oferta general estudiantil d

institucion.

28. Participacion en la
sensibilizacion de la
comunidad

universitaria

Implicacion efectiva de los estudiantes (
discapacidad en la sensibilizacion de la comun
universitaria en cuanto a temas relacionados cd
inclusién de este colectivo de estudiantes a la

universitaria.

29. Perfil de los usuarios

Se refiere a las diversas condiciones y caracteris

de los estudiantes usuarios del servicio.

30. Politica Institucional

Se refiere a la normativa que el servicio tiene y d
cumplir por disposiciones legales tanto a n

institucional como nacional.

31.Recomendaciones
Grupo Focal ICL

Recomendaciones realizadas por los estudiantes
discapacidad participantes respecto a la satisfas
con el servicio (DAS), en cuanto a implementacior
mejoras relacionadas con la accesibilidad
instalaciones, njeras actitudinales, de gestion
practicas de los servicios institucionales, o la mi
universidad, hacia la satisfaccion de necesid
derivadas de la situacién de discapacidad de

colectivo de estudiantes.
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32.Recomendaciones . Reconendaciones realizadas por los estudiantes
Grupo Focal UFRO discapacidad participantes  respecto a
implementacion de mejoras relacionadas con
accesibilidad de instalaciones, mejoras actituding
de gestidn o practicas de los servicios institucion
o la misma universidad hacia la satisfaccién
necesidades derivadas de la situacion de discap4g

de este colectivo de estudiantes.

Una vez constituida la lista de cédigos, como hemos mencionado anteriormente,
en una segunda fase de depuracion de los datweasen relacionesntre cada uno de
los codigos endmse al criterio del investigador derivado del proceso de integracion de
informacion que subyace al analjstensiderando la experiencia y revision sistematica
de la informacioén tedrica y la evidencia enga obtenida de la primera depuracion en
el procesode codificacion.Para establecer las relaciones wdilizaron lasopciones

ofrecidas por ebrograma informaticétlas.ti v.60.5.1, las cuales son las siguientes:

A == fest§ asociado cono
A ] paste deod

A => fies causa deo

A <> ise contradice cono
A lIsa ies ao

A fisin nombreod

A % fies propiedad debd

Posteriormente,escrearon familias de codigos, correspondientes a las categorias
superioresde primery segundoordert®® (Varguillas, 2006). Cda una de estas
categoriassuperiores fue creada y definida por el investigador en base a la

consideracion de cada cdédigo como factor que constituye e incide en estructura y

146 pam efectos de la presente investigacion, a las categorias de primer y segundo ordasigedles

nombre genérico que agrupa a ambos tipos de categorias, eld¢uwals® mi n- ficat egor 2 as

sup
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justificacion de cada una de las categorias de primerdfdeas categorias deiprer

ordencreadadueron las siguientes:

A Sistemas de gestion interna de la calidad servigszapacidad

A Serviciosestudiantesidcapacidad

A Cultura de calidad inclusivastitucional

Posteriormente, se crearon categorias de segundo orden, las cuateestan
en un nivel de abstraccion superior a las anteriores, en el sentido de su desarrollo en
base a las prioridades procedimentales como proceso hacia la teorizacion final
correspondientes las propuestascomentarios y sugerenciaprincipalmenté para el
sistema de educacion superior chilefes cuales serdmbordads en el apartado
posterior a la seccidn de resultados. Las categorias de segundo orden creadas fueron las

siguientes:

A Incorporacion organizacion institucional
A Desarrollo de politicasiclusivas
A Equidad e igualdad de oportunidades

Asi, cada categorisuperior tanto de primer como de segundodenn,
comparten en su estructusaa serie deategorias basicas,slaualesi como hemos

mencionado corresponden ks factoreslefinidospor elinvestigador.

De esta manera, se abomhila ua delas categoriade primer y segundo orden
y susfactorescomponentes, identificando las relaciones efgotoresque componen
cada categoriapermitiendo la generacién de resultados y la deteccion de la

correspondencia de los miseicon los objetivode investigacion.

Los resultados fueron expuestos en tres etapas. La primera etapa se dividié en
dos partes, donde la primera consistié en describir de manera sistematica las relaciones
establecidas entre laategoriadasicas extraidade las entrevistas y grupos focales; y
en la segunda, describié las-m@ourrencias entre cada categoria e incorpasd
inferenciasrealizadas por el investigadderivadas de la observacion de las mismas,

resultanteslel procso de codificacion.

147 Las categorias de primey segundoorden sus alcance asociaciones e inferencias para la

investigaciorse revisaraen el apartado de resultados
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La segunda etapa de exposicion de resultados se dividid en cinco partes. En la
primera parte describio los factorgge inciden en la composicion, funcionamiento y
madurez de los servicios de atencién para estudiantes con discapaeidad d
universidades estudiadaBn la segunda partese realizd la descripcidon general y
comparacion de los servicios estudiados en base a los factores emergentes en funcién de
la madurez institucional de los mismas. tercera parteabordd los analisisnefuncion
de detectar el grado de satisfacciprias recomendaciones de los estudiantes con
discapacidad respecto de los servidesatencion para estudiantes con discapaddhd
Imperial College London y la Universidad de la Frontezgtraidos de losrgpos
focales realizados. La cuarta parexpuso la sustentacion empiricaspecto a la
decision de enfocarse en la Direccién de Desarrollo Estudiantil de la Universidad de La
Frontera como unidad objetivo paraif@plementacién de userviciode atenciorpara
estudiantes con discapacidasi como para la incorporacion degistema de @rantia

interna de la calidad de los servicios ofrecidos.

Finalmente, la tercera etapa de exposicion de resultados se separd en dos partes.
La primera de ellas describiadcategorias superiores, e incorpor6 la definicién de las
dimensiones subyacentes detectadas por el investigabioe las quee asientan las

categorias de primer y segundo orden creadas en base al andlisis realizado.
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2.3. RESULTADOS

2.3.1. Pimera etapa: Descripcidon relacional de las categorias extraidas en las

entrevistas y grupos focales.

Luego de haber realizado la primera depuracion dmsden la fase de
codificaciony de obtener las categorias constitutivas para el af§lisis proceid a la
organizacion de estas categorias creando redes estructurales, las cuales permitieron
relacionar cada categoria en particular con otras categorias. Estas relaciones fueron
creadas en base al criterio del investigador a través del analisis dedlurawnte el
proceso de codificacidiCabe sefialar, que las relaciones creadas entre cada categoria y
los tipos de las mismas aqui expuestas, se mantienen estables dentro de cada red, es
decir, las relaciones establecidas no cambian en ninguna de lasrezals para cada
categoria. Asimismo, éstas posteriormente se mantienen y permiten observar
graficamente las relaciones internas que componen la estructura de las categorias de
primer y segundo orden creadas. Recordamos aqui, que cada una de las categ®rias
relaciones, corresponden a los factores estructurales que componen e inciden en la
creacion de las categorias de primer y segundo orden, las cuales se expondran mas
adelante. Por otro lado, en la representacién grafica de cada red, los colors iamaca
de las categorias responden al grado de densidad tanto de citas asociadas a cada
categoria, asi como al niumero de relaciones presentes en la misma, siendo representadas
en tonalidades de colores mas claros aquellas categorias que poseen mas gearsidad

tonalidades de colores mas oscuros las que poseen fifeAsimismo, cabe sefialar

148 Recordamos al lector, quaiandoaquis e habl a de fAcategorzao, se hace
generados para el analisis, donde se agrupan lasecitadda de las entrevistas y grupos focales

asociadas a cada uno de ellos. Lo anterior se justifica debido a que, en investigaciones cualitativas,

general mente se utiliza | a denominaci-n Acategor?2abd
anteriorr para efectos de esta investigaci - -n, en | a prim
refiere al fic-dpgogramtni ottancth§tenoelbtilizado se us.
en inglés).

149 La densidad que define los colores de cestegoriaepresentadosn las redes, puede observarse en

los nimeros dentro de los corchetes que aparecen después del nombre de cada categorialoPor ejemp
para la primera categoriAccesibilidad de las instalaciones y obtencion de apoyos3}22el primer

digito indica que hay 22 citas de texto asociadas a esta categ@ggundo digito indica el nimero de

relaciones que posee la categoria, en este caso 8. El simbolo ~ indica que hay un comentario asociado a la
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que, en las figuras de representacion grafica en taupién aparecelas relaciones
pertenecientes a cada una de las categorias con la que se relaciona la chtedada a

en particular. Finalmente, ha de considerage®, en los cuadros expuestos a
continuacion, las categorias asociadas no presentan un orden jerdmegliciecir,
ninguna es superior o inferior a atrdonde cada una de ellas tiene una importancia
dentro del contexto en el que posteriormente son ubicadas en la etapa final de esta fase
del andlisis de contenido. Asimismo, las direcciones de las relaciones entre la categoria
en particular y sus categorias relacionadas, pueden observarse en las figuras d
representacion grafica expuestas a continuacion de cada cuadro explicativo, donde la
direccion de la relacién establecida puede diferenciarse cliagiedde la categoria en
particular expuestalas flechas que indican la relacion entran o salen de laanSinta

flecha aparece en direccion de entrada, significa que el tipo de relacion parte desde la
categoria asociada. Si la flecha parte de la categoria en particular expuesta, significa que
el tipo de relacion parte desde la categoria particular, repadseen la figura con un

punto sobre la categoria particular desde donde emerge la flecha que grafica dicha
relacion. Lo anterior, ademas, permite al lector observar las asociaciones intrinsecas que
presentan las categorias asociadas entt® Ei listado original de relaciones entre
categorias ofrecido por el programa informatico utilizado puedsarse en eAnexo

12.

Las relaciones establecidas para cada una de las categorias en particular y los
tipos de relaciones establecidas son las siguientes:

1. Accesibilidad de las instalaciones y obtencion de apoyos

CATEGORIA TIPORELACION CATEGORIA RELACIONADA

Accesibilidad delas |[iest 8 as ql. Actitudes individuales e

instalaciones y obtencig Simbolo == institucionales

de apoyos 2. Atrticulacién con otroservicios

3. Evolucién y mejoras

categoria, el cual corresponde addimicion conceptual de la misniatroducida por el investigador en el
programa informaticatilizado.

150 Tanto las figuras gréficas de las redes, como las tonalidades de colores segin densitd de
categoria y los distintos tipos de relaciones expuestdas mismas, fueron extraidas desder@jrama
informético de analisis utilizado (Atlas.ti v.6.0.1.5), donde los parametros de disefio vienen pre

establecidos por grograma informaticonencionado.
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Financiamiento

Nnes par

Desafios del servicio

Simbolo [ ]

Objetivo del servicio

Politicas Institucionales

fifes cau

Simbolo =>

© N o g &

Perfil de los usuarios

Como podemos observar, esta categoria en plartiesta relacionada con otras

8 categor?as,

presentando tres tipos

de

fes causa deo), | o gqgue podemos observar

Figura 10. Red relacional categoria Accesibilidiedlas instalaciones y obtencién de

apoyos.

% Actitudes
individuales e

] institucionales

\
N\

%S Politicas

=% Institucionales
{68-23}~

5

Articulacidn con
otros servicios
489}~

2. Actitudes individuales e institucionales

ény
mejoras {34-14}~

CATEGORIA

TIPORELACION

CATEGORIA RELACIONADA

Actitudesindividuales e

institucionales

ARest 8 asaqa

Desafios del servicio

Simbolo ==

Evolucion y mejoras

Financiamiento

Funcionamiento del servicio

S Il B B o

Opinién disefo

re

gr 8§
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6. Accesibilidad de las
instalaciones y obtencién de

apoyos

7. Agrupacion de estudiantes

8. Articulacién con otros servicios

9. Carencias del servicio

10.Dimensién GF Docencia y

aprendizaje

11.Dimensién GF Puntos de apoy

en situaciones problematicas

12.Dimensién GF Visibilizacién e
informacion sobre discapacidac
y los servicios a los estudiantes

con discapacidad

13. Existencia del sistema de
evaluacion de la calidad del

servicio

14. Funcionamieto del sistema de
evaluacion de la calidad del

servicio

15. Modelo estructural

16. Movilidad internacional

17. Participacion de los estudiante
en el disefio de politicas

institucionales

18. Participacion dentro de la

comunidad universitaria

19. Participacion ema
sensibilizacion de la comunidac

universitaria

20. Politicas institucionales

21.Recomendaciones Grupo Focg
UFRO
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Como podemos observar, esta categoria en particular esta relacionada con otras

21 categor2as, presentandascoil @douncotniop)o, d
podemos observar graficamente en la siguiente red (Figura 11):

Figura 11. Red relacional categoria Actitudes individuales e institucionales.

(& Adtitudes
individuales e
intitucionales

3. Agrupacion de estudiantes

CATEGORIA TIPORELACION CATEGORIA RELACIONADA

Agrupacion de Nfest 8 as gl Actitudesindividuales e

edudiantes Simbolo == institucionales

2. Desafios del servicio

3. Dimension GF Participacion en

la comunidad universitaria

4. Funcionamiento del servicio
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5. Participacion de los estudiante
en el disefio de poiias

institucionales

6. Participacion dentro de la

comunidad universitaria

7. Participacion en la
sensibilizacion de la comunidac

universitaria

8. Perfil de los usuarios

ies par |9. Politicas Institucionales
Simbolo []

Como podemos observar, estéegaria en particular esta relacionada con otras

9 categor 2 as, presentando dos tipos de r el

lo que podemos observar graficamente en la siguiente red (Figura 12):

Figura 12. Red relacional categoria Agrupaaérestudiantes.

%% Funcionamiento
del servicio
{107-19}~

% ?:';a:::s{s‘;e.h}.. | individuales e
— et institucionales
\




4. Antecedentes del servicio

285

CATEGORIA

TIPORELACION

CATEGORIA RELACIONADA

Antecedentes del

servicio

fest 8 as gl Evoluciony mejoras
Simbolo == 2. Objetivo del servicio
3. Estructura organica del serviciq
4. Modelo estructural
5. Politicas Institucionales

Como podemos observar, esta categoria en particular esta relacionada con otras

5 categor?2as,

presentando

sol o un ti

observar graficamente en la siguiente red (Figura 13):

Figura 13. Red relacional categoria Antecedentes del servicio.

 Evolucion y
- mejoras 34-14}~ ‘

v
‘Modelo

R

_ [¢% Objetivo del
2 servicio {28-20}~
/,,,| -2

0

estructural 30-13}~

5. Articulacién con otros servicios.

5 Politicas
Institucionales
{68-23}~

CATEGORIA

TIPORELACION

CATEGORIA RELACIONADA

Articulaciéon con otros

servicios.

fests8 asdqd

Simbolo ==

1.

Accesibilidad de las
instalaciones y obtencidte

apoyos

Actitudes individuales e

institucionales

Desafios del servicio
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4. Participacion de los estudiantes
en el disefio de politicas

institucionales

5. Participacion dentro de la

comunidad universitaria

6. Participacion en la
sensibilizacion de laomunidad

universitaria

7. Dimensién GF Satisfaccion cor

los servicios de apoyo

Nfes par|8. Objetivos del servicio

Simbolo [] 9. Funcionamiento del servicio

Como podemos observar, esta categoria en particular esta relacionada con otras
9 categoriapr esentando dos tipos de relaciones

lo que podemos observar graficamente en la siguiente red (Figura 14):

Figura 14. Red relacional categoria Articulacion con otros servicios.

& Funcionamiento
del servicio
{107-19}~

%S Actitudes
individuales e
institucionales

188-20}~
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6. Carencias del servicio.

CATEGORIA TIPORELACION CATEGORIA RELACIONADA

Carencias del serviciolfie st 8§ a s d1. Actitudes individuales e

Simbolo == institucionales

2. Funcionamiento del servicio

3. Funcionamiento del sistema dsg
evaluacion de la calidad del

servicio

Modelo estructural

Objetivo del servicio

Politicas Institucionales

Movilidad internacional

©f NI o o &

Nfes par Desafios del servicio

Simbolo [ ]

ies ¢ aui9 Evoluciony mejoras

Simbolo => 10.Recomendaciones Grupo Foca

ICL
11.Recomendaciones Grupo Focg
UFRO
Como podenos observar, esta categoria en particular esta relacionada con otras
11 categor2as, presentando tres tipos de r e
fes causa deo), | o que podemos observar gr 8

Figura 15Red relacional categoria Carencias del servicio.

= 25 Actitudes ]
[ Desafios del individuales e
servicio {68-14}~ | st instituci

=D,

253 Carencias del |
servicio {59-113~|




7. Desafios del servicio.

288

CATEGORIA

TIPORELACION

CATEGORIA RELACIONADA

Desafios del servicio

Afest 8 asaqa

1. Modelo estructural

Simbolo ==

2. Participacion de los estudiantes
en el disefio de politicas

institucionales

3. Participacion dentro de la

comunidad universitaria

4. Participacion en la
sensibilizacion de la comunidag

universitaria

5. Actitudes individuales e

institucionales

. Agrupacion de estudiantes

. Articulacién con otros servicios|

Nnear pe
Simbolo []

6
7
8. Objetivo del servicio
9

. Evolucién y mejoras

10. Accesibilidad de las
instalaciones y obtencién de

apoyos

11. Movilidad internacional

12. Financiamiento

13.Recomendaciones Grupo Focg
ICL

14.Recomendaciones Grupo Foca
ICL

fifes cau

Simbolo =>

15. Funcionamiento del servicio

16. Carencias del servicio

1

fi

6

e s

Como podemos observar, esta categoria en particular esta relacionada con otras

categor?2as,

C a u gue pabdeniby opsenvan graficamente en la siguiente red (Figura 16):

presentando tres tipos

de

r

€
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Figura 16. Red relacional categoria Desafios del servicio.

% Funcionamiento|
del servicio

> | individuales e
institucionales

%S Desafios del
sevicio {68-16}~|.

8. Dimension GF Arribo, acceso e ingreso.

CATEGORIA TIPORELACION CATEGORIA RELACIONADA

Dimensién GF fiest 8 as o]l Funcionamiento del servicio

Arribo, acceso e Simbolo == . Politicas Institucionales

N

ingreso. 3. Recomendaciones Grupo Focg
ICL

ies ¢ au/{4. Recomendaciones Grupo Foca
Simbolo => UFRO

Como podemos observar, esta categoria en particular esta relacionad@gon
4 categor?2as, presentando dos tipos de r el ¢

lo que podemos observar graficamente en la siguiente red (Figura 17):
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Figura 17. Red relacional categoria Dimension GF Arribo, acceso e ingreso.

>
%5 Funcionamiento J( / & Politicas
del servicio < - > Institucionales

{107-25}~ == => 68-23}~

9. Dimensién GF Docencia y aprendizaje.

CATEGORIA TIPORELACION CATEGORIA RELACIONADA

Dimensiéon GF fest 8 as dl. Actitudes individuales e

Docencia y Simbolo == institucionales

aprendizaje 2. Funcionamiento del servicio

3. Recomendaciones Grupo Focg
ICL

ifes ¢ au/i4. Recomendaciones Grupo Foca
Simbolo => UFRO
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Como podemos observar, esta categoria en particular esta relacionada con otras

4 categor?2as, presentando dos tipos
lo que podemos observaraficamente en la siguiente red (Figura 18):

Figura 18. Red relacional categoria Dimension GF Docencia y aprendizaje.

%5 Actitudes
individuales e
institucionales

{88-21}~

10.Dimensién GF Participacion en la comunidad universitaria.

CATEGORIA TIPORELACION CATEGORIA RELACIONADA

Dimension GF Aest 8 as 1. Agrupacion de estudiantes

Participacion e la Simbolo == 2. Participacion dentro de la
comunidad comunidad universitaria
universitaria 3. Participacion en la

sensibilizacién de la comunidac

universitaria

4. Participacion de los estudiantes
en el diséo de politicas

institucionales

5. Funcionamiento del servicio

6. Recomendaciones Grupo Focg

ICL
ifes ¢ au]j7. Recomendaciones Grupo Foca
Simbolo => UFRO

de

r el

C
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Como podemos observar, esta categoria en particular esta relacionada con otras
7 categorias,psee nt ando dos tipos de relaciones (fAe
lo que podemos observar graficamente en la siguiente red (Figura 19):

Figura 19. Red relacional categoria Dimension GF Participacion en la comunidad

universitaria.

¥&j Funcionamiento 7%
del servicio 1
{107-25}~

N

- = > ——e ;

I

11.Dimensién GF Puwis de apoyo en situaciones problematicas.

CATEGORIA TIPORELACION CATEGORIA RELACIONADA

Dimensiéon GF fest 8 as dl. Actitudes individuales e

Puntos de apoyo er Simbolo == institucionales
situaciones 2. Modelo estructural
problematicas 3. Funcionamiato del servicio
4. Politicas Institucionales
5. Recomendaciones Grupo Focg

ICL
ies ¢ au]6. Recomendaciones Grupo Foca
Simbolo => UFRO
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Como podemos observar, esta categoria en particular esta relacionada con otras
6 categorias, presentando dossipod e r el aci ones (fiest 8 asoci a
lo que podemos observar graficamente en la siguiente red (Figura 20):

Figura 20. Red relacional categoria Dimension GF Puntos de apoyo en situaciones
problematicas.

%5 Funcionamiento
del servicio
{107-25}~

12.Dimensiéon GF Satisfaccion con Iservicios de apoyo.

CATEGORIA TIPORELACION CATEGORIA RELACIONADA

Dimensiéon GF fest 8§ as dl. Articulacibn con otros servicios

Puntos de apoyo er Simbolo == 2. Existencia del sistema de
situaciones evaluacion de la calidad del
probleméticas servico

3. Funcionamiento del sistema deg
evaluacion de la calidad del

servicio

4. Funcionamiento del servicio

5. Recomendaciones Grupo Focg
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ICL

ies ¢ au]6. Recomendaciones Grupo Foca
Simbolo => UFRO

Como podemos observar, esta categoria en particugaretationada con otras
6 categor 2 as, presentando dos tipos de rel ¢
lo que podemos observar graficamente en la siguiente red (Figura 21):

Figura 21. Red relacional categoria Dimension GF Satisfaccion con iosicgeide
apoyo.

%& Funcionamiento
del servicio
{107-25}~

13.Dimensién GF Visibilizacion e informacion sobre discapacidad y los servicios a los
estudiantes con discapacidad.

CATEGORIA TIPORELACION | CATEGORIA RELACIONADA
Dimension GF Afest 8 as gl Actitudesindividualese
Visibilizacion e Simbolo == institucionales
informacién sobre 2. Objetivo del servicio
discapacidad y los 3. Funcionamiento del servicio
serviciosa los 4. Recomendaciones Grupo Foca
estudiantes con ICL
discapacidad fies c au{5 Recomendaciones Grupo Foc3
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Simbolo => UFRO

Como podemos observar, esta categoria en particular esta relacionada con otras
5 categor 2 as, presentando dos tipos de rel ¢

lo que podemos observar graficamente en la siguiente red (Figura 22):

Figura 22. Rd relacional categoria Dimension GF Visibilizacion e informacion sobre

discapacidad y los servicios a los estudiantes con discapacidad.

e e
=>
%% Funcionamientofie—
del servicio - ol

{107-22}~

14.Estructura organica del servicio.

CATEGORIA TIPORELACION CATEGORIA RELACIONADA

Estructura organica i€t 8 as oc Antecedentes del servicio

del servicio Simbolo == Financiamiento

Nfes par
Simbolo [ ]

Objetivo del servicio

Formacion profesional

Estructura organica institucione

~

fifes cau Politicas Institucionales

N o g B W N

Simbolo => Funcionamientalel servicio
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Como podemos observar, esta categoria en particular esta relacionada con otras
7 categor?2as, presentando tres tipos de re

fes causa deo), | o que podemosFigula8gr var gr 8

Figura 23. Red relacional categoria Estructura organica del servicio.

15. Estructura organica institucional.

CATEGORIA TIPORELACION CATEGORIA RELACIONADA

Estructura orgéanicaj i e st 8 a s ¢ 1. Formacién profesioal

del institucional Simbolo ==

~

ies par |2 Estructura organica del servicic

Simbolo [ ] 3. Funcionamiento del servicio

4. Existencia del sistema de
evaluacion de la calidad del

servicio

5. Politicas Institucionales




297

Como podemos observar, esta categoria en particular esté@nmatia con otras
5 categor?as, presentando dos tipos de rel:
lo que podemos observar graficamente en la siguiente red (Figura 24):

Figura 24. Red relacional categoria Estructura organica institucional.

16. Evaducion y mejoras.

CATEGORIA TIPORELACION CATEGORIA RELACIONADA

Evolucibn y mejoras |iest 8 as dl1. Accesibilidad de las
Simbolo == instalaciones y obtencién de

apoyos

2. Existencia del sistema de
evaluacion de la calidad del

servicio

3. Modelo estratural

4. Actitudes individuales e

institucionales
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5. Antecedentes del servicio

6. Movilidad internacional

7. Participacion en la
sensibilizacion de la comunidax

universitaria

8. Financiamiento

iles par |9. Desafios del servicio

Simbolo [ ] 10. Objetivodel servicio

fies ¢ au/{ll.Carencias del servicio

Simbolo => 12. Funcionamiento del servicio

13. Funcionamiento del sistema dg
evaluacion de la calidad del

servicio

14.Politicas Institucionales

Como podemos observar, esta categoria en particular estéomelda con otras
14 categor?2as, presentando tres tipos de r ¢

fes causa deo), | o qgue podemos observar gr 8§
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Figura 25. Red relacional categoria Evolucion yares.

v Politicas
—3 | Institucionales|
GeB |

1§ Aditudes |
individuales e
> insttucionles|
g |

¢ Funcionamiento L
del senicio
{107-20}~

17.Existencia del sistema de evaluacién de la calidad del servicio.

CATEGORIA TIPORELACION CATEGORIA RELACIONADA

Existencia del Afest 8 as gl Modeloestructural
sistema de Simbolo == 2. Actitudes indiviluales e
evaluacion de la institucionales
calidad del servicio 3. Dimension GF Satisfaccion cor

los servicios de apoyo

Evolucién y mejoras

Nfes par
Simbolo []

Objetivo del servicio

Estructura organica instituciong

Nf o g &

Politicas Institucionales
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fies ¢ au/{8. Funcionanento del sistema de
Simbolo => evaluacion de la calidad del

servicio

Como podemos observar, esta categoria en particular esta relacionada con otras
8 categor?2as, presentando tres tipos de re

fles caus a demas)phsenlargraficamentepen ld siguiente red (Figura 26):

Figura 26. Red relacional categoria Existencia del sistema de evaluacion de la calidad
del servicio.

%55 Actitudes

individuales e
institucionales
{88-21}~

18. Financiamiento.

CATEGORIA TIPORELACION CATEGORIA RELACIONADA

Financiamiento fest 8 oasdal. Accesibilidad de las
Simbolo == instalaciones y obtencién de

apoyos

2. Evolucién y mejoras

3. Modelo estructural

4. Actitudes individuales e
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institucionales

5. Estructura organica del servicidg

6. Funcionamiento del sistema de
evaluacion de la calidiadel

servicio

7. Movilidad internacional

ies par |8 Desafios del servicio
Simbolo []

fies ¢ au{9. Funcionamiento del servicio

Simbolo => 10. Politicas Institucionales

Como podemos observar, esta categoria en particular esta relacionada con otras
10 categor2as, presentando tres tipos de r e

fes causa deo), | o qgue podemos observar gr 8§

Figura 27. Red relacional categoria Financiamiento.

¥ Actitudes
individuales e
institucionales

% Politicas
Instituci
{68-23}~

”
0

T
Func

¥ Desafios del i del servicio
servicio {68-14}~ . {107-20}~




19. Formacién profesional.

302

CATEGORIA TIPORELACION CATEGORIA RELACIONADA
Formacion fest 8 asqd Estructura organica instituciona
profesional Simbolo == Objetivo del servicio

Funcionamiento del servicio

Perfil de los usuarios

Opinidn disefio

Nnes par
Simbdo [ ]

of O K W NP

Estructura organica del servicic

fifes cau

Simbolo =>

7. Politicas Institucionales

Como podemos observar, esta categoria en particular esta relacionada con otras

7 categorzas, prese

ies

causa

deodo), 1|l o

ntando tres tiges de

gue podemos observar

Figura 28. Red relacional categoria Formacion profesional.

r e

gr s



20. Funcionamiento del servicio.

303

CATEGORIA

TIPORELACION

CATEGORIA RELACIONADA

Funcionamiento del

serviao

Afest 8 asaqa

Simbolo ==

1. Actitudes individuales e

institucionales

Agrupacion de estudiantes

Carencias del servicio

Desafios del servicio

af & @ N

Dimension GF Arribo, acceso g

ingreso

6. Dimension GF Docencia y

aprendizaje

7. Dimension GF Satfaccion con

los servicios de apoyo

8. Dimension GF Puntos de apoy

en situaciones problematicas

9. Dimensién GF Participacion en

la comunidad universitaria

10.Dimensiéon GF Visibilizacion e
informacion sobre discapacidag
y los servicios a estudiantes co

discapacidad

11.Formacion profesional

12. Modelo estructural

13. Movilidad internacional

14.Politicas Institucionales

15.Recomendaciones Grupo Focg
ICL

Nfes par

16. Estructura organica instituciong

Simbolo [ ]

17.Perfil de los usuarios

18. Articulacidn ®n otros servicios

fifes cau

19. Estructura orgéanica del serviciq

Simbolo =>

20.Objetivo del servicio
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21.Funcionamiento del sistema d¢g
evaluacion de la calidad del

servicio

22.Desafios del servicio

23.Evolucién y mejoras

24.Financiamiento

25.Recomendaciwes Grupo Focal
UFRO

Como podemos observar, esta categoria en particular esta relacionada con otras
25 categor 2 as, presentando tres tipos de r ¢
Afes causa deo), correspondiacktantb@n cdas tomo c at e g ¢

en relaciones, lo que podemos observar graficamente en la siguiente red (Figura 29):

Figura 29. Red relacional categoria Funcionamiento del servicio.

1% Fundionamiento
del senicio
I —t| {107_25}~ £
[] -

~
X I g (48 Politicas
I Institucionales|

(| > % U {68-23)~
= s ‘

d _ s ::/ =z - 2 senico §8-16)~

’ / t

T Adtudes = o W7 PR ) [
indviduales ¢ : N, il i ’
insttucionales, < = e » 2]
8821}~ =/ EH - 5
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21.Funcionamiento del sistema de evaluacion de la calidad del servicio.

CATEGORIA

TIPO RELACION

CATEGORIA
RELACIONADA

sistema de evaluacion d

la calidad del servicio

Funcionamiento del

fest 8 asoc|l.

Simbolo ==

Actitudes individuales

e institucionales

Financiamiento

Modelo estructural

Objetivo del servicio

Carenciaglel servicio

of g A W N

Dimensiéon GF
Satisfacciéon con los

servicios de apoyo

fies causar’Y.

Simbolo =>

Funcionamiento del

servicio

Evolucion y mejoras

Existencia del sistemg
de evaluacion de la

calidad del servicio

10. Politicas

Institucionales

1

fi

0

e s

Como poderuos observar, esta categoria en particular esta relacionada con otras

categorz?2as,

causa

ded) ,

presentando

l o que

podemos

tres ti

pos

de

observar

[

gr §
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Figura 30. Red relacional categoria Funcionamiento del sistema de evaluacion de la

calidad de los servicios.

= ¥ Adtitudes
%3] Politicas individuales e
Institucionales|| ¢ == ———| i dtitucionales

s
Carencias del
senvicio {59-11}~

22.Modelo estructural.

CATEGORIA TIPORELACION CATEGORIA RELACIONADA

Modelo estructural [ A" e st § a s d1. Actitudes individuales e

Simbolo == institucionales

Antecedentes del servicio

Funcionamiento del servicio

Objetivo del servicio

Politicas Institucionales

Carencias del servicio

Desafios del servicio

©f NI o g B W N

Dimension GF Puntos de apoy

en situaciones problematicas

9. Evoluciény mejoras

10. Existencia del sistema de
evaluacion de la calidad del

servicio

11. Financiamiento
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12. Funcionamiento del sistema de
evaluacion de la calidad del

servicio

13. Participacion en la

sensibilizacién de la comunidax

universitaria

Como podemos obser, esta categoria en particular esta relacionada con otras
13 categorzas, presentando solo un tipo

podemos observar graficamente en la siguiente red (Figura 31):

Figura 31. Red relacional categoria Modelo estrattu

§& Funcionamiento
del senvicio

(& Aditudes
individuales e

LSS NS
%8 Polticas insttucionales
Institucionales | <— T
TP |
7 N

d
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23. Movilidad internacional.

CATEGORIA TIPORELACION CATEGORIA RELACIONADA

Movilidad fest 88 as ql. Actitudes individuales e

internacional Simbolo == institucionales

Carencias del servicio

Evolucion y mejoras

Financiamiento

Funcicmamiento del servicio

Objetivo del servicio

NI o 9 B w ™

Participacion en la
sensibilizacion de la comunidac

universitaria

ies par |8 Desafios del servicio
Simbolo [ ]

ies ¢ au/{9. Politicas Institucionales

Simbolo =>

Como podemos observar, esta categen particular esta relacionada con otras
9 categor2as, presentando tres tipos de re

fes causa deo), | o qgue podemos observar gr 8§

Figura 32. Red relacional categori@aWlidad internacional.

iy | Carencias del
R servicio {59-11}~ 1
__’,,..---"‘"" L e &

senvicio (28-20}~

%S Politicas
Institucionales|

%% Funcionamiento
del servicio == 5 a5 . ,
{107-20}~ =™ ] Desafios del

T | servicio {68-14}~

%S Actitudes oo
individualese | =
institucionales|
88-21}~




24.Objetivo del servicio.

309

CATEGORIA

TIPORELACION

CATEGORIA RELACIONADA

Objetivo del servicio

Afest 8 asaqa

Simbolo ==

1. Funcionamiento del sistema dg
evaluacion de la calidad del

servicio

2. Antecedentes del servicio

3. Carendas del servicio

4. Dimension GF Visibilizacion e
informacion sobre discapacidac
y los servicios a los estudiantes

con discapacidad

Formacion profesional

Modelo estructural

Movilidad internacional

©f NI o O

Participacion en la
sensibilizacién de la comidad

universitaria

10.Recomendaciones Grupo Focg
ICL

11.Recomendaciones Grupo Foca
UFRO

Nfes par

12. Desafios del servicio

Simbolo [ ]

13. Accesibilidad de las
instalaciones y obtencién de

apoyos

14.Estructura organica del servicidg

15.Evolucion y mejoas

16. Existencia del sistema de
evaluacion de la calidad del

servicio

17. Articulacidén con otros servicios

18. Perfil de los usuarios
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19. Participacion dentro de la

comunidad universitaria

fies ¢ au/{20.Politicas Institucionales

Simbolo => 21.Funcionamierd del servicio

Como podemos observar, esta categoria en particular esta relacionada con otras
21 categor 2 as, presentando tres tipos de r ¢

fes causa deo), | o que podemed(Figur83:r var gr 8§

Figura 33. Red relacional categoria Objetivos del servicio.

R T — —

I {10720}
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25.Opinion disefio.

CATEGORIA TIPORELACION CATEGORIA RELACIONADA

Opinion disefio iest 8 as g1 Politicas Institucionales

Simbolo == 2. Actitudes individuales e

institucionaés

3. Antecedentes del servicio
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4. Formacion profesional

5. Modelo estructural

Como podemos observar, esta categoria en particular esta relacionada con otras

5 categor?as,

presentando solo un t

observa graficamente en la siguiente red (Figura 34):

Figura 34. Red relacional categoria Opinion disefio.
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26. Participacion de los estudiantes en el disefio de politicas institucionales.
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TIPORELACION

CATEGORIA RELACIONADA

Participacion de los
estudiangs en el disefig
de politicas

institucionales

ARest 8 asaqa

Simbolo ==

1. Actitudes individuales e

institucionales

2. Dimension GF Participacion en

la comunidad universitaria

Agrupacion de estudiantes

Articulacidon con otros servicios

Desafios dl servicio

ifes cau

Simbolo =>

of g A~ W

Politicas Institucionales

p o

de

r
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Como podemos observar, esta categoria en particular esta relacionada con otras
6 categor 2 as, presentando tres tipos de r el
lo que podemos obser graficamente en la siguiente red (Figura 35):

Figura 35. Red relacional categoria Participacion de los estudiantes en el disefio de

politicas institucionales.
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27.Participacion dentro de la comunidad universitaria.

CATEGORIA TIPORELACION CATEGORIA RELACIONADA

Participacion dentrode i e st 8§ a s q1. Actitudes individuales e

la comunidad Simbolo == institucionales

universitaria Agrupacion de estudiantes

Funcionamiento del servicio

Articulacidon con otros servicios

Desafios del servicio

of g A W N

Dimension GF Participaciéon en

la comunidad universitaria

7. Participacion en la
sensibilizacion de la comunidax

universitaria

8. Participacion de los estudiantes
en el disefio de politicas

institucionales

Nnes par |9 Objetivodel servicio

Simbolo [ ] 10. Politicas Institucionales
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Como podemos observar, esta categoria en particular esta relacionada con otras
10 categor?2as, presentando tres tipos de
lo que podemos observar graficamente en la siguiedt@rigura 36):

Figura 36. Red relacional categoria Participacion dentro de la comunidad universitaria.
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28. Participacion en la sensibilizacion de la comunidad universitaria.

CATEGORIA TIPORELACION CATEGORIA RELACIONADA

Participacionenla|iest 8 as g1. Actitudes individuales e

sensibilizacié de la Simbolo == institucionales
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4. Objetivo del servicio
5. Participacién dentro de la

comunidad universitaria

Agrupacion de estudiarge
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Desafios del servicio

©f o N ©

Dimension GF Participacién en

la comunidad universitaria

10. Movilidad internacional

ies ¢ au/{ll. Perfil de los usuarios

Simbolo =>

r

€



314

Como podemos observar, esta categoria en particidaredgcionada con otras
11 categor?2as, presentando tres tipos de
deo), |l o que podemos observar gr 8ficamente

Figura 37. Red relacional categoria Participacion en la sensibilizdeiéa comunidad

universitaria.

29. Perfil de los usuarios.

CATEGORIA TIPORELACION CATEGORIA RELACIONADA
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Simbolo => sensibilizacion de la comunidax

universitaria
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9. Accesibilidad de las

instalaciones y obtencién de

apoyos
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Como podemos observar, esta categoria en particular esta relacionada con otras
9 categor?2as, presentando tres tipos de re
fes causa deo), | o qu temlasyademte ed (Biu=ad8):var gr 8

Figura 38. Red relacional categoria Perfil de los usuarios.
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30. Politicas institucionales.
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12. Existencia del sistema de
evaluacion de la calidad del

servicio

13. Participacion dentro de la

comunidad universitéa

ifes cau

Simbolo =>
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15.Evolucién y mejoras
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22.Movilidad internacional

23.Recomendaciones Grupo Focg
UFRO

Como podemos observar, esta categoria en particular esta relacionada con otras

23 categorias, presentando tresdipod e

ies

causa

deodo), 1|l o

rel aciones (fAest §

asoci
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Figura 39. Red relacional categoria Politicas institucionales.

31.Recomendaciones Grupo Focal ICL
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