1.S.S.N.: 0718-5480
I.S.S.N.: 0718-7378

Revista Latinoamericana
de Educacion Inclusiva

Mayo — Octubre 2017 / Volumen 11 / NUmero 1

Version electrénica: http://www.rinace.net/rlei/

= /

EDUCACION Y REDEFINICIONES IDENTITARIAS: CRUCES
ETNICOS Y SOCIOCULTURALES

Centro de Desarrollo e Innovacion en Educacion Inclusiva
Facultad de Ciencias de |la Educacion

> *.' Rod boroormanmoonra
-1 ey
d«‘ oG vestigacon OFT
i sctra Tamtn UNIYEREITAD
- N v Ffences Enocine CENTRAL
NALE



http://www.rinace.net/rlei/

.

/

Revista
Latinocomericana
de Educacion Inclusiva

/
=
7

(L~



DIRECCION EDITORIAL

Mg. Cynthia Duk Homad

Centro de Desarrollo e Innovaciéon en Educacién Inclusiva
Facultad de Ciencias de la Educacion, Universidad Central de Chile
Santa Isabel 1278, Santiago de Chile.

Fonos: (56-2) 25826760 — 25851307

cduk@ucentral.cl

EDITOR INVITADO PRESENTE NUMERO

Dr. Miguel Alvarado Borgofio

COORDINACION EDITORIAL

Dra. Sylvia Contreras Salinas (sylvia.contreras.s@usach.cl)
Dra. Cynthia Martinez-Garrido

COMITE EDITORIAL

Dra. Ana Belén Dominguez Gutiérrez (Universidad de Salamanca, Salamanca - Espana)

Lic. Rosa Blanco Guijarro (Organizacién de Estados Iberoamericanos para la Educacién, la Ciencia y la
Cultura, Santiago - Chile)

Dra. Sylvia Contreras Salinas (Universidad de Santiago de Chile, Santiago - Chile)

Dr. Gerardo Echeita Sarrionandia (Universidad Auténoma de Madrid, Madrid - Espaia)

Dr. Eliseo Guajardo Ramos (Universidad Auténoma del Estado de Morelos, Cuernavaca - México)
Dr. Alvaro Marchesi Ullastres (Universidad Complutense de Madrid, Madrid - Esparia)

Dra. Odet Moliner Garcia (Universitat Jaume I de Castellén, Castellén - Espana)

Dr. F. Javier Murillo Torrecilla (Universidad Auténoma de Madrid, Madrid - Espana)

Dr. Rolando Poblete Melis (Universidad Central de Chile, Santiago - Chile)

Dr. Arturo Pinto Guevara (Universidad de Playa Ancha, Vifa del Mar - Chile)

Dra. Paula Riquelme Bravo (Universidad Catélica de Temuco, Temuco - Chile)

Mg. Beatriz Rodriguez Sanchez (Secretaria de Educacién Publica, México D.F. - México)

CONSEJO CIENTIFICO

Dr. Mel Ainscow (Universidad de Manchester, Manchester - Reino Unido)

Mg. Jaime Bermeosolo (Universidad Catélica de Chile, Santiago - Chile)

Dr. Abelardo Castro (Universidad de Concepcién, Concepcién - Chile)

Lic. Fluvia Cedefio Angel (Corporacién Inclusién y Diversidad, Bogoté - Colombia)
Mg. Soledad Cisternas Reyes (Comité de Naciones Unidas sobre los Derechos de las Personas con
Discapacidad)

Dra. Windyz Ferreira Hidalgo (Universidad Federal de Paraiba, Joao Pessoa - Brasil)
Dra. Lani Florian (Universidad de Edimburgo, Edimburgo - Reino Unido)

Dr. Seamus Hegarty (Universidad de Warwick, Coventry - Reino Unido)

Dr. Victor Molina Bajamonde (Universidad de Chile, Santiago - Chile)

Dr. Mariano Narodowski (Universidad Torcuato Di Tella, Buenos Aires - Argentina)
Dr. Rafael Sarmiento Guevara (Universidad Central de Chile, Santiago - Chile)

Dr. Rodrigo Vera Godoy (Fundacién HINENI, Santiago - Chile)

EDITA

Centro de Desarrollo e Innovaciéon en Educacién Inclusiva, Facultad de Ciencias de la Educacién de la
Universidad Central de Chile, en colaboracién con la Red Iberoamericana de Investigacién sobre
Cambio y Eficacia Escolar, RINACE.

I.S.S.N. VERSION IMPRESA: 0718-5480
I.S.S.N. VERSION DIGITAL: 0718-7378

DIRECCION ELECTRONICA: http://www.rinace.net/rlei/

Revista Latinoamericana de Educacién Inclusiva

Centro de Desarrollo e Innovacién en Educacién Inclusiva
Facultad de Ciencias de la Educacién. Universidad Central de Chile
Santa Isabel, 1278, Santiago de Chile, Chile

Fonos: (56-2) 25851307 — 25826760

inclusiva@ucentral.cl



.

/

Revista
Latinocomericana
de Educacion Inclusiva

/
=
7

(L~



Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva

Facultad de Ciencias de la Educacién
Universidad Central de Chile

[.S.S.N. versién impresa: 0718-5480
[.S.S.N. version electrénica: 0718-7378
Volumen 11 N° 1
Mayo 2011 — Octubre 2017

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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



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

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

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

La Agrupacion de los Estudiantes segin Niveles de
Desempeiio Académico. Una Forma Sutil de
Segregacion

The Grouping of Students according to Levels of Academic
Performance. A Subtle Form of Segregation

Cynthia Duk *
F. Javier Murillo

1Universidad Central de Chile. 2Universidad Auténoma de Madrid

Existe un sinntiimero de investigaciones sobre los efectos que tienen en el desempefio de
los estudiantes las formas en que estos son agrupados en las escuelas o al interior de las
aulas (Dupriez, 2010). Los hallazgos muestran de manera consistente las consecuencias
no deseadas que producen los agrupamientos segtin niveles de aprendizaje como medida
de respuesta a la diversidad. Sin embargo, esta forma de organizar la ensefianza se
encuentra extendida en muchos pafses, siendo una de las mas habituales separar al
alumnado por niveles de rendimiento, ya sea en diferentes aulas o dentro de la misma, en
todas o en algunas asignaturas.

La idea que est4 a la base de este planteamiento es que la ensefianza es mas efectiva en la
medida que la composicién del grupo es mds homogénea en términos de capacidades y
disposicién para aprender, bajo el supuesto de que los estudiantes aprenden més y mejor
cuando estan agrupados con otros que son académicamente similares. Algunos de los
argumentos a favor de esta posicién, se fundan en la creencia de que la mixtura entre
estudiantes con distintas capacidades o niveles de aprendizaje afecta los resultados del
grupo, debido a que los estudiantes con bajo desempefio tienden a nivelar hacia abajo,
pudiendo afectar incluso el rendimiento o progreso de los estudiantes mas talentosos o
aventajados académicamente. Otros argumentos, dicen relacién con la preparacién y
exigencia que demanda a los profesores trabajar con grupos crecientemente
heterogéneos, bajo el pretexto de que no cuentan con las competencias requeridas para
diversificar la enseflanza y dar respuesta a las diferentes capacidades, ritmos y estilos de
aprendizaje. Asunto que no es trivial en el contexto de las presiones por resultados que
experimentan los docentes y las escuelas y los limitados recursos de apoyo con los que
por lo general cuentan para atender la diversidad en el aula.

Al respecto, resulta interesante la revisién de resultados de investigaciones que realiza la
profesora Marfa Teresa Gonzilez Gonzdlez (2002) sobre los efectos de los
agrupamientos diferenciados de alumnos. En su trabajo nos previene de las
consecuencias que estas medidas pueden ocasionar en términos educativos y de equidad,
las que ameritan una profunda reflexién desde el enfoque inclusivo que nuestra revista
promueve. Algunos de los estudios analizados por la autora, muestran que en la realidad

*Contacto: cduk@ucentral.cl
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cotidiana de las escuelas entran en juego, aunque no de modo formal, otros criterios que
inciden en las decisiones de distribucién de los alumnos en grupos por nivel de
desempefio, como la procedencia socioeconémica o cultural. Los estudiantes
pertenecientes a minorfas étnicas y a contextos soclales desfavorecidos se ven
especialmente perjudicados, ya que con frecuencia son incorporados a los grupos de nivel
académico bajo y tienen menos posibilidades que otros de ser asignados a grupos
avanzados con capacidad similar.

Por su parte Slavin (1995), revisando estudios que comparan el rendimiento de alumnos
agrupados por capacidad con el de alumnos similares pero en clases heterogéneas,
concluye que los efectos del rendimiento en agrupamiento por capacidad son casi nulos
para alumnos de niveles altos, medios y bajos. Y va mds alla, al senialar que los estudios
que comparan logros de alumnos asignados a grupos de nivel alto, medio y bajo, casi
invariablemente concluyen que los alumnos que estdn en grupos de alta capacidad
ganan, pero los que estdn en grupos de bajos niveles pierden. Lo cual da cuenta de la
falta de evidencia a favor de que la separacién de los alumnos aporte al rendimiento
general en un centro educativo, contribuyendo mas bien a profundizar las desigualdades
educativas.

Un segundo aspecto a considerar es la calidad de la ensefianza que los alumnos reciben
en los grupos diferenciados. Los resultados de aprendizaje estdn vinculados tanto a las
formas de agrupar y separar a los estudiantes como a la ensefianza que estos reciben en
sus respectivos grupos. Distintas investigaciones han demostrado que los alumnos de
grupos de bajo nivel, por lo general reciben una ensefianza empobrecida, con menores
exigencias y de menos calidad, y que ello deriva, en buena medida, de las bajas
expectativas que los profesores tienen de las posibilidades de aprendizaje de estos
estudiantes.

Este tipo de agrupamiento también influye en el profesorado. Los estudios muestran que
estos terminan siendo diferenciados al igual que los alumnos. De hecho, la tendencia
suele ser que los docentes méds competentes y experimentados sean destinados a los
grupos de mas alto nivel, y los noveles o menos competentes a los grupos de nivel mas
bajo.

En esta misma linea, los informes de evaluaciones internacionales como TIMSS, PISA y
TERCE aportan mas evidencias sobre la incidencia negativa de estas practicas en los
resultados académicos. Los datos de los paises dan cuenta que los estudiantes de aquellas
escuelas en las que existen précticas de separacién por niveles de aprendizaje, obtienen
peores resultados que los que estudian en escuelas en las que no se aplica esta division.

A partir de los argumentos esgrimidos, no es de extrafiar que resulte dificil de
comprender, por decir lo menos, que los sistemas educativos sigan sosteniendo y en
muchos casos avalando mediante politicas, las préacticas de agrupamiento por niveles de
rendimiento pese a los efectos negativos que la evidencia cientifica viene sefialando hace
afios. Peor atn, las practicas de diferenciacién de alumnos por niveles reducen los efectos
positivos que produce la interaccién entre pares con diversas capacidades y niveles de
aprendizaje, de la cual todos se benefician. Es lo que se denomina como “efecto par”, la
evidencia muestra que no solo los estudiantes de menor desempefio mejoran su
aprendizaje como consecuencia de la interaccién en actividades educativas comunes con
compaiieros de nivel mds avanzado, sino que estos Gltimos también mejoran cuando
proporcionan apoyo o enseflan a sus comparneros/as.
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La organizacién de la ensefianza en grupos heterogéneos y a través de estrategias de
aprendizaje cooperativo es una alternativa a las agrupaciones por niveles, que ha
mostrado ser altamente efectiva para el abordaje de la diversidad en el aula, el logro de
aprendizajes académicos, el desarrollo de la autoestima y de habilidades sociales y
comunicativas, necesarias para la convivencia escolar. Las estrategias de agrupacién que
emplean los profesores en el aula, asi como los criterios que utilizan las escuelas para
distribuir a los estudiantes en los grupos/cursos y a los profesores que los atenderan,
son decisiones que debido a su impacto, como hemos visto, ameritan ser reflexionadas
colectivamente teniendo presente los principios de inclusién y equidad en tales

decisiones.

Referencias

Dupriez, V. (2010). Methods of grouping learners at school. Par{s: UNESCO.

Gonzilez Gonzalez, M. T. (2002) Agrupamiento de alumnos e itinerarios escolares: Cuando las
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Slavin, R. E. (1995). Detracking and its detractors: Flawed evidence, flawed values. Phi Delta
Kappan, 77(3), 220-221.

13



.

/

Revista
Latinocomericana
de Educacion Inclusiva

/
=
7

(L~



ARTICULOS
SECCION TEMATICA
e

Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva




.

/

Revista
Latinocomericana
de Educacion Inclusiva

/
=
7

(L~



= / (‘ owsa
Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva, 2017, 11(1), 17-19 M B 8 | otroomencan
§ B8 0° E0uCcOCion NChsvo

Presentacion:

Para un Tiempo de Arraigo: Identidad e Inclusién
Educativa

For a Time of Rooting: Identity and Educational Inclusion

Miguel Alvarado Borgono *

Universidad Catélica Silva Henriquez

Suele enarbolarse al concepto de cultura como una “coartada sacral”, como un apelativo
que lo describe todo, lo justifica todo, lo abarca todo; pues ello ha resultado en una
reedificacién del concepto, donde esa misma sacralidad lo convierte en un modo de
justificar casi cualquier evento o proceso. Deseamos estar lejos de ello, y caminar el
rumbo més amplio del concepto de “estilos de vida” para llegar al puerto de la identidad,
entendida esta como la sumatoria de racionalidades que tiene como producto una forma
de entender el mundo y de entenderse asi mismos por parte de individuos y
comunidades.

Lejos de adscribirnos al estructural funcionalismo, creemos que la identidad es
ontolégicamente un fenémeno mutante, donde su fundamento estd en permitir explicar
lo variable y cambiante desde numerosos vértices, entre ellos, las contradicciones del yo
en perpetua modificacién y el yo constituido por los grandes cambios histéricos. Por
tanto asumimos la identidad como el fundamento de los individuos y de las comunidades
que les permite el transito histérico y la sobrevivencia subjetiva.

En este marco, este niimero surgié de una conversacién con la Profesora Cynthia Duk
en la cual vefamos como la identidad indigena podfa ser asumida desde la reetnificacién,
ello porque una identidad étnica como otras identidades, es un fenémeno de mutacién
permanente, que en y desde el encuentro les permite erigirse, jugando entre las fuerzas
que dialécticamente homogenizan y dialécticamente diferencian; ello mas alld de las
culturas particulares.

En una revista cuyo sello es la inclusién de la diversidad en educacién, asumida como
principio editorial emanado de un primado ético, abrimos la convocatoria a los colegas
del mundo académico, que nos han aportado desde las exploraciones de las diversidades
en un eje articulatorio: ninguna homogeneizacién capitalista podrd impedir las
reafirmaciones identitarias. Reafirmaciones que no son compartimientos de estanco, sino
identidades dindmicas en cuyo contexto la educacién no solo reproduce categorias
culturales, sino que resulta en la materia prima de la mutacién de valores, pautas y
procesos.

Es asi como en la seccién monogrifica de este ntimero dedicada a la identidad y sus
transformaciones en la educacién y en los contextos enculturativos, hemos seleccionado
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los siguientes articulos, como expresién de esta concepcién dindmica y amplia de la
identidad en educacién.

El articulo de Alejandro Paniagua de la Universidad Auténoma de Barcelona aborda el
tema de la diversidad en la construccién de las necesidades educativas en las aulas de
primaria, ello visto desde el caso Espariol; Jorge Gibert de la Universidad de Valparafso
nos habla de la redefiniciéon de las Identidades de los cientistas sociales
Latinoamericanos; Rodrigo Zérate de la Universidad Veracruzana nos remite a educar
para visibilizar el racismo “Anti-Negro”; Natalia Salas, Felipe Kong y Renato Gazmuri
de la Universidad Diego Portales nos aportan respecto de La Investigacién Socio
Territorial; Donatila Ferrada de la Universidad Catélica del Maule escribe sobre
identidad docente frente a la calidad como estandarizacién en las escuelas de la Regién
del Biobio; Cristina Julio Maturana de la Cooperativa Di-versos escribe respecto de
Identidad de Aprendiz en la Escuela y los obstaculos en la relacién pedagégica y su
incidencia en procesos de “desercién” escolar temprana; Graciela Rubio y Jorge Osorio
de la Universidad de Valparafso nos hablan sobre procesos identitarios, pedagogias y
memoriales en la ciudad de Valparaiso.

Por su parte, la seccién de temadtica libre incluye interesantes articulos que abordan una
variedad de temas relacionadas con procesos de inclusivos. Milene Le Feuvre Orrego y
Claudia Calquin Donoso de la Universidad Central de Chile realizan un aporte respecto
de representaciones de la sexualidad en los discursos de la diversidad funcional
circulantes en Chile; M. Stella Fajardo aporta un articulo donde reflexiona sobre la
educacién superior inclusiva en Latinoamérica; Rafael Félix Bell del Instituto
Tecnolégico Superior de Formacién Profesional, Administrativa y Comercial del
Ecuador escribe sobre el desarrollo de los procesos sustantivos de la educacién superior
ecuatoriana ante el reto de la inclusién educativa; Ernesto Schiefelbein y Alberto
Lecaros de las Universidad Auténoma de Chile y de la Universidad Metropolitana de
Ciencias de la Educacién respectivamente, reflexionan sobre los modos de mejorar los
habitos de estudio de los estudiantes que repiten curso en primer semestre de la
universidad; Claudia Isabel Martinez Zapata e Ismael Garcfa Cedillo de las Universidad
Mesoamericana y Universidad Auténoma de San Luis Potosi , reflexionan desde el
andlisis de las practicas evaluativas inclusivas de tres docentes de educacién preescolar
en México; Jorge E. Soto, Ignacio Figueroa, Cristopher Yariez-Urbina de la Universidad
Diego Portales se refieren al asesoramiento colaborativo en escuelas municipales:
posicionamientos y desatios del rol de amigo critico en un proyecto de desarrollo escolar
inclusivo; Juana M* Méndez Pineda y M® del Rosario Auces de la Universidad
Auténoma de San Luis Potosi nos aportan su reflexién sobre diagnéstico situacional en
un centro de capacitacién para el trabajo en México y finalmente Ricardo Castro de la
Universidad Catélica de la Santisima Concepcién escribe sobre imaginarios sociales e
inclusién educativa.

Breve CV del autor

Miguel Alvarado Borgorio

Antropélogo (Universidad de Chile) Magister en Sociologfa (P. Universidad Gregoriana
de Roma), Doctor en Ciencias Humanas, mencién Literatura y Lingiistica UACH con
redaccién de tesis doctoral en la Universidad de Gottingen en Alemania con beca del
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Deutscher Akademischer Austauschdienst (D.A.A.D), posee dos postdoctorados
(Universidades de Gottingen y Frankfurt). Ha publicado més de cien articulos y una
docena de libros. FFue Director del Departamento de Antropologfa de la Universidad
Catélica de Temuco, Director del Magister en Interculturalidad y Director de
Investigacién de la Universidad de Playa Ancha. Es profesor visitante de la Universidad
de Frankfurt en Alemania y ha sido profesor investigador visitante de las Universidades
de Lleida en Espafia y Frankfurt am Main en Alemania; su libro aculturaciones ha sido
traducido al portugués por la Editorial de la Universidad de Campinas, Brasil. Existen
ya una veintena de resefas en revistas académicas latinoamericanas y europeas sobre su
obra. Actualmente se desemperia como Director de Investigacién y postgrado de la
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A partir de sus experiencias ensefiando a tres nifios y nifias identificados como
“alumnado de necesidades educativas especiales” procedentes de familias lingiifstica,
cultural y socioeconémicamente diversas, este articulo describe las ambigiiedades a
las que hacen frente varias maestras y maestros en relacién con las necesidades de
estos alumnos y alumnas. A través de las entrevistas y conversaciones mantenidas
con estos profesionales se analiza la forma en las explicaciones “culturales” y
“cognitivas” se relacionan y retroalimentan en sus narrativas. De este modo, el
articulo muestra como una aproximacién interseccional permite describir el
cardcter constituyente de unas necesidades que se creen a priori como objetivas —
educacién especial, diversidad cultural—, y como éstas se entremezclan para generar
formas genuinas de entender y aproximar la diversidad en el aula. En conclusién, se
propone entender la Educacién Especial como un sistema que deriva significado de
todos los ejes de diferencia, reafirméndolos, y que tiende a ocultar la forma en que
las necesidades del alumnado son construidas al margen de la responsabilidad de la
institucién escolar.
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the way in which ‘cultural’ and ‘biological’ explanations are intertwined and
underpin their narratives. The paper discusses how an intersectional analysis
allows to describe the constituent character of needs that are seen as objective —
special education, diversity—, and how these variables are mixed and produce new
forms to understand the diversity in their classrooms. In conclusion, it is argued
that special education may be understood as a system that derives meaning from all
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A. Paniagua

1. Revision de la literatura

Pese a que las ideas de raza y discapacidad han sido descritas como “ilusiones biolégicas”
que surgen de contextos culturales concretos (Everelles y Minear, 2010; McDermott y
Varenne, 1995), estas ideas siguen estando firmemente ancladas en nuestras taxonomfas
cotidianas, en una sociedad siempre dispuesta a discriminar la diferencia (Artiles y
Trent, 1994). En este articulo nos centramos en dos de las fuentes més importantes que
configuran y nutren el mito del alumnado normal (Baglieri, Bejoian, Broderick, Connor
y Valle, 2010) dentro de las escuelas, esto es, los parametros estdandar de funcionamiento
considerados como normales (Artiles y Trent, 1994), y el ideal del blanco europeo (Reid
y Knight, 2006). A partir de la existencia de estos estandares, se ha sugerido que el
sistema de EE permite legitimar la actividad de los profesionales, a través de un discurso
psico-médico que localiza la causa de los problemas de aprendizaje dentro del alumnado
(Mehan, 2014; Skrtic, 2005). Existirfa un proceso, sefialan Artiles y Trent (1994), a
través del cual la diversidad serfa vista primero como desviacién —a partir de su
comparacion con esos estandares— para luego, cargada con marcadores jerdrquicos sobre
lo que es mas deseable y eficiente, ser finalmente asociada con ser menos capaz. Esto es
lo que estos autores definen como “falsa analogia” y que explicarfa por qué de manera
frecuente, en el estado espafiol, la dislexia se acaba convirtiendo en una discapacidad en
vez de ser considerada una diferencia o, como mucho, una dificultad de aprendizaje
(Blanco, 2009).

En la presente discusién se argumenta que la interseccién de la diversidad cultural con
el sistema de educacién especial (EE) muestra la construccién subjetiva de las
necesidades del alumnado. De manera general, las investigaciones en el estado espafiol
no han prestado demasiada atencién a las situaciones en que las dificultades
experimentadas por los alumnos familias LCSD! tienen que ver con n.e.e.2 no derivadas
directamente de los procesos de incorporacién y readaptacién sociocultural (Carrasco,
2008). En algunos casos, la distancia socio-cultural y las dificultades de comunicacién
entre familias y profesionales puede retrasar diagnésticos que de lo contrario serfan mas
rapidos para el alumnado autdéctono. En otros, los profesionales pueden verse faltos de
formacion especifica para identificar y distinguir los procesos adaptativos del alumnado
de familias inmigradas de aquellos que corresponden a casos de n.e.e. (Paniagua, 2015).
En relacién con esta problematica interseccién, Sales y colaboradores (2008) toman de
un profesor britdnico una reflexién que podria servir como el punto de partida de este
articulo:

Existe un problema con los nifios que son de incorporacion reciente y ademds
necesitan EE: es dificil saber a qué grupos pertenecen (a los de refuerzo de inglés o a
los de EE Tengo una pareja de nifios polacos que seguramente sean de EE pero es
mauy dificil evaluarlos porque todavia no han aprendido la lengua (inglesa) tan
rdpido como los demds. (p. 30)

1 Se usa este término y no el genérico “inmigradas” para evitar generalizaciones imprecisas y para recalcar el impacto de
las diferencias lingiifsticas y el origen socioeconémico de éstas familias en las relaciones con los profesionales y la manera
en que la escuela se aproximaba a las necesidades de sus hijos e hijas.

2 A lo largo del articulo se utiliza la idea de n.e.e. mayoritariamente como un marcador contextual que surge de los
pardmetros estandarizados y las expectativas de la escuela, pero también como descriptores objetivos, ya que muchos
nifios y nifias con dificultades —por no mencionar los casos claros de alumnado con discapacidades- requieren una atencién
diferenciada de los profesionales.

22



Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva

Actualmente, el debate sobre los sesgos culturales de los test psicolégicos todavia
perdura (p. ej., Reynolds y Suzuki, 2012; Schellenberg, 2004), lo que muestra la
complejidad que envuelve la manera en que las variables etno-culturales interaccionan
con las dificultades de aprendizaje individuales (Artiles y Trent, 1994). Asi, un estudio
reciente alertaba sobre el peligroso efecto de las teorfas monolingiies persistentes en la
escuela en relacién al proceso de adquisicién de la lectoescritura, bajo las cuales se tiende
a ver a los lectores bilingiies emergentes como alumnado con dificultades (Hopewell y
Escamilla, 2014). Por otro lado, existe una creciente literatura que ha descrito las
conceptualizaciones erréneas sobre la discapacidad y el peso de las teorfas del déficit en
el omnipresente discurso psico-médico de la mayoria de los profesionales (p. ej., Ahram,
Fergus y Noguera, 2011; Harry y Klingner, 2006; Martinez Abelldn, de Haro y
Escarbajal, 2010).

Un ejemplo de este proceso de construccion de necesidades surge del estudio
comparativo entre Estados Unidos y el estado espaiol que realizan Harry y
colaboradores (2008), donde ya nos avisan de las distintas connotaciones y consecuencias
que se derivan de la nocién de EE en ambos pafses: mientras que en Estados Unidos es
més facil que un alumno de bajo rendimiento sea ubicado en un programa de EE, en
Espaifia estos programas estarfan reservados al alumnado con discapacidad, ya que el
alumnado de bajo rendimiento dispone de programas compensatorios propios. Sin
embargo, més adelante alertan sobre como la amplia etiqueta “n.e.e.”, que se aplica tanto
al alumnado con discapacidad, al proveniente de familias LCSD, el de incorporacion
tardana o el que se identifica con dificultades de aprendizaje, podria predisponer al
alumnado LCSD a usar, aunque fuera temporalmente, aquellos dispositivos pensados para
mejorar la inclusién del alumnado con n.e.e.

Es necesario comprender estas ambigiiedades en el contexto de la fallida implementacién
de la LOGSE, que se dio en paralelo a un fuerte crecimiento de la inmigracién
internacional en el estado espafiol. La LOGSE, con una clara intencién de desarrollar la
“atencién a la diversidad” en los centros y mejorar la inclusién de todo el alumnado, no
consiguié cambiar la configuracién del curriculum, la pedagogia o el clima social de los
centros educativos (Parrilla, 2007). Por el contrario, diversos estudios han puesto el
acento en las contradicciones de las iniciativas para incluir al alumnado de n.e.e. o LCSD
(Carrasco, Pamies y Narciso, 2012; Martinez Abelldn, de Haro y Escarbajal, 2010).
Segun estos autores, la creciente implementacién de servicios externos y especializados
habrfa provocado una progresiva implantacién de una “légica de externalizacién”
(Poveda, Jociles y Franzé, 2014), que etiqueta y “disciplina” a los nifios y nifas,
condicionando su pertenencia a la escuela en funcién de su capacidad para adaptarse los
requerimientos organizativos de la institucién (Rios-Rojas, 2014).

2. Método

Estudios recientes sobre el analisis interseccional han reclamado la necesidad de realizar
una “aproximacién constitutiva a las multiples diferencias” (Yuval-Davis, 2006; citado en
Everelles y Minear, 2010, p. 131) para comprender la combinacién entre diversidad
cultural y EE como algo més complejo que un andlisis “sumativo” o “fragmentado” de los
diferentes ejes de desigualdad.
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Como recogen Olmos y Rubio (2014), las relaciones entre multiples variables pueden
arrojar muchas variaciones en funcién de cémo se da cada interseccién particular, sobre
todo porque no siempre estas variables operan de igual manera. En el caso particular del
alumnado LCSD identificado como n.e.e., los y las alumnas no son construidos primero
como “culturalmente diversos” y luego definidos con arreglo a ideas sobre la
discapacidad, ya que la misma idea de raza estd cargada, social y culturalmente, con
nociones de (in)competencia. De manera analoga, el sistema de EE surgié para filtrar las
necesidades de todo el alumnado, necesidades que vienen dadas por como la idea de
competencia o normalidad sanciona su diversidad acorde a esa “falsa analogfa” descrita
anteriormente. Si, como afirman Erevelles y Minear (2010), “la discapacidad es, de
hecho, constitutiva del resto de diferencias sociales™ (p. 133), la diversidad cultural no
serfa sino otra diferencia que permite “ver a los estudiantes extranjeros y aquéllos que
viven en la pobreza como los otros gracias a su asociacién con las n.e.e.” (Reid y Knight,
2006, p. 18).

Partiendo de esta discusién, el articulo busca describir las relaciones entre estas dos
variables para mostrar su cardcter socialmente construido y poner a prueba esos
supuestos imperativos psico-biolégicos que otorgan un grado de neutralidad y
objetividad a la construccién de las necesidades que se hace desde la institucién escolar.
Los datos presentados y analizados en las siguientes secciones provienen de la segunda
fase de investigacién de un proyecto que duro dos afios y que tenfa como objetivo
reconstruir las experiencias de participacién de familias LCSD con hijos e hijas
identificados con n.e.e. Mientras que durante el primer afo la investigacién tuvo un
caracter exploratorio y se entrevistaron a 23 familias y 19 profesionales, en el segundo
afio el trabajo de campo estuvo centrado en el andlisis etnogréfico de tres aulas de
primaria, siguiendo los casos particulares de Masirent, Daniela e Iliase (Paniagua, 2015).

Para este articulo nos basamos principalmente en las entrevistas y conversaciones
informales realizadas durante las observaciones de aula a las maestras y maestros que
trabajaban con ellos, especialmente de Angela —tutora de Masirent—, David —tutor de
Daniela—, Bea y Mireia —tutoras de Iliase— y de sus respectivas maestras de EE asi como
otros profesionales del centro.

De manera especifica, los casos aqui descritos de Masirent, Daniela e Iliase fueron
seleccionados porque sus necesidades eran descritas de manera ambigua o eran casos
poco claros de n.e.e., basados mds en juicios profesionales que en datos biolégicos
verificables, y que permiten ver con mayor claridad “el rol de la cultura escolar en como
la competencia y la incompetencia son definidos” (Harry y Klingner 2006, p. 8). Asf,
mientras a Masirent, llegado de Malf 3 afios antes y alumno de tercero de primaria, se le
habfa diagnosticado un retraso en la adquisicién del lenguaje y un nivel por debajo de la
media de su clase, Daniela, de madre dominicana que llevaba 6 afos en la escuela, era
descrita como muy poco atenta, con algin grado de dislexia, y con unas dificultades
moderadas en todas las asignaturas de quinto curso. En su escuela, Siglo 21, estuve 5
meses y realicé 70 observaciones como asistente informal de David y Angela, tutores de
5° y 2° de primaria (los nombres de las personas y las escuelas son pseudénimos). Siglo
21 era una escuela predominantemente catalana situada en un pueblo del area
metropolitana de Barcelona. Tanto el pueblo como la escuela tenfan menos de un 5% de
tamilias LCSD o recibiendo algtn tipo de ayuda social. Pase una media de 1 o 2 dias a la
semana en ambas aulas en presencia de sus tutores o de otras maestras, en espacios
comunes y reuniones, manteniendo conversaciones informales y abiertas con el
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profesorado. Dejando de lado las pocas horas que acudian a la clase de educacién especial
junto a otras personas, la mayorfa de las intervenciones de la escuela consistian en
respuestas individualizadas ad-hoc, ser menos exigentes con los trabajos o introducir
pequenias adaptaciones, especialmente en el caso de Daniela. A pesar de que el grupo de
Daniela era considerado uno de los més complicados del centro, Angela también
manifestaba las dificultades que tenia para gobernar su clase. Precisamente era la tensa
atmésfera en la clase de Daniela o la presencia de otros compafieros que eran vistos
como mas complicados lo que dificultaba que las maestras pudieran atenderles de
manera mas individualizada.

Finalmente, Iliase, nacido en Catalunya procedente de familia marroqui, tenfa un
problema de visién, muchas dificultades con la lectoescritura y un nivel muy por debajo
de su clase de cuarto de primaria. Se realizaron visitas a la escuela El Valle durante 4
meses, observando un dfa a la semana la clase de Iliase, un nifio de 4° de padres
marroquies con un problema de visién y otras dificultades de aprendizaje, que iba muy
retrasado en comparacién con el nivel de la clase. La mayoria de las observaciones se
hicieron con las dos tutoras al cargo de la clase —Bea y Mireia, quienes tenfan una
reduccién de jornada— y con la maestra de educacién especial, aunque también se pudo
observar la clase con otros miembros del profesorado. Se realizaron un total de 385
observaciones en esta escuela situada en un drea predominantemente trabajadora de una
ciudad del area metropolitana de Barcelona. Debido a que la escuela estaba cerca de un
barrio con una fuerte presencia de poblacién inmigrada —representando alrededor de un
30%-, el profesorado estaba acostumbrado a trabajar con alumnado LCSD, siendo éstos
mayoria en la clase de Iliase. Comparado con los grupos de Masirent y Daniela, la clase
de Iliase presentaba un clima mucho mas complicado, donde los conflictos abiertos eran
frecuentes, los cuales tenia un efecto devastador en la atencién que Iliase recibia.

Las interacciones con los profesionales giraron en torno a una pregunta muy concreta:
¢cudles son los retos y dificultades de ensefiar al alumnado LCSD que estd bajo el
paraguas del sistema de EEP Gracias a mi experiencia previa como maestro, las
relaciones con el profesorado fueron distendidas, siendo percibido mayoritariamente
como un colega haciendo investigacién para la universidad. Siguiendo a Casalta (2008),
pese a que mi experiencia previa como maestro de primaria podia crear interferencias a
la hora de observar y analizar la informacién, también es cierto que un uso reflexivo y
critico de mis disposiciones me permitieron revelar informacién muy sutil que podria
haber pasado desapercibida para quienes no han tenido experiencia atendiendo a esta
tipologia de alumnado en la institucién escolar. Por lo tanto, mas que buscar
explicaciones simples o culpabilizadoras, se procuré no someter las narrativas del
profesorado a una critica ideol6gica inmediata (Hammersley, 2006).

Todas las entrevistas fueron grabada y transcritas, mientras que las conversaciones
informales que tuvieron lugar durante las observaciones fueron recogidas en el diario de
campo. Ambas fuentes fueron codificadas de la misma forma, poniendo especial atencién
a las narrativas en torno a los argumentos “culturales” y los “biolégicos”, asi como a
otros temas fuertemente relacionados con ambos, como las familias y la diversidad
cultural o la funcién de la EE y los soportes para la atencién a la diversidad. Por otro
lado, la interpretacién de las narrativas de los profesionales se realizé a partir una
aproximacién basada en las “conversaciones internas” de las y los profesionales
(Cornbleth, 2010), donde los individuos negocian sus opiniones y acciones entre sus
ideales profesionales o personales y la naturaleza institucional de sus realidades
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cotidianas (Hammersley, 2006). De manera especifica, se atendié a sus creencias y
reflexiones en torno a la atencién a la diversidad, la diversidad cultural y la existencia de
dispositivos y/o ayudas para diferencias las necesidades derivadas de los procesos
migratorios de aquéllas a las que tradicionalmente ha atendido el sistema de EE para
fomentar un didlogo que hiciera hincapié en las superposiciones entre ambos tipos de
necesidades y su relacién con la institucién escolar. Es en esa interseccién donde el
presente articulo hace hincapié, intentando mostrar hasta qué punto las conveniencias
institucionales estaban relacionadas o daban forma a las intervenciones e
interpretaciones de las y los profesionales observadas.

3. Resultados

3.1. Contextos de aula

Si no hubiera sido por las entrevistas y reuniones previas, Masirent habria sido descrito
simplemente como un chico algo reservado que parecia tener pocas interacciones con sus
comparneros, pero no un alumno de n.e.e. Durante el tiempo en que se le pudo observar
en su escuela, nadie supo expresar de manera certera qué dificultades tenfa. A pesar de
reconocer su buen progreso desde que llegara a la escuela con 5 afios, segufa recibiendo
el apoyo de la maestra de EE porque ain tenfa “algunas dificultades”. El historial de
Masirent ilustra de manera contundente el peso de las decisiones subjetivas. Asi, la
primera vez que se discutié su caso durante el afio previo al trabajo de campo
etnografico, su maestra de EE le definié6 como un caso serio, incluyendo que iba muy
retrasado en comparacién con sus compaiferos y compafieras y que le faltaban rutinas
bésicas y ciertas habilidades en relacién con el proceso de lectoescriptura. En cambio,
una vez se iniciaron las observaciones de aula, tanto su tutora —Angela- como su nueva
maestra de EE afirmaron que Masirent no debfa considerarse un caso “real” de EE, sino
un nifno que recibfa una ayuda extra que serfa retirada tan pronto como no la necesitase.
Mas tarde alguien reconocié que el hecho de que comenzara a recibir EE fue porque “se
asumié que quizds en casa no tenfa la ayuda suficiente y que sus padres tenfan una buena
voluntad, pero no conocian el idioma de bien” (miembro del equipo directivo). Sobre este
punto, Angela manifest6 que existia un tema més amplio relacionado con el contexto de
su familia y que quizas sus padres no hacfan todo lo posible para integrarse.

Masirent no habfa sido oficialmente escogido para realizar ninguna evaluacién por parte
del Equipo de Atencién Psicopedagégica (EAP, encargados de evaluar y planificar las
n.e.e.), ni tampoco segufa ningtn Plan Individualizado (adaptacién curricular), extremo
que su tutora no acababa de descartar que sucediera mas adelante, cuando las cosas —
refiriéndose al contenido curricular— se volviesen mdas “abstractas y complicadas”. La
clase de Masirent era una clase bien gestionada por parte de Angela, que siempre
consegufa motivar a su alumnado y favorecer un clima donde hubiera un didlogo
distendido. Ademas, la tutora de Masirent tenfa un interés explicito en favorecer una
aproximacién socio-emocional a sus alumnos. De esta forma demostraba tener, como
minimo, dos de los tres criterios que Harry y Klingner (2006) usan para definir la
calidad de la pedagogia del profesorado, gestién de la clase y atender a la naturaleza
socioemocional del aprendizaje, siendo el tercero la capacidad instructiva.

Por su parte, Daniela fue descrita desde el principio como una nifia con “mucha
Imaginacién”, ya fuera por su madre o por los profesionales con los que se mantuvieron
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las primeras reuniones. Como en los otros dos casos, las descripciones de Daniela
evolucionaron durante el tiempo que duré la investigacién, bdsicamente por lo que
parecia ser una discrepancia entre sus pobres resultados académicos y un CI normal.
Mientras sus profesores repetidamente insistian en su falta de atencién y sus problemas
de comportamiento y crefan firmemente en que tenfa algin tipo de dislexia, su madre
solo reconocia que tenia algunas dificultades al identificar ciertas letras. Como alguna de
sus maestras comentd, la demanda de intervencién por parte del EAP se habfa ido
retrasando durante afos, y por consiguiente Daniela no habia sido evaluada de manera
correcta ni tampoco contaba con la ayuda especializada que su tutor crefa que necesitaba.
En este punto la disparidad de opiniones era clara: parte del profesorado pensaba que los
servicios externos no habfan priorizado su caso, en parte porque habfa otros casos més
urgentes o importantes; mientras que otras personas no tenfan reparos en sefialar a su
familia como poco proactiva. En una de las conversaciones que se mantuvo con David, su
tutor, se reconocié que habfa existido un grave problema de comunicacién con sus
padres.

Para poner las cosas mas dificiles, la clase de Daniela era descrita como una de las més
dificiles de la escuela y cuando David no estaba en clase, ésta se convertia en una guerra
sutil entre profesorado y estudiantes. En claro contraste, David mostraba una buena
gestién de la clase, y su juventud y cercanfa —asf como ser su profesor de Educacién
Fisica- le permitian mostrarse simpatico, pero a la vez riguroso y exigente con su grupo.
Por otro lado, David intentaba siempre que podfa introducir actividades colaborativas y
que fueran interesantes y también ponia el acento en el clima de aula, un prerrequisito
que ¢l consideraba fundamental para favorecer que el alumnado pudiera trabajar
siguiendo su propio ritmo. Sin embargo, Daniela solfa sentarse cerca de alumnos que
tenfan mayores dificultades que ella, lo cual no hacfa sino distraer atin mas su atencién.
Como ocurriera con Masirent, en el caso de Daniela, aunque de manera més secundaria
debido a su dislexia, la familia también aparecfa como un argumento para explicar sus
dificultades. De hecho, a pesar de que David comenté que durante los dltimos seis meses
solo se habfa entrevistado con su familia en una ocasién, en el informe de evaluacién del
3er trimestre se recogia que “la familia no habfa asumido sus responsabilidades en casa”,
enfatizdndose asf la actitud negativa de sus padres, pero sin mencionarse los problemas
que existian en el grupo de Daniela, la incapacidad del profesorado para atender a sus
necesidades o ese problema de comunicacién que se comenté anteriormente.

El caso de Iliase es de especial interés porque a pesar de los continuados esfuerzos de su
maestra de EE, Raquel, y la buena colaboracién de su familia, era el que presentaba los
mayores problemas de los tres casos que se han descrito. En su clase se pudo observar el
impacto negativo de una continua incapacidad por parte de sus tutoras de gestionar la
clase, donde habia broncas continuas y peleas entre el alumnado y entre algunos nifios y
nifias y los distintos profesionales. En un inicio, Iliase fue identificado con problemas de
visién y, tras una intensiva intervencién de un servicio privado externo, habia
continuado mostrando dificultades serias con el proceso de lectoescritura y una
capacidad para distraerse muy elevada. Todo eso no habia provocado la intervencién del
EAP durante cinco afos, lo que a su vez habia causado una cierta desafeccion por parte de
Raquel y sus tutoras, Bea y Mireia.

A pesar de que Iliase fue descrito durante las primeras entrevistas como un alumno que
no parecfa tener ninguna dificultad a primera vista, durante la primera observacién que
pudo realizarse en su aula Iliase destacaba como uno de los nifios mas distraidos y
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perdidos de la clase. Mas adelante, casi todo el mundo le describi6 como un estudiante
“muy dificil” y que la escuela no sabfa qué mds hacer con él. Una de sus tutoras, Bea,
hablaba abiertamente sobre su falta de tiempo para atender las necesidades educativas de
Iliase, a pesar de que éste oficialmente estaba siguiendo un Plan Individualizado. De
hecho, tanto Bea como Mireia gastaban casi todas sus energfas en intentar retener el
control de la clase, algo que pocas veces sucedfa, de manera que su capacidad para
centrarse en la pedagogia y la atencién a la diversidad se vefa reducida de manera
drastica. FFalto de alguien que le acompanara, Iliase constantemente perdia las tareas de
casa y rara vez acababa el trabajo de clase. En contraste, pudo observarse el titanico
esfuerzo de Raquel, que atendia a Iliase siempre con carifio en su aula de EE y a quien le
intentaba adaptar todas las actividades. Por otro lado, Raquel habfa conseguido, usando
su propio tiempo personal, asegurar los servicios externos de un centro de visién, en
estrecha colaboracién con su familia. Sorprendentemente, durante las evaluaciones
trimestrales e incluso en la reuniéon de atencién a la diversidad con la responsable del
EAP del centro, su caso fue apenas comentado, ni tampoco el analisis de su progresién —
o su estancamiento— fue un tema discutido por los miembros de la comisién.

Aunque con diferencias notables entre los tres casos descritos, durante las observaciones
de aula pudo observarse como en la mayorfa de ocasiones Masirent, Daniela e Iliase
estaban ‘desconectados’ de las dindmicas de la clase. En otro lugar se ha abordado en
profundidad este tipo de situacién como una forma de exclusién generada por la
preeminencia de unas rutinas de aula que limitaban sus oportunidades para participar en
la clase (Paniagua, en prensa). Aqui el énfasis se centra en cémo, a pesar de los esfuerzos
de sus tutoras y tutores, los contextos de aula y la atencién de los profesionales no
respondia a las necesidades individuales de cada alumno.

Por un lado, los propios profesionales, especialmente en el caso de Masirent y Daniela,
tenfan la percepcion que estaban haciendo bien su faena —aunque ello no estuviera
exento de contradicciones—; mientras que, por otro, el hecho de que estos nifios y nifas
iban quedandose rezagados influfa en la manera en que las maestras construian sus
dificultades, las cuales tenfan que gestionar dentro de los confines de la propia légica de
la institucién escolar. Dichos confines estdn trazados por la existencia de unos servicios
externalizados —fuera del aula ordinaria- diferenciados para alumnos de incorporacién
reciente —o inmigrantes- y alumnos de EE, de manera que aquellos que se quedan a
medio camino son los que se arriesgan a ser sobreatendidos, muchas veces de manera
equivocada, como el alumnado bilingiie que es tratado con n.e.e., o a no ser atendidos,
simplemente. Como se verda en el siguiente apartado, la dependencia hacia esos
dispositivos especializados y las situaciones nuevas que genera esta interseccién —n.e.e.
de alumnos de familias LCSD no derivadas directamente de procesos de incorporaciéon
soclocultural- alimentaban esa “falsa analogia” entre diversidad y educacién especial.

3.2. La construccion de necesidades: ponderando las explicaciones “culturales” y
“cognitivas”

A pesar de la confianza generalizada hacia el modelo psico-médico mostrada por los
profesionales (Paniagua, 2015) al intentar definir las necesidades del alumnado LCSD que
mostraba dificultades de aprendizaje, Raquel afirmaba que “las cosas no eran tan
simples”. En estos casos, el alumnado corria el riesgo de quedar desatendido y ser
identificado como de n.e.e. después ir quedandose rezagado durante afios. De hecho, los
tres casos discutidos en este articulo sufrieron retrasos en los procesos de evaluacién
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externa y solamente Daniela habfa recibido un diagndstico recientemente. Esos retrasos
eran el resultado de una combinacién de factores, que inclufan “los diferentes prismas
que utiliza cada maestra para observar las necesidades del alumnado”, como manifesté
Angela; la falta de coordinacién, especialmente durante las transiciones de curso; o la
falta de involucracién de las familias. Como se ha descrito en otro lugar (Paniagua,
2015), las relaciones de los profesionales con las familias LCSD eran complicadas. En
concreto, las familias de estos tres casos afrontaban unas condiciones socioeconémicas
precarias y tenfan poca experiencia en la educacién formal en sus respectivos paises. Si a
esto se le aflade su a veces limitada capacidad para hablar en castellano o cataldn
(excepto en el caso de Daniela), el resultado es que para estas familias era complicado
orientarse en el sistema educativo y comprender el detalle de las intervenciones de los
profesionales.

Aunque a veces las descripciones que las tutoras y los tutores hacfan de Masirent,
Daniela e Iliase pudieran parecer negativas, nadie les consideraba como un alumnado
inherentemente patolégico. Es mads, las maestras y los maestros asumian que sus
dificultades podian atenderse con una correcta organizacién de los soportes, la aplicacién
de adaptaciones curriculares y una intervencién coordinada. Por consiguiente, la
mayorfa aproximaba las etiquetas con precaucién, como ponfa de manifiesto Angela:

Creo que a veces magnificamos las cosas... y es por eso que me gusta conocer la

opinion de otros profesionales que trabajan con ellos.
Sin embargo, David, Angela, y el resto de tutoras insistian constantemente en la falta de
ayuda y orientacién para acometer estas intervenciones. David, por ejemplo, mencioné
un taller donde no recibié ninguna estrategia préactica y comentaba que los instructores
“no conocen la realidad que tenemos en las aulas”. El crefa que el reto principal era
elaborar actividades donde todo el mundo pudiera participar a su manera, pero que esto
resultaba “tremendamente complicado”. Bea, siempre preocupada por su clase,
manifestaba que en demasiadas ocasiones no recibfa respuesta a sus preguntas y que
estaba cansada de pedir soluciones a sus problemas. En un sistema que abiertamente
confia en los discursos de los especialistas, las respuestas tendfan a hacerse en base a
localizar el problema en el mismo alumnado, ya que éste era el que al final tenfa que
adaptarse al contexto de aula y, especialmente, a la ausencia de soportes o adaptaciones.
Sobre la falta de servicios especializados, Raquel mostraba dudas acerca de la
conveniencia de los servicios existentes para atender a aquellos casos que no eran de
incorporacién reciente ni exactamente de EE.

Tendria que haber otro tipo de soporte para aquellos que llevan tres o cuatro afiosy

contintian queddndose rezagados. Un soporte diferente al de EE que no puede ser

1gnorado, porque esas necesidades especificas ahora mismo estdn desatendidas.
Dado que estos profesionales no habfan recibido una formacién u orientacién especifica
sobre la diversidad cultural, basaban sus respuestas a esta diversidad en su pertenencia
como miembros de la cultura dominante, forjando una legitimacién de la posicién social
del docente frente a la minorfa (Carrasco, 2003). De este modo, los prejuicios y
expectativas sesgadas formaban parte de sus visiones de las familias, tal y como se
desprende del concepto de “familias cerradas” que usaban algunos profesionales para
referirse a aquellas familias LCSD que eran aparentemente menos capaces de ayudar a sus
hijos e hijas (Autor, 2015).

M sentimiento personal, que no he corroborado, es que la diferencia cultural es mds

importante que la clase social. Esto pasa con las familias drabes. No quieren
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malgastar su tiempo, traen a sus hijos a la escuela porque es obligatorio, pero...

£ Quién no ha traido los deberes hechos porque sus padres deberian haberla ayudado?

La nifia marroqui, otra vex.
Lejos de ser una visién testimonial o anecdética, Carrasco, Pamies y Bertran (2009) han
descrito como la estructura de la escuela se presenta como muy inflexible y se adecta
poco a las realidades de las familias, a quienes su pertenencia étnica suele verse como un
problema para la socializacién de sus hijos e hijas. De hecho, la amalgama de factores
tamiliares y contextuales suele vertebrarse, como veremos, en una narrativa que une lo
cultural —que suele incorporar y ocultar las diferencias de clase— con las n.e.e.

El extremo de esa narrativa la podemos encontrar, por ejemplo, en el transcurso de una
charla ofrecida por un psicélogo de un EAP sobre las necesidades del alumnado de
tamilias LCSD. La cita es larga, pero merece la pena reproducirla en su totalidad:

...estos factores de riesgo [del contexto familiar] provocan un fenomeno que yo

denomino, es un invento mio, provoca una ‘deficientizacion’, a ver si me explico:

tenemos alumnos que no son defictentes ni mucho menos, pero el hecho de sufrir todas

estas consecuencias. .. eh... le pasas un test y te sale deficiente, sale ‘deficientado’, no

es deficiente, se ha ‘deficientado’ por falta de atencion [en casa], falta de

expectativas [de los padres], nifios que se pasan muchas horas sin nadie, esto

provoca una ‘deficientizacion’, es curioso.
Esta intervencién recoge timidamente —aunque de manera visiblemente racista- una idea
elaborada hace tiempo por diversos autores que estudian la sobrerrepresentacién en
Estados Unidos (e]. Artiles y Trent, 1994; Blanchett, Klingner y Harry, 2009) y que es
usada de manera mucho mas cautelar y matizada por buena parte de los profesionales de
las escuelas: que las condiciones socioculturales y econémicas influyen en el desarrollo
del alumnado de tal manera que posteriormente la escuela tiende a identificarlos como
alumnado de EE, algo que los estudios en la Unién Europea comienzan también a
verificar (ej. Berhanu y Dyson, 2012; Strand y Lindsay, 2009).

A pesar de estas ambigiiedades y conexiones entre lo cultural y lo biolégico, los
maestros y maestras de Masirent, Daniela e Iliase parecian usar un sistema de
oposiciones donde esas necesidades educativas especiales estaban o bien asociadas
entorno a ideas de madurez o con cuestiones sociales y culturales. Estas taxonomfas
ayudaban precisamente a los profesionales a aproximar las ambigiiedades provocadas
por la interseccién entre la EE y la diversidad cultural. Aplicado a los casos descritos
aqui, estos dos sistemas de oposiciones vestian las narrativas en torno a las necesidades
de Masirent, que se entendfan como ocasionadas por problematicas sociales y culturales,
donde el contexto familiar, percibido desde la perspectiva del déficit, aparecia como
variable principal. En el otro extremo aparecfa Iliase, cuyas necesidades se ligaban a
problemas de desarrollo, especialmente porque su familia mostraba una buena
predisposicién para colaborar y porque Iliase habfa nacido en Catalunya, cosa que hacia
mas improbables, aunque no inexistentes, las explicaciones de corte més cultural o
social. El caso de Daniela cafa en algtin punto intermedio entre esos dos extremos. A
pesar de estar diagnosticada de dislexia y que sus problemas de comportamiento eran
maés visibles, las visiones negativas acerca de su familia tenfan una relevancia importante.

Una mirada més atenta, sin embargo, nos muestra como mas alld de la superficie, las
explicaciones culturales y las cognitivas funcionaban como un argumento auto sellado,
con profundas conexiones: mientras los profesionales no vefan a este alumnado como
enteramente patolégico —en parte porque eran conscientes de sus circunstancias
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socioeconémicas y culturales—, si que daban forma a sus necesidades bajo el discurso de
la Educacién Especial, ya que no disponfan de otras narrativas —o servicios
especializados— Asimismo, en este proceso tendian a ver otras circunstancias asociadas a
su contexto —como podria ser el bilingiiismo, la adaptacién sociocultural o su situacién
de clase precaria— como algo que tendifa a ser problemadtico, lo cual a su vez reforzaba su
visién de sus familias como disfuncionales o menos capaces. Por supuesto, el racismo
biolégico nunca es visible en los discursos populares o profesionales, pero el racismo
cultural en la forma de visiones desde el déficit sigue impregnando la manera en que las
escuelas “disciplinan” la diversidad cultural en el estado espafiol (Rios-Rojas 2014).

Volviendo a esa falsa analogfa entre diversidad cultural y discapacidad, puede verse
como esas dos categorfas estdn conectadas, ya sea en la forma en que su pertenencia a
tamilias LCSD ‘pondera’ el discurso psico-médico: “Masirent no es un caso serio de EE ...
hay un problema cultural... su familia no le ayuda lo suficiente”. Mientras que la
hegemonia y dependencia del sistema de educaciéon especial arrastraban la manera de
entender sus necesidades educativas: “La familia de Daniela no la atiende como es
debido... pero ella tiene un déficit de atencién... dislexia”.

4., Conclusiones

Consistente con el andlisis constitutivo de Everelles y Minear (2010), los tres casos
presentados muestran como las intersecciones que emanan de la diversidad cultural y las
n.e.e. se entremezclan y crean nuevas y complejas narrativas en torno a la diversidad y la
desigualdad, que en el caso de Masirent, Daniela e Iliase tomaban la forma de una falta
de atencién de sus necesidades que ilustra los limites de su inclusién en el aula.
Siguiendo el ya cldsico trabajo de McDermott y Varenne (1995), esta interseccién
también describe la importancia de la organizacién de la escuela en la forma en que los
problemas de aprendizaje son construidos y entendidos, pues la existencia de un soporte
de EE y de las clases para el alumnado de incorporacién reciente —especialmente
designadas para atender los temas temporales, de adaptacién y de lengua del alumnado
LCSD— cosifican atn mas este sistema de oposiciones. En particular, las lecturas
culturales de los problemas de estos nifios y nifias y la forma en que los profesionales
usaban el etiquetaje objetivo y justo de la EE (Reid y Knight, 2006) permitfan naturalizar
y ocultar los prejuicios y sesgos en torno a las familias LCSD. Unas lecturas del contexto
familiar que, al relacionarlas con sus n.e.e., permite describir la manera en que el sistema
de EE deriva su significado de su interseccién con cualquier eje de diferenciacién, que en
el caso que discutimos es la diversidad cultural.

Por lo tanto, podriamos sugerir que mientras el andlisis interseccional muestra las
asoclaciones discursivas y sus consecuencias institucionales en la forma de falta de
atencién individualizada, es justamente el cardcter indeseado de esta exclusién, por un
lado, y la sutil y omnipresente presencia de los pardmetros de normalidad que alimentan
estas narrativas, por otro, lo que nos permitirfa rehuir la aparente ausencia de ejes de
desigualdad predominantes en el analisis interseccional. Al fin y al cabo, de lo que se
trata es de dotar de significado a lo que no es normal, que aquf acttia como contingente y
no como un contenido mas. En este sentido, el analisis de las intersecciones que se dan
en la educacién especial permite ver con mayor claridad la equidistancia del discurso
normativo ante cualquier eje de desigualdad, incluido la discapacidad —que aqui se
entenderfa propiamente como contenido. No es, por tanto, simplemente atender a la
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relaciéon compleja de los ejes de desigualdad, como se suele proponer en el analisis
interseccional, sino entender cémo dichos ejes alimentan la constitucién de la
anormalidad o desviacién -contingente-. ;Serfa el andlisis interseccional solo un viaje
para pasar de la antigua centralidad de la clase social a la centralidad de la
(a)normalidad? De entrada, esta posible conclusién permitirfa quizds despoblar la a veces
excesiva complejidad y arquitectura conceptual que ha ido acompafiando al analisis
interseccional para poder resituar el foco de andlisis.

Desde el punto de vista de la educacién inclusiva, esta reflexién tendria consecuencias
Importantes, en un contexto, como el esparol, donde no ha dejado de crecer el discurso
especializado psicopedagdgico, que sigue centrandose en identificar y responder de
manera mas discreta las necesidades especificas de los alumnos, pasando por alto el papel
de la institucién escolar en la construccién de las mismas, al creerlas siempre objetivas.
Ante la falta de orientacién y discursos opuestos a esta “falsa analogfa” entre diversidad
y discapacidad (Artiles y Trent, 1994), esto no hace sino menoscabar la confianza que
tienen los profesionales de la capacidad del aula ordinaria para incluir toda la diversidad
del alumnado mientras que, por el contrario, se alimenta esa “l6gica de externalizacién”
descrita por Poveda, Jociles y Franzé, (2014) que genera una visién benevolente de la EE.

En definitiva, este articulo apunta a la necesidad de desagregar los procesos adaptativos
normales asociados a la inmigracién de las dificultades especificas que caen dentro de la
EE proplamente y pone el acento en el cardcter institucional y subjetivo de la
identificacién y construcciéon de las necesidades del alumnado. Asimismo, alerta sobre
cdmo estd interseccién permite suavizar aparentemente la fuerza del discurso psico-
médico a base de matizarlo con aspectos ‘culturales’ y de contexto, mientras dichos
factores socioculturales son discriminados de manera ‘objetiva’ al apuntalarse por el rol
de la EE, es decir, del discurso psico-médico. Ser conscientes de esto podria permitir
repensar no solo la idoneidad y la visién benevolente de los servicios existentes, sino
asumir la necesidad de volver a imaginar el aula ordinaria como el espacio por excelencia
donde tienen que darse las respuestas a la diversidad, dentro de una légica institucional
escolar que asuma sus responsabilidades a la hora de construir y entender la diversidad.
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Introduccion

Los vectores de la produccién de conocimiento cientifico social en la modernidad
contempordnea estdn cambiando (UNESCO, 2010). Existe un conjunto de tendencias
que se repiten en muchas latitudes y que son refrendados por los analistas locales. Son
muy pocos los autores que afirman algo parecido a lo siguiente: “Siempre hablamos
desde algtn lugar. Yo hablo desde América Latina, desde Brasil, y considero apropiado
avanzar en un abordaje de este subcontinente desde mi punto de vista (semi)periférico —
pero no colonizado—“(Domingues, 2009, p. 26). Y esto nos lleva al problema de c6mo
estos vectores se manifiestan en la modernidad contempordnea periférica. Este debate
sobre colonialismo intelectual y la identidad de los cientistas sociales de la regién tiene
un correlato también en los dilemas de la teorfa social latinoamericana que
aparentemente no logra cuajar en una identidad intelectual. Pues aunque por un lado se
acepta la concepcion epistémica occidental, por otro lado, se rechaza el modo como ella
se adopta en nuestros pafses “de boca para afuera, de modo sumiso y reverencial” (Rivera
et al, 2016, p. 1).

Esa es una parte del problema. El centro del problema consiste en que se ha demostrado
que la autonomfia y la dependencia académica de nuestros paises en relacién con el Norte
anglosajéon es compleja debido a que: a) consta de tres componentes, una dimensién
bibliométrica, una dimensién epistemolégica y otra politica (Gibert, 2013), y b) esta
relacion es actualmente de convivencia conflictiva (Beigel, 2016).

La cita inicial expresa el desaffo de un texto como éste. La perspectiva de Domingues es
la correcta, pero, ses posible hacer ciencias sociales desde América Latina sin caer en
latinoamericanismos o en remedos europefstas de segunda clase? ;Existe otra forma de
encarar el desafio?

Nuestro trabajo se propone como critico y (de un modo por definir) alternativo del
eurocentrismo pero no anti-europeo. En primer lugar porque los métodos de indagacién
de las clencias sociales no suponen sesgos nacionalistas y han mostrado ser capaces de
captar las idiosincrasias sin importar su lugar de origen; y en segundo lugar, porque el
acervo de teorfa europea (u otra) es positivo para entrenar cualquier pensamiento
independiente. También validamos el criterio general occidental de pensamiento, que
rechaza la magia y el esoterismo como alternativas a un mal llamado cientificismo. El
problema, a mi juicio, siempre es el mismo: como capturar (explicar y comprender) las
estructuras y dindmicas sociales de América Latina de un modo apropiado. Rechazar el
método cientifico y abrazar retéricas confusas no nos hace auténomos ni libres de
colonialismo intelectual.

Del mismo modo, el trabajo se propone como un razonamiento desde América Latina
pero en ningun caso latinoamericanista. El didlogo entre los cientificos sociales del norte
y del sur siempre ha sido posible, pero hoy es ademas logisticamente facil. El tnico
requisito es que ese didlogo se plantee entre pares. Indudablemente es complejo, debido a
las maltiples determinaciones simbdlicas y hegemonicas, adicionalmente a las asimetrias
de recursos financieros e institucionales. Pero los grandes intelectuales latinoamericanos
slempre actuaron as{ y esa préctica hoy eso es posible masivamente.
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Ahora bien, jcudles son los vectores de la produccién de conocimiento cientifico social en
la modernidad contemporanea?

En primer término, las ciencias sociales globales (Norte + Sur) se producen en general
en contextos universitarios y de Think Tank. Ahora bien, ha cambiado mucho el rol de la
universidad y de los Think Tank en el mundo. El neoliberalismo como régimen de
gobernanza global, al engendrar lo denominado capitalismo académico, disminuyé el
financiamiento publico hacia las universidades y las universidades tuvieron que
adaptarse a nuevas funciones para mantener las antiguas (Lave et al., 2010; Miinch,
2014). Por otro lado, los partidos politicos y sus respectivos Think Tank dejaron de ser
de voluntariado y la profesionalizacién de la politica termino por transformarla en un
negocio, donde el conocimiento debe estar mds o menos al servicio de las posturas e
imposturas politicas del momento.

Ademds la historia de las universidades en la mayorfa de los paises latinoamericanos ha
sido dificil: desde el decreto fundacional hasta la inauguracién de la primera clase
pasaban 2 o 3 décadas en algunas ocasiones, ademds de los acontecimientos tragicos que
han dado la apariencia de formar parte de un movimiento ciclico, como la masacre de
Tlatelolco; sin olvidar un clima frecuente de cleptocracia, subyugada por las dindmicas
politicas y de la economfa. Por cierto, hay indicios en muchos paises de verdaderas
revoluciones en las instituciones universitarias, pero hasta ahora son emergentes
(Bernasconi, 2010). En ese marco general, no es de extranar que se fortaleciera una
mentalidad post-colonial que rechaza la creatividad y siempre busca la legitimidad en los
manuales, discursos, teorfas y autores del norte.

Tanto las dimensiones micro como macro-sociolégicas en su articulacién permiten la
validaciéon de practicamente todo lo que se produce en ciencias sociales, menos
estandarizadas en sus practicas y de aparicién mas reciente que las ciencias naturales en
América Latina. Asi, existe ain un régimen de produccién de conocimiento generalista
en las ciencias sociales de la regién. Sélo recientemente, debido a la expansién de los
estudios de doctorado y a las practicas de residencias post-doctorales, hay mas personas
involucradas en 4reas tematicas de especializacién. Hasta hace muy poco, la produccién
estaba caracterizada por ensayos, working y positions papers. Los articulos tenfan un sesgo
mayoritariamente reflexivo, una suerte de jurassic science, orientados a tépicos de
epistemologfa, historia, teorfa y filosofia politica. En general, los trabajos carecian de
andlisis cuantitativos (Farfas, 2004; Ramos, 2005). Otra caracteristica era que los
trabajos que inclufan levantamiento de datos o produccién de informacién se abstenfan
de hacer teorfa o interpretar de un modo heterodoxo en clave local, pues en general era
mal visto no adherir a un autor consagrado del norte o a una escuela o corriente euro-
céntrica.

Hay tendencias que refuerzan esta suerte de jurassic science, tales como el discurso anti-
indexacién que promueve la marginalizacién de las ciencias sociales de la regién al
interior de las redes y flujos globales de informacién cientifica (Keim, 2008). Tampoco
ayudan las transformaciones y tensiones del nuevo escenario universitario global. Las
multiples tareas que deben enfrentar los académicos son fuentes de tensién, asi como el
equilibrio entre la vida personal y la vida laboral (ser cientifico es 24/7), el discurso de
las autoridades que se contrapone con la realidad laboral y ademés la sobrecarga laboral
(Lave et al., 2010). Este escenario general, permiten la generacién de fragilidades en al
menos tres ambitos: a) ontolégico, o sea, la fragilidad de ser académico, de tener el
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camino libre de obstaculos para desarrollar sus proyectos académicos, tensionado entre
la angustia académica de producir para obtener fondos y el estar permanentemente
compitiendo y exponerse en congresos y otras actividades, creando situaciones de
angustia académica; b) cuasi-legal, es decir, en el régimen neoliberal, la situacién del
financiamiento publico y la disminucién de aportes privados para investigacién ha hecho
posible el recorte de las néminas y la contratacién o recontratacién de muchos
académicos que ayer tenfan puestos estables en puestos esporddicos o de tiempo parcial;
y c¢) reputacional, es decir, la fragilidad de que en funcién de los rankings de
universidades suceda que la universidad que acoge al académico caiga en el escalatén
anual y pierda reputacién y, con ello, bajen las matriculas o bajen las donaciones
generandose un circulo de retroalimentacién con las fragilidades a y b (Guzman y
Barnett, 2013). Esto significa que la misma constitucién de la identidad académica sea
dificil, pues hay fragilidades en el plano de la subjetividad en primera persona, de
estructuras organizativas y de contextos generales. Si ademas de esto, sumamos las
fragilidades propias de las identidades de los cientistas sociales, el problema se agrava.
En especial, el problema de la legitimidad de las disciplinas y la legitimacién de las
précticas investigativas de los cientistas sociales. En muchos casos, las ciencias sociales
son consideradas disciplinas intelectuales menores en comparacién con las ciencias
naturales y exactas.

Para desarrollar el tema, suponemos que las practicas cognitivas expresan
empiricamente aspectos centrales de la identidad intelectual. De modo que en una
primera parte, haremos una descripcién de pricticas disciplinarias desde el punto de
vista de la variacién de las frecuencias y tipos de publicacién realizadas por los cientistas
sociales en su produccién de conocimiento y, después, haremos una descripcién de la
semantica involucrada en tales publicaciones. Ambas partes remiten a la contabilidad de
tres disciplinas, la sociologfa, la economia y la ciencia politica. La cobertura de los datos
es de 5 pafses: Argentina, Brasil, Chile, Colombia y México. Finalmente, desde la
discusién, trataremos de sacar algunas lecciones.

1. Produccion de conocimiento e identidad en los
cientistas sociales latinoamericanos

Curiosamente, a pesar del desdén histérico por las profesiones de las ciencias sociales, se
podrian decir que los cientistas sociales estdn en un perfodo de bonanza relativa desde
mediados de los afios noventa, pues se insertaron con fuerza en los mercado privados de
los paises de la regién, a través de clientes corporativos, como empresas y holdings,
ademas de las ya tipicas inserciones para-estatales y estatales, que se han
profesionalizado en alguna medida, sobre todo en Argentina, Chile y Brasil. Ademas, el
boom de los commodities en la Gltima década ha permitido cierto bienestar en muchos
paises de la regién. Ello se ha traducido en mejores presupuestos gubernamentales y en
mayores partidas para la investigaciéon social en general y para las universidades del
Estado en especial’.

! Hay que decir, antes de seguir, que toda la reflexién socio-politica inscrita en las luchas populares y de los movimientos
sociales no es considerada “produccién intelectual” en el sentido convencional y, por ello, no esté presente en este trabajo.
Para incorporar esa produccién al anélisis tendrfamos que viabilizar al menos i) algin tipo de procedimiento de
homologacién que imprima prolijidad y rigor al lenguaje de esas descripciones o explicaciones, de modo de poder dialogar
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Ello ha significado un cambio vertiginoso de la produccién cientifica local. La
produccién se ha incorporado a nuevas redes de circulacién del conocimiento. Estas
realidades bibliométricas indican que, a pesar de todo, hay una renovacién de los estilos
de trabajo intelectual en las universidades y que ellos podrian empujar a una renovacién
ideoldgica también, siempre y cuando comencemos a aceptar que se puede ser
progresista sin necesidad de ser un intelectual-orgédnico. Para ello, la aproximacién
epistémica debe ser muy abierta y realista. Las consideraciones son de variado tenor.

La primera es que el pensamiento latinoamericano en ciencias sociales, si se concentra en
los procesos, eventos, actores, magnitudes y estructuras en-si-mismas tiene una
probabilidad menor de ser presa de categorias no pertinentes, tergiversadoras o vacuas
provenientes de la “teorfa” eurocéntrica. Por supuesto, esto suena positivista o al menos
empirista. Sin embargo, dada la alta proporcién de la literatura de las ciencias sociales
latinoamericanas basada en opiniones teéricas aprendidas y la baja proporcién basada en
evidencia, creo razonable potenciar esta tltima para ver qué efectos puede lograr en el
conjunto de nuestras disciplinas a través del tiempo. El principal efecto podria ser
empezar a pensar por nosotros mismos. Después de todo, ;qué es una teorfa sino una
arquitectura abstracta que alguien imagina para representar la realidad? jQué es una
categorfa sino un concepto que sintetiza una complejidad empirica? El gran problema
del pensamiento latinoamericano es que antes de mirar la realidad nos hemos nublado
los ojos con categorias y teorfas impertinentes.

Lo segundo, solo cabe mencionarlo: una de las causas de la reproduccion del
pensamiento eurocéntrico es que la formacién de cientificos sociales en América Latina
es eurocéntrica. Es decir, la formacién universitaria de pre y postgrado en América
Latina es deficitaria y no pertinente. Tomando el caso de la sociologfa, se podria plantear
que para cultivar el pensamiento propio, hay que ensefiar a los noveles cientistas sociales
a pensar con categorfas pertinentes, que recojan la tradicién universal y la integren con
el pensamiento latinoamericano. Hay que integrar a Weber, Parsons y Bourdieu (1988)
(e.g.) con Medina, Fernandes, Germani, Zabaleta y Faletto; pasando por Frantz Fanon,
Nazmul Karim y Yoneji Masuda. En los aspectos instrumentales y metodolégicos,
habrfa que dejar de ensefiar metodologia con textos de manual y desvinculado de
investigaciones reales de grupos activos al interior de las unidades académicas,
empezando a trabajar en talleres colectivos de investigaciéon fuertemente vinculados con
el procesamiento y analisis informatico de datos, ademds de relaciones disciplinarias més
tuertes con la psicologia social, la econometria y el andlisis historiogréfico.

En un sentido muy general, estoy de acuerdo con Wallerstein (2003) cuando plantea que
la aventura de las ciencias sociales recién comienza. Pero la afirmacién puede tener
distintas interpretaciones, por ejemplo, institucional, epistemolégica u otra. Mi punto de
vista se podria caracterizar como demogréfico o productivista. En efecto, la tesis es que
en el marco de la globalizacién, los paises del tercer mundo (paises del sur o sociedades
en desarrollo) estdn recién incorporando a los cientistas sociales nativos y su produccién
intelectual a la circulacién de conocimiento global. Es demografico, porque los paises
emergentes, en especial Brasil, Rusia, India y China —los BRICS—, han aumentado el

conceptualmente (y tal traduccién no existe), ii) pasar del ejemplo y la metafora al modelo representacional, y iii) inscribir
el empefio en un proyecto ambicioso de dialogo planetario, entre teorfas.
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ntmero de cientificos en general y también el nimero de cientificos sociales; y ello tiene
un correlato con el aumento sustancial de trabajos indexados (articulos o papers) que
provienen de esos paises.

Las ciencias soctales no han sido excluidas de esta marea intelectual. La produccion

de las ciencias sociales latinoamericanas en la iiltima década ha sido afectada, al

1gual que en otras latitudes, por la globalizacion, los cambios en la organizacion

institucional y social de las disciplinas y, por iltimo, en el creciente protagonismo de

las TICS en la produccion y divulgacion del conocimiento sobre la sociedad.

(UNESCO, 2010, p. 1)
A ello se suma una sensibilizacién por parte de varios gobiernos de la regién respecto
del financiamiento e internacionalizacién de las disciplinas. Un factor comin de los
paises bajo estudio es que todos ellos cuentan con una comisiéon de fomento de la ciencia
que aporta un financiamiento sustancial a la investigacién local, algunos funcionando
desde hace mas de 50 afios. En general, en los tltimos aiios, los pafses han incrementado
o mantenido los apoyos a las ciencias sociales.

En algunos casos, estos organismos gubernamentales se han desarrollado notablemente.
México, por ejemplo, creo en 1984 el SNI (Sistema Nacional de Investigadores), cuyo
propésito es similar al CONACYT pero ramificado y mejorado, pues actiia mediante el
reconocimiento a investigadores que reciben el nombramiento de Investigador Nacional
y redunda en financiamiento a través de becas. La produccién de trabajos indexados se
ha incrementado también en gran medida porque los investigadores forman parte de
redes globales de discusién y debate disciplinario, gracias a las TICS y los esfuerzos por
aumentar los Ph.D. formados tanto en el exterior como localmente.

Sin embargo, las ciencias sociales, forman parte de una tendencia mas general, cual es la
investigacion cientifica y, en ese sentido, sin un contexto socio-cultural que valore la
indagacién cientifica en general, es dificil su desarrollo. Dicho de otra manera, en la
medida que se valora politica, econémica y culturalmente a la ciencia en general, las
ciencias sociales tienen una platatorma efectiva de despegue. En especial hoy en difa,
cuando las diferencias entre las disciplinas tienden a desdibujarse y el didlogo entre las
ciencias de la naturaleza y las ciencias sociales se hace perentorio, como lo demuestra el
tépico del cambio climatico y otros. Se afiade a esto que una tendencia general es el
trabajo colaborativo al interior de las disciplinas y entre éstas (Wuchty, 2007).

En América Latina el desarrollo de la ciencia en general no ha sido facil, ya que ha
carecido de las creencias y valoraciones que permiten su desarrollo. En Europa, la
Reforma protestante y la renovacién de las nociones de racionalidad y utilidad durante
los siglos XVI, XVII y XVIII hicieron posible la extensién de la ciencia y la tecnologia tal
como la conocemos hoy en dia (Merton, 1984). Por el contrario, en América Latina, la
Contra-Reforma espafiola, la impidié. Sélo los procesos de independencia, la
institucionalizacién de las Republicas y el surgimiento de la universidad publica
generaron condiciones bdasicas para el nacimiento de las comunidades cientificas. Sin
apoyo, ellas no sélo fueron débiles sino que esporadicamente murieron muchas veces
para volver a nacer de modo fragil, en contextos siempre inciertos. Para el caso de las
ciencias sociales, salvo el Derecho, esto fue efectivo hasta bien entrado el siglo XX y se
mantiene en general en situacién de debilidad.
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Durante el siglo XX, en especial durante los procesos de modernizacién acelerada de
América Latina en pafses como México y Argentina, las ciencias sociales impactaron al
conjunto de la sociedad. Las ciencias sociales tuvieron que interpretar con precisién al
menos la direccién de los cambios que implicaban el paso hacia esquemas de
industrializacién sustitutiva de importaciones en el marco de procesos de
democratizacién y populismo. Si hubiera que caracterizar esa época, se podria decir que
correspondia a una ciencia social comprometida con el desarrollo nacional y devota de
las consecuencias de la tesis Prebisch-Singer. En la tiltima parte del siglo XX, en especial
desde el denominado “Consenso de Washington”, el impacto de las ciencias sociales se
hizo notar en América Latina de un modo completamente diferente. En efecto, la
economia neoliberal, como doctrina y préctica, tuvo un rol notable en el ajuste
estructural que llevo a reorganizar la economia y las instituciones. Aparentemente, la
ciencia politica y la sociologia tuvieron preeminencia, en el llamado “giro a la izquierda”
de varios gobiernos de la regién como Argentina, Venezuela, Ecuador y Bolivia. El
economicismo neoliberal, por su parte, gufa los rumbos de las sociedades del Pacifico,
como México, Colombia, Pert y Chile.

Asf, se podria decir que si bien el estatuto disciplinario de las ciencias sociales en la
regién y la importancia relativa, comparadas con las ciencias naturales y exactas, es
menor, es imposible dejar de constatar que la evolucién de las sociedades
latinoamericanas ha sido en algtin grado permeable a las ideas y teorfas de los cientistas
sociales de la regién. Estas comunidades epistémicas han fluctuado desde una aceptacién
acritica de los paradigmas dominantes a un rechazo y posterior intento de perfilar ideas
y teorfas locales, que representen mejor los anhelos de independencia cultural y politica
de nuestras sociedades.

Por eso es que el contrapunto autonomia-dependencia es relativo. De ahf la importancia
de especificarlo. Una forma de discutir si acaso las ciencias sociales latinoamericanas son
—mas bien— auténomas o dependientes, es hacer preguntas por dimensiones. Asi, una
primera pregunta serfa: las ciencias sociales en América Latina, json auténomas o
dependientes del resto de las ciencias? O dicho de un modo operativo, las ciencias
sociales en América Latina, ¢varfan segun el conjunto de las disciplinas o segtin un ritmo
propio?

Es un lugar comin plantear que las instituciones y practicantes de las ciencias sociales
latinoamericanas han sido histéricamente dependientes de sus contrapartes en los
Estados Unidos, Francia, Inglaterra en términos de ideas, conceptos, teorfas y métodos.
Este estado del arte se tiende a caracterizar como dependencia académica, del sur
respecto del norte (Alatas, 2003; Beigel, 2011). Los componentes de esta dependencia no
sélo involucran a las ciencias sociales sino a la actividad cientifica en general, y se
manifiestan en la divisién internacional del trabajo intelectual, donde algunos paises
trabajan principalmente en la recoleccién trivial de datos y otros en la produccién de la
muy prestigiosa teoria, el status de paifses modelos y la categoria minusvélida de otras
realidades, los recursos para realizar investigacién comparada y la escasez de recursos
que sélo permite modestos estudios de caso. En la medida que esta dependencia se
reproduce, la actividad intelectual, se plantea, queda restringida al trabajo empirico de
estudio de casos en el propio pafs del practicante y en consecuencia, bajo una inferioridad
epistémica, principalmente debido a la falta de perspectiva de tales rutinas intelectuales,
carente de preguntas fundamentales, cuestionamientos metodolégicos e innovacién
conceptual.
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Sin embargo, la globalizacién y las TICS estdn cambiando estas modalidades de trabajo.
Las encuestas internacionales permiten hoy trabajar con bases de datos masivas, las que
se pueden usar desde cualquier computador personal del mundo. Los flujos de papers
electrénicos ponen la informacién cientifica a disposicién de cualquier investigador en
los mas remotos rincones del planeta. Los pafses que estaban desapalancados durante la
tltima crisis econémica internacional, como Brasil, siguen destinando fuertes sumas de
dinero en la formacién de doctores e instalaciones cientificas. Entonces, ;de qué
dependencia estamos hablando?

La dependencia intelectual hoy se juega en un escenario més sutil y, por tanto, quizas
tanto o mdas peligroso que el escenario previo a los afios noventa. En especial, la
emergencia de una nueva economia informacional o sociedad del conocimiento en el
nuevo milenio redefine la relacién entre la sociedad y la educacién terciaria. La
integraciéon del sistema universitario en la nueva economfa ha permitido la
caracterizacién de la tarea intelectual contemporinea como capitalismo académico
(Kauppinen, 2012; Miinch, 20145 Slaughter y Roades, 2004), lo que ha implicado un
cambio importante en el marco conceptual de la discusién.

2. El estandar de indexacién (;o indizacién?)

Ya desde la constatacién del predominio del anglicismo en la nomenclatura podemos
hablar de un problema politico y lingiiistico. Una hipdtesis general es que la antigua
dependencia ahora se reproduce forzadamente bajo el mecanismo del formato, es decir, el
paper indexado.

La historia es conocida. En efecto, una vez “formados” los cuadros técnicos e
intelectuales de las ciencias sociales en América Latina durante los afios cincuenta y
sesenta, se pasé a una forma més o menos novedosa de produccién intelectual en todos
los dmbitos. En esos momentos surgen las dictaduras militares en la regién y la ayuda
internacional para las ciencias sociales, que habia dado como fruto un cierto nivel de
institucionalizacién de las disciplinas sobre todo en Chile (FLACSO, CEPAL), se empieza a
orientar a proyectos de salvaguardia institucional de lo que se logré avanzar antes, mas
en términos de refugio laboral para los cientistas sociales. Terminadas las dictaduras en
el cono sur, en el mismo momento en que surge la globalizacién a lo post caida del muro,
la masificacién de internet y otros fenémenos de difusién y circulacién de conocimiento
permiten la incorporacién a nuevas redes. Se presenta como el canon, la publicacién
indexada en Norteamérica, a lo ISI, el Instituto de Informacién Cientifica de Filadelfia
fundado en 1967. Todo lo que hay alli es de calidad. Sin poner en duda ni un segundo la
calidad de las publicaciones ISI, surge la duda respecto de cémo se ejecuta o se hace
posible la incorporacién de los autores del sur a esas revistas. La hipdtesis es que ella se
realiza s6lo en la medida que las ideas expuestas refuercen los paradigmas, ideas,
conceptos, teorfas y métodos de los investigadores del norte; y excluyendo las ideas
heterodoxas. Es lo que se ha denominado integracién subordinada, cuya consecuencia es
la produccién de CANA (Conocimiento aplicable no aplicado), donde la produccién no
tributa al desarrollo social o econémico local sino a las mega-redes de investigacién
financiadas por los paises centrales (Kreimer, 2006). De modo que la “nueva’
dependencia no tiene que ver con la aceptacién del canon ISI per se, sino en la dindmica
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de los comités editores que naturalmente estdn acostumbrados a reproducir y validar sus
ideas euro-céntricas en desmedro de otras ideas, de “otras realidades”... Lo que ademas
permite que la produccién del Sur sea marginal en los procesos de desarrollo econémico
y social, pues esta desconectada de las dindmicas de los actores locales usuarios del
conocimiento social. Es un mecanismo sutil, de afirmacién de una falsa superioridad
epistémica o bien de exclusiéon de otras ideas. Para ser justos, hay que decir que ese
mecanismo se reproduce también en términos de centro-centro. En efecto, los cientificos
sociales “innovadores” del norte se enfrentan a las mismas complejidades que sus colegas
del sur, pues desaffan el corpus de conocimiento del stablishment2. Sin embargo, las
credenciales los pueden legitimar e integrar a la larga. En el caso de los colegas del sur,
en especial si ellos ostentan las mismas credenciales académicas (a saber, un Ph.D. en
alguna universidad internacionalmente reconocida del norte), el proceso de integracién a
las redes de publicacién es més facil que para aquellos sin credenciales. Pero la pregunta
critica que surge es, jpara qué integrarse? No hay motivos, pues los cientificos sociales
dejaron de hablar y pensar desde el sur, si es que alguna vez lo hicieron. Es decir,
tormados en los paradigmas del norte, la integracién se constituye en mera reproduccién
de la legitimidad del relato euro-céntrico. Lo interesante de la integracién serfa que las
ideas y visiones del sur pudieran dialogar con las ideas del norte, en un plano de
igualdad epistémica y social. Pienso que eso se da poco, pero que no es imposible ni tan
escaso como se acostumbra decir?.

El standard WoS-WoK (Web of science-Web of Knowledge), genera una doble
marginalidad de las ciencias sociales latinoamericanas: por un lado, respecto del total del
quehacer cientifico (hegemonizado por las ciencias “duras” en la regién y en el mundo); y
marginal en coherencia con ciertas opciones epistémicas y politicas de las comunidades
cientificas respectivas, ya que se podria decir que la producciéon en la regién ha
privilegiado desde siempre la visibilidad local en vez de la internacional. Al menos, hasta
ahora.

Sabemos que en los Gltimos 10 afios se produjo mas de las tres cuartas partes de la
produccién total de sociologfa, ciencia politica y economia indexada en WoK en los 5
paises considerados, y que mas de la mitad de esa produccién total se generé entre los
afios 2008-2012 (Gibert, 2013). Por qué este incremento? Una hipétesis es que la
reproduccién de los estilos de vida intelectual, en particular universitaria, ha cambiado
mucho. A mediados del siglo XX, el alumno (sin-luz, a-lumni) aventajado se trasladaba a
un centro habitualmente europeo, a proseguir doctorados y luego regresar al pais a
repetir el credo aprendido, de un modo dogmadtico. Actualmente, los estudiantes que se
forman en Europa o USA son globales, no reifican lo aprendido pues estdn en un flujo
constante de informacién (Castells, 2000; Lash y Urry, 1994). Ellos debaten en las redes
globales y, debido a las exigencias de calidad, deben probar afio a afio su valia a través de
su produccién textual. Ello puede explicar este repentino impulso por discursos mas
personales, acreditados via paper.

La produccién de papers WoK segtin paises, permitié observar dos cosas: la primera, es
que la economfia es, con mucha ventaja, la disciplina con mayor nimero de trabajos

2 iIncluso ello ocurre en las ciencias duras! (Lépez y Castro, 2008).

% Las obras de René Zabaleta (1983) y José Mauricio Domingues (2009) son dos ejemplos notables.
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indexados en los 5 paises y; la segunda, que la sociologia y la ciencia politica son
disciplinas cuya frecuencia de produccién anual es equivalente.

En la sociologia, a diferencia de la economia que siempre va desde menos a méas durante
el periodo, se observa un estancamiento simultédneo en los 5 paises entre los afios 1993 y
2005, sin explicacién facil y probablemente efecto no deseado de otras tendencias
intelectuales o institucionales. Pero el interés por indexar publicaciones a nivel
internacional aumento sibitamente en México y Brasil a contar de 2006, as{ como
mostré en los otros pafses aumentos modestos.

Ahora bien, a diferencia de las ciencias naturales y exactas, las ciencias sociales refieren a
realidades muy locales y, por tanto, es muy dificil que la reflexién concreta tome como
objeto sociedades allende la regién. Sin embargo, las ciencias sociales también han
sufrido los estilos epistémicos de adhesién personal, tan tipicos en las humanidades, cuyo
formato reproductor ha sido siempre el del maestro y su comunidad de discipulos. Con
los peligros que tal formato conlleva de sectarismo y dogmatismo. Ademads, ese formato
se reproduce en paralelo con el sesgo y sello ideolégico y politico de todo discurso sobre
la sociedad. De manera que, en resumidas cuentas, las ciencias sociales se han
desarrollado de un modo bastante nacionalista y personalista: asi como ha existido la
sociologia “norteamericana” o “alemana”, también ha existido la sociologia argentina o
mexicana.

Con la democracia y cierta prosperidad econémica en la regién ha vuelto el entusiasmo
en las ciencias sociales bajo la égida del nuevo espiritu de circulacién indexada de
publicaciones cientificas. Nace en América Latina el proyecto SCIELO, como una
respuesta en la practica a la plataforma ISI-Thomson.

En 1997 se genera un proyecto piloto de biblioteca digital (SCIELO, Sczentific electronic
library online) que se levanté como alternativa o canon de calidad en materia de revistas.
Esta iniciativa la desarrolla FAPESP (Fundagdo de Amparo a Pesquisa de Sdo Paulo) en
colaboracién con BIREME Centro Latinoamericano y del Caribe de informacién en
ciencias de la salud mediante la incorporacién selectiva de publicaciones cientificas
brasilefias periddicas. Las primeras 10 revistas brasilefias permitieron elaborar y evaluar
la metodologia de indexacién y publicacién de contenidos online. Es dificil comparar
entre paises y disciplinas en base al Index Scielo debido a su inclusién dispar en el
tiempo: Brasil esta desde 1993 en sociologifa y ciencia politica, pero economfa sélo desde
1999; los datos de Colombia parten en 1999 pero sélo en economia; Argentina y México
desde 2004; y Chile, desde el 2000. La disciplina dominante es la sociologia, salvo en
Argentina (ciencia politica) y Colombia (economia) (tabla 1).

Tabla 1. Produccién SCIELO por paises y disciplinas (1993-2012)

SOCIOLOGIA ECONOMIA CIENCIA POLITICA

Argentina 198 189 371
Brasil 5254 2052 1266
Chile 868 109 0
Colombia 625 1384 754
México 1220 165 304
Total 8165 3899 2695

Fuente: Recuperado de Gibert (2013).

El ntimero de trabajos sigue la misma tendencia que en WoK: si construimos 4 periodos
de 5 afos cada uno, en los tltimos 5 afos, el porcentaje de trabajos es el mayor por lejos.
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Esto significa, en resumen, que se ha ido consolidando una préctica de produccién
textual cuyo formato es internacional y bajo normas preestablecidas. En ningin caso,
esta tendencia es mayoritaria entre los cientistas sociales de la regién, pero crea una
nueva hegemonia, por el rol y la posicién de visibilidad en el concierto de la ciencia

social global.

3. La semantica de la autonomia y la dependencia

La revista Critica y Emancipacién (Vol. 1, N°® 2, 2009) realizé una encuesta sobre el
pensamiento critico en América Latina a cuatro personalidades de las ciencias sociales de
la regién: Carlos Altamirano, Boaventura de Sousa Santos, Carmen A. Miré y Edelberto
Torres-Rivas (tabla 2).

Tabla 2. Palabras claves de la encuesta

Capitalismo Conservadurismo Democracia Dictadura
Emancipacién Hegemonia Eurocentrismo Ideologfa
Liberalismo Marxismo Movimientos sociales Nacionalismo
Neocolonial Neoliberalismo Pensamiento critico Revolucién
Socialismo Utopia Teologia de la liberacién

Fuente: Elaboracién propia.

En las palabras introductorias, Emir Sader planteaba que las raices del pensamiento
critico estaban en la reinterpretacién de nuestra historia, una reinterpretaciéon de nuestra
integracién al sistema capitalista mediante la colonizacién y la esclavitud
principalmente. La CEPAL y las diversas versiones de la Teorfa de la dependencia (que no
aparece en el listado, asf como tampoco el término Reforma agraria) desarrollaron més
esta historia a través de las relaciones centro-periferia mediante el mecanismo tendencial
de deterioro de los términos de intercambio. Pero esta reinterpretacién, a juicio de
algunos, victimiza a nuestros pueblos y gobiernos, dimensionando mal y parcialmente el
rico conjunto de relaciones de civilizacién y cultura entre Norte y Sur para el caso de
América Latina.

Indudablemente, esas relaciones han sido asimétricas desde el punto de vista del poder,
pero mucho més heterogéneas que lo que un discurso politico ramplén estarfa dispuesto
a aceptar. Por ejemplo, si bien en el caso de la ciencia y la tecnologfa la asimetrfa ha sido
y sigue siendo brutal y gigantesca, en muchos periodos América Latina ha vivido una
Pax Democritica en circunstancias que Europa sufrfa las mds terribles dictaduras
politicas; as{ como también, en muchas ocasiones la regién ha gozado de la prosperidad
econémica cuando Europa y Estados Unidos han vivido hecatombes sociales. En ese
sentido, creo que habrfa que reflexionar respecto de que la regién vivié la ilusién de
formar parte de la civilizacién occidental, en especial las elites del cono sur, pero “se
despert6” de ella primero con Marti, Zapata y Sandino; después con las burocracias
radicales, socialistas y soclalcristianas pertenecientes a la Intelligentsia de raiz Cepalina,
que terminé con el giro a la izquierda (Cuba, Nicaragua) después del populismo de
mediados del siglo XX y el giro a la derecha de las dictaduras militares.

Entonces en gran medida, esta reinterpretacién debe radicalizar la critica y hacer foco en
la autocritica también: con estrategias y modelos més sofisticados, incluso con resultados
econémicos inclusivos, la mayoria de los paises de la regién son comparativamente con
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Europa y Norteamérica mas débiles que antes de los noventa e incluso que antes de la
crisis del petréleo.

¢ Qué nos dicen estos 4 intelectuales?

A Altamirano no parece incomodarle caracterizar el pensamiento critico como un mero
discurso contra los poderosos. Un panfleto euro-céntrico, cargado de universalismo y
también de nacionalismo, cuyos temas son la denuncia de la opresién social-racial (igual
que en las sociedades centrales) y la condicién dependiente respecto al Norte. Pero
Altamirano (2009) dice algo sin decirlo: “las dificultades del pensamiento critico no
proceden tan sélo del exterior, sino de si mismo, de sus resistencias a reflexionar sobre
sus fracasos, no solo sobre sus derrotas, siempre atribuibles, en Gltima instancia, a los
recursos del adversario” (p. 15). Es indudable que en el proceso de afirmacién intelectual,
el espacio para reconocer los fracasos propios es pequefifsimo, so pena de legitimar, una
vez mas, la superioridad del adversario. Pero esa dificultad, pensamos, no es esencial, no
viene del indio, sino que ha sido circunstancial, contingente y por tanto superable.
Finalmente, rescata una teorfa emancipatoria con raices en el marxismo, la teorfa de la
dependencia y las teorfas de la democracia.

Boaventura Sousa pone todos los clichés encima de la mesa. Plantea que el pensamiento
critico incluye la naturaleza del capitalismo dependiente neocolonial, los movimientos
sociales, el Estado Neoliberal y el marxismo como campo, pero no articula los
componentes en un discurso coherente. Yo creo que, al final, los términos son meros
dispositivos identitarios, que cumplen una funcién social de adhesién, pero no indican
que hacer porque no existe una descripcién sistematica ni rica de la situacién que se
desea subvertir. Salvo las constituciones politicas de Bolivia y Ecuador, que aparecen
como reificando las teorfas implicitas en el accionar de la nueva izquierda
latinoamericana, el patrimonio del pensamiento critico hasta ahora ha sido la accién
directa: de rechazo y asociacién seminal en las luchas de los movimientos sociales, desde
los movimientos indigenas hasta el movimiento en contra del modelo neoliberal de
educaciéon en el caso de las clases medias chilenas. En lo metodolégico, rescata la
investigacién-accidon-participativa. Una debilidad indicada por De Sousa, que podria ser
vista como fortaleza o dispositivo anticonceptivo de dictaduras, es la carencia de una
alternativa con “A” (con “A” mayuscula) al capitalismo, es decir el socialismo. Pero hay
muchas “a” y quizds eso es mejor, siempre que se articulen o comuniquen ideoldgica,
politica y comunicacionalmente, para reforzarse unas a otras.

Edelberto Torres (2009) define el pensamiento critico como una conciencia social que
respalda la voluntad de cambio social, pero que se abrié con la revolucién cubana y se
cerré con el fracaso sandinista. Es decir, pensamiento critico y sociedad socialista como
binomio. No ve escuelas ni discipulos, sino voluntades subversivas, tradiciones criticas
discontinuas. “La victoria cultural del neoliberalismo es la crisis de la politica y del
pensamiento subversivo” (p. 21). Habria que agregar, para ser ecudnime, que esta crisis
no es propia de la regién, sino que podemos verla en el centro del sistema mundial,
especialmente con la debacle social en Estados Unidos y algunos paises europeos. Una
advertencia interesante de Torres es que habria que esperar que el pensamiento critico
“no se agote en los nuevos temas del multiculturalismo, la ecologfa, el sexismo, las
migraciones y las drogas” (p. 21).
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Carmen A. Miré plantea una definicién por contraste: pensamiento critico es la postura
distinta al neoliberalismo, al marxismo de los sesenta y al pensamiento liberal-
desarrollista. Visto asi, habrifa que pensar que es un espacio intelectual muy pequeiio, al
menos social y politicamente hablando, pero nos da claves en el sentido que se
comprende a partir de las relaciones que establece con estos tres referentes. Se afirma
que en el plano histérico-cultural, el pensamiento critico concibe el desarrollo cultural de
la regién a partir del conflicto entre métodos de conocimiento generados desde otras
experiencias civilizatorias y una cultura (LA) carente de los medios de conocimiento
generados desde si misma. Sugiere que Marti rechazo que tal conflicto pudiera ser
caracterizado entre civilizacién y barbarie, sino entre falsa erudicién y naturaleza (2009,
p- 24): lo que traducido a nuestra época podria ser entre eurocentrismo y América Latina
tal como es (que no estd pensada por nosotros como es, sino como queremos que sea, de
un modo latinoamericanista u occidental).

Los cuatro autores sugieren de distintas maneras un vinculo del intelectual con el
movimiento social. Miré lo expresa de esta manera: “débil articulacién de las entidades
académicas con los nuevos movimientos sociales de sus propios pueblos constituye un
serio problema para la elaboracién de una sintesis superior del pensamiento critico
latinoamericano...como creacién propia” (2009, p. 24).

Esto es interesante porque sugiere la idea que la caracteristica de los intelectuales
latinoamericanos es fusionarse con sus pueblos, con o sin ideas de por medio. Un buen
ejemplo de esta cercanfa es la postura de los intelectuales en relacién al desarrollo
institucional de las universidades en la regién. Es decir, casi todos apostaron (y siguen
apostando) a que la universidad debe ser un caldo de cultivo para las transformaciones
sociales. Luego, académicamente, se dedican a preparar ese caldo (o puchero), con o sin
ideas o teorfas de por medio. Enfatizar la necesidad de teorfas e ideas claras los harfan
aparecer como sospechosos y no comprometidos con la causa (que, adicionalmente,
también ha sido de derecha en la regién, y no solo de izquierda). Esta cercanfa ha
impedido la autonomfia relativa que todo pensamiento critico debe tener respecto de los
eventuales usuarios de éste. Luego, la intelectualidad en general ha sido cémplice, pero
también socio, de la ignorancia descriptiva y explicativa de nuestras realidades sociales y
politicas en América Latina. La universidad, al ser vista como otro bastién anti-
imperialista mas, no ha podido proveer de un espacio para el desarrollo de ideas propias.
De hecho, las dos grandes propuestas inspiradoras, la teoria de la dependencia y la teoria
de la liberacién, no surgieron en las universidades y no fueron académicamente
desarrolladas en ellas, sino en la CEPAL, una instancia inter-estatal burocrética, y en las
comunidades de base (cristianas y de trabajadores analfabetos), instancias socio-
culturales. Se podria decir que las universidades y los académicos, adoptaron estas
perspectivas cuando ya eran historia.

Esta confusién, creer que el apoyo a las causas liberacionistas es pensar América Latina,
ha dejado sistematicamente fuera de la arena politica a conjuntos importantes de ideas,
descalificadas como “académicas” y “desconectadas con la préctica social”, por cierto, una
practica social simbélicamente correcta pero politicamente initil. Excepciones a la regla
han sido, por ejemplo, la del economista Jorge Ahumada, cuyos planteamientos
orientaron gran parte de la Reforma Agraria chilena de los afios 60; o Paulo Freire,
educador brasilefio, cuya pedagogia del oprimido fue elevada al status de programa de
Estado durante el gobierno de Joao Goulart.
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Un aspecto de interés es que los cuatro autores deslizan una asociacién entre
pensamiento critico y sectores sociales subalternos, que aunque verdadera, otorga una
semidtica o un simbolismo que identifica y etiqueta a éstos como agrupaciones o
conglomerados exéticos. La consecuencia de ello es que deja fuera del radar ideolégico
de los sectores medios (o de estilos de vida falsamente globales) al pensamiento critico
mismo. Es decir, en un mundo mediatizado, la posibilidad de legitimar la dominacién via
estigmatizacién es mas rdpida y simple que nunca antes, luego, el pensamiento critico
debe mostrarse al mismo tiempo mas abstracto y general, asi como también con mads
contenido y profundo: esto dltimo implica superar la concepcién del pensamiento critico
como mero panfleto o herramienta politica, para poder permear a las nuevas mayorias de
la regién, presas faciles del éxito pirrico de la sociedad de consumo neoliberal de masas.
¢Cabe postular que los ide6logos del pasado no puedan ver al pensamiento critico sino
como una postura monolitica, heredera de la guerra fria?  Estd la modernidad
contempordnea preparada para resucitar posturas monoliticas? ;O més bien sucede que
las caracteristicas de las sociedades actuales empujan al tejido de redes de muchas
posturas intelectuales, que aunque diferentes, pueden enlazarse con un objetivo no-
colonial ni subalterno de desarrollo? Para decirlo de una forma clara: el éxito del
marxismo fue representar adecuadamente una realidad histérica que era simple, pocos
capitalistas duefios de la fuerza de trabajo de la mayorfa proletaria. Pero la sociedad
moderna es una red compleja de causas y efectos, muchos de ellos no — deseados, pero
con algin grado de direccionamiento por descubrir. A diferencia de Torres, que critica el
analisis empirico y la teorfa de juegos, creo que el holismo epistemolégico de muchas
versiones identitarias* del pensamiento critico son una suerte de posicién fuera de juego,
que el mismo pensamiento critico se autoimpone. El fracaso de la critica del pensamiento
Gnico es precisamente haber visto a las fuerzas del orden neoliberal de una manera
simplista. El fracaso del pensamiento critico es, nuevamente, ser un pensamiento simple,
que ya no se adecua a las realidades de las sociedades contempordneas. Un pensamiento
critico nuevo debe abandonar el simplismo, en especial bajo su modo epistémico holista,
y abrazar el sistemismo capaz de capturar las realidades complejas de la sociedad-red.

Algunos de los desafios arquitecténicos del pensamiento critico latinoamericano estan
bastante bien establecidos: una concepcién de democracia cuyas piedras fundamentales
sean los derechos humanos, que integre la historia indo-americana, afro-americana y
latino-americana en un relato de identidad compartida’; una concepciéon de desarrollo
desde adentro hacia afuera (metafora subestimada) que fortalezca lazos entre paises
vecinos y promueva acciones conjuntas hacia afuera’; y, finalmente, una educacién
popular a lo Freire que tienda puentes hacia el patrimonio y momentum tecno-cientifico
de la civilizacién contempordnea.

Hoy estamos en una situacién expectante, especialmente en Ecuador y Bolivia. Existe un
pensamiento y accién econémica de Estado orientada a proteger el patrimonio nacional y
los derechos sociales. Por otro lado, el tema del colonialismo interno, que en las

*+Pues son mucho menos que posturas tedricas, como la versién identitaria esencialista del “Ethos barroco”.

3 Al interior de este conjunto debe ser integrada con fuerza la trayectoria del movimiento popular urbano y del
movimiento campesino y de los sin-tierra, que tantas muestras de resistencia y potenciacién ideolégica han dado en la
historia de América Latina.

6 De todos los problemas, este es el més grave, debido a que estructuralmente los pafses de la regién no son
complementarios econémicamente, pues todos son productores de materias primas; ademas del hecho que siempre es
posible que Brasil acttie politicamente en solitario o en modo propio, con o sin intencién.
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sociedades europeas y sajonas es mera discriminacién, es una tesis que comienza a
abrirse camino en América Latina.

Pero los trabajos convencionales de muchos intelectuales latinoamericanos se ubican en
un universo discursivo generalista y dual: estrictamente académico o estrictamente
politico. Aunque hay excepciones. Dice Lander (1999), “consecuencia tanto de las
dificultades institucionales y de comunicacién, como de las orientaciones universalistas
prevalecientes (;colonialismo intelectual?, jcosmopolitanismo subordinado?), existe hoy
en la academia latinoamericana poco dialogo con la vigorosa produccién intelectual de la
India, de muchas regiones de Africa y de académicos de estas regiones que estin
residiendo en Europa o los Estados Unidos” (p. 4). Mignolo (1998), por su parte, enfatiza
el par discurso y contra-discurso, identidad occidentalizada versus alteridad y defiende el
uso del término postoccidental para el pensamiento propio, pero con argumentos poco
claros.

Luego de las grandes contribuciones del pensamiento dependentista, hoy existe una
reflexion de esa historia muy novedosa e interesante. Beigel (2011), usando el concepto
de campo académico, introduce la idea de una cierta elasticidad de la autonomia en los
circuitos académicos periféricos, que permitia movimientos de expansién y contraccién
de instituciones, especialmente universidades, y en la modalidad de produccién de
conocimiento, digamos bajo mentores extranjeros y financiamiento desde la cooperacién
internacional, como es el caso de la primera parte de la vida de FLACSO, con Johan
Galtung y otros ilustres cientistas sociales; o bien bajo condiciones més auténomas,
enddgenas o locales, como las desarrolladas mas tarde. Por otro lado, algunos intentos
de revisitar la teorfa desde adentro para proyectarla al futuro (Domingues, 2010). Mi
intento acd es aportar desde una perspectiva cuantitativa y deslizar algunas ideas al
respecto.

A partir de los términos fundamentales usados por estos cuatro intelectuales
(Altamirano, de Sousa, Miré y Torres), citados al inicio de esta seccién, buscamos la
frecuencia en que estaban presentes en la literatura especializada segun las direcciones
institucionales de los autores. Esta bisqueda de palabras claves en la WoK nos muestra
que la difusién de ideas del pensamiento latinoamericano en las redes el norte indexado
han existido y aumentan, aunque claro, imperceptiblemente. ;Qué se puede esperar del
norte indexado? ¢Habra que olvidarse de tal integracién y concentrarse en la generacién
de redes propias?. Una busqueda de palabras claves en la WoK entrego la siguiente
informacién, consignada en la tabla 3.

El andlisis de las cifras nos hace pensar que las ciencias sociales del norte
verdaderamente dialogan con las ciencias sociales del sur, al menos en términos de sus
tépicos y conceptos centrales. Pero claramente, la situacién de nuestras disciplinas es
més compleja.

Tras la caida del muro de Berlin, muchos mitos fueron derribados y muchos otros fueron
reconstruidos. Uno de los mitos derribados fue la equiparidad en la situacién de las
ciencias sociales en el mundo occidental y el mundo del Este. Pero se levantaron nuevos
mitos, uno de los cuales fue que la tnica manera de hacer ciencia era publicando en
revistas indexadas en el Institute for Scientific Information de Filadelfia. Esto ha sido
desestimado hasta la saciedad por la comunidad cientifica europea, especialmente los
alemanes y franceses, pero también ha sido objeto de rechazo por la comunidad cientifica
latinoamericana. Sin embargo, no existian alternativas de interés.
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Tabla 3. Palabras claves (tépicos) de articulos en WoK ISI-Thomson: Comparacién con
paises centrales versus pafses latinoamericanos considerados en el estudio, en tres
disciplinas (19938-2013)

ARGENTINA, BRASIL, EEUU, INGLATERRA,
CONCEPTOS DISCIPLINAS CHILE, COLOMBIA Y ALEMANIA, CANADA,
MEXICO AUSTRALIA Y FRANCIA
Sociologfa 0 255
Hegemonia Ciencia Politica 21 315
Economia 4 92
.. Sociologia 15 1988
Movimientos .. & L.
. Ciencia Politica 34 813
sociales .,
Economia 12 263
Sociologfa 0 267
Socialismo Ciencia Politica 7 366
Economia 0 217
, Sociologia 0 99
Teoria de la G .
. Ciencia Politica 0 44
dependencia .
Economia 0 65
Sociologia 3 69
Emancipacién Ciencia Politica 4 51
Economia 2 39
Sociologia 2 123
Marxismo Ciencia Politica 7 128
Economia 0 73
Sociologia 10 783
Capitalismo Ciencia Politica 9 695
Economia 13 708
L. Sociologia 0 32
Eurocéntrico/ ocloog .
. Ciencia Politica 0 19
eurocentrismo .
Economia 0 4
Sociologia 4 2038
Pensamiento critico Ciencia Politica 4 144
Economia 0 106
Sociologia 3 16
Teologia de la .. L.
. g , Ciencia Politica 0 9
liberacién ;
Economia 0 2
. Sociologia 0 3
Neocolonial/ . .
L. Ciencia Politica 0 4
neocolonialismo ,
Economia 0 1

Fuente: Elaboracién propia.

La iniciativa SCIELO, Scientific electronic library online, constituye una alternativa de
calidad en materia de revistas. Con todo, queda claro que el uso de conceptos criticos es
mayor en el norte, al menos en el circuito de revistas indexadas en WoK. Sin embargo,
es probable que ello signifique que la demografia intelectual del norte simplemente es
mayor o tiene mas oportunidad en ese circuito que los intelectuales del sur. Los circuitos
de publicaciones donde se reproduce esta semantica (académica y politica) en América
Latina son universitarios, de revistas que nacen y mueren. El gran ejemplo de “otro
circuito” es CLACSO, que deliberadamente busca la interaccién academia y politica, con
grados crecientes de aproximacién al modelo “la academia al servicio de la politica”. No
queda claro hasta qué punto CLACSO valora la “postura intelectual” més que el contenido
intelectual mismo de la postura, pero lo cierto es que ninguna gran obra intelectual
latinoamericana ha estado desconectada de la red CLACSO.
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4., Discusion

Las dindmicas institucionales emergentes en la academia y la redefinicién de las
identidades de los cientistas sociales latinoamericanos es un proceso en curso. No dista
demasiado de los mecanismos y nuevos rituales que estidn redefiniendo la actividad
cientifica en las otras dreas disciplinares como las ciencias exactas y las naturales. En ese
sentido, las ciencias sociales también confunden la actividad cientifica con indicadores
funcionales al mercado de educacién terciaria en el marco de las tendencias competitivas
de la globalizacién (Gibert, 2017), pero tienen sus peculiaridades. Una de ellas es que el
conocimiento del mundo social latinoamericano posee un componente politico intrinseco
y los saberes han estado mediatizados y formando parte de los bucles constitutivos de las
précticas de resistencia politica y potenciacién ideoldgica en la regiéon (Gibert, 1989). Las
condiciones de generacién del pensamiento social han sido radicales, y por tanto,
excluidas de los circuitos del poder académico establecido. Sin embargo, marcos
conceptuales criticos originales han tenido eco en la academia, como el trabajo de Paulo
Freire. Hay ejemplos més contemporaneos aun, como el de la sociologfa boliviana, donde
ninguna produccién indexada capturo el movimiento de masas que finamente llevo a
Evo Morales al poder. Al revés, fue la produccién local “artesanal y masiva” la que
pronosticd, performativizé y posteriormente describié y explicé el desarrollo de una
etapa histdrica politica completamente novedosa en ese pafs. Alli destacan muchos
intelectuales y colectivos (Garcia y Prada 2010; Prada, 2008; Tapia, 2009).

La nocién de hegemonia resulta en el ejemplo boliviano de aplicacién al revés, pues la
hegemonia del pensamiento estdndar o profesional cede frente al discurso tedrico de los
cientistas sociales involucrados politicamente en contra del status quo. Es una retérica
emancipadora, coherentemente rigurosa y sin duda una expresién del pensamiento
critico latinoamericano, que en un primer momento fue invisible a la academia. Pero
nuestro foco fue la investigacién profesional o formal y dejamos fuera esas expresiones
intelectuales de los cientistas sociales de la region.

El Estado y el mercado son los factores dinamicos del desarrollo de las ciencias sociales
formales. La sociedad civil es dificil que desarrolle el trabajo de investigacién en ciencias
sociales, pues sus misiones inmediatas se focalizan en la denuncia y la intervencién social
local, pero hay muchos casos exitosos también. Muchas ONGS publican revistas
cientificas desde hace afos. L.a competencia de mercado en Brasil y Chile ha permitido la
expansién de las universidades privadas. Lo mismo ocurre en Colombia y Argentina. En
esas universidades, si se dan las condiciones minimas para el trabajo académico serio,
hay produccién, critica y de calidad. Después de todo, el equipamiento bésico para el
trabajo cientifico social es modesto y casi todo consiste en captar al personal idéneo y
motivado. El rol del Estado en México y Argentina es atin muy relevante. Sin embargo,
la produccién no es la esperada y se insiste en que hay que reformular el escenario. Uno
de los factores en juego, aparentemente, es la existencia de comunidades cerradas, cuyo
caracter autosustentable trae beneficios pero también peligros de autocomplacencia.
Algunas sociedades cientificas y ciertas redes académicas podrian estar en esa situacién.

La autonomia y la dependencia académica de las ciencias sociales en América Latina se
Juegan, como hemos visto, en el plano de la bibliometria, la epistemologfa y la politica. Y
se juegan en relaciones de interaccién institucional asimétrica y no pocas veces
conflictiva al interior de la academia. Por el lado de la izquierda politica, los productores
indexados son vistos como los representantes del imperialismo del norte y los

51



J. Gibert

productores artesanales como los defensores del pueblo. Por el lado de la derecha
politica, productores indexados son vistos como los defensores de las disciplinas y los
productores artesanales como meros activistas. Esta dindmica no es nueva: se repitié en
otros odres durante los afios 50, 70 y en los afios 90. Indudablemente, asi se pierde el
foco, que debe seguir siendo como capturar (explicar y comprender) las estructuras y
dindmicas sociales de América Latina de un modo apropiado.

En el plano bibliométrico, la dependencia académica llego al mundo de las artes y las
ciencias, en suma, al mundo de la cultura creadora via la racionalidad capitalista o
moderna de la eficiencia (esto es, hacer mas cosas en menos tiempo). Naturalmente, este
arribo es parcial y no podria ser de otro modo: no hay forma de planificar la creatividad
en términos de sus modus operandi como tampoco en el plano del ntimero de productos
que ella arroja. Pero por otro lado, de algiin modo, se sabe bastante cémo incentivarla y
por ende, crecen las expectativas respecto de, mas o menos, que podemos esperar, en
términos de productos. En ese sentido, la bibliometria llegd para quedarse en la
organizacién universitaria, quizds la que mas se resistié a la medicién de productividad
en el mundo moderno, y en menor escala, al mundo del laboratorio. Entonces, tenemos
la siguiente interpretacién: las grandes transformaciones del mundo académico
(fundamentalmente universitario) que la literatura plantea como transformacién
neoliberal de la educacién superior, es un conjunto de fenémenos variados. Por un lado,
los recortes presupuestarios de las universidades publicas y el crecimiento del niimero de
universidades privadas estdn en directa relacién con el auge del neoliberalismo y las
politicas de ajuste y re-estructuracién en América Latina. Pero por otro lado, el
fenémeno mundial de la indexacién de las publicaciones cientificas se vincula, a nuestro
Juicio, con la extensién de la medicién de la eficiencia en las organizaciones modernas. El
tltimo bastién de la creatividad en el mundo libre, la universidad y las instituciones de la
cultura superior, ha sido invadido para siempre. Insisto en el hecho que esta llegada es
parcial, ya que los directivos y gestores de las instituciones de cultura superior atn estén
imbuidos del ethos artistico y cientifico que conoce y respeta el axioma que es distinto
producir un automévil que elaborar una teorfa. Pero es indudable también que debido al
hecho que existe un conocimiento suficientemente sélido sobre cémo incentivar la
creatividad cientifica (que es bastante parecido a cémo incentivar la innovacién en el
mundo de los negocios), las universidades y laboratorios tienen la expectativa de que los
cientificos produzcan algo razonable en ciertos plazos. Asf, se espera que los académicos
publiquen al menos un trabajo por afio, consigan fondos de investigacién o grants cada 2
o 3 afios y publiquen un libro cada cierto niimero de afos (muchos afios sabaticos estan
encadenados al proceso de término de libros o reportes finales de investigaciones
mayores). Crecientemente estas modalidades se extienden también en América Latina,
especialmente en Chile y Brasil, pero también en otros paises de la regién (Gantman,
2011). Por cierto, esta modalidad estd entrando en crisis debido a que ya es muy
complejo saber que calidad y originalidad posee la investigacién cientifica, en un mundo
donde la publicacién se multiplica tan velozmente y existe una intercalacién tan evidente
de contenidos entre los journals.

Esto nos lleva al segundo punto, cudl es el de qué identidad y tipo de pensamiento
podemos desarrollar en las ciencias sociales en regiones periféricas como América
Latina. La pregunta que formulamos tuvo su origen en la idea que las practicas de
trabajo e investigacién de las ciencias sociales latinoamericanas adolecfan de una
perspectiva epistémica robusta, debido a la influencia del norte. La epistemologfa de las
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ciencias sociales en el mundo latinoamericano cayé durante los ochenta y noventa en el
suefio posmoderno y en los relativismos de una academia europea-norteamericana,
satisfecha y suficientemente aislada del contexto cientifico general como para generar
debates relevantes, social y politicamente, en vez de mera estética. Lo tnico destacable
fue la omnipresencia tanto del género femenino y como de las etnias originarias, aun
cuando no quedo muy claro cudl era el real aporte de estas perspectivas, supuestamente
epistémicas. Es urgente volver a un realismo epistémico, que despierte de los suefios
New Age. No se avanza ni un apice planteando que existe un correlato entre culturas y
epistemes, y que, en consecuencia, la cultura debe tener su propia episteme. Y que, si no
la tiene, hay que inventarla. El realismo epistémico consiste, también, en aceptar que la
cultura cientifica-tecnolégica es la cultura dominante por una razén robusta:
simplemente, es la mejor manera de comprender y dominar la naturaleza. Las diatribas
contra la ciencia y los cientificos en los tltimos 80 afios pertenecen a un movimiento
intelectual que es representativo del fracaso de la izquierda cultural anglosajona de los
afios 70, obsesionada por los detalles arbitrarios de una actividad que, por el hecho de ser
humana, obviamente genera errores, abusos y excesos como lo es la actividad cientifica y
tecnolégica. Pero verdaderamente, icreemos que los desastres de Chernobyl o el
Challenger son intrinsecos a la dindmica cientifica, en vez de —cémo se ha demostrado—
atribuibles a errores de juicio humano? El rechazo al cientificismo se ha confundido con
el rechazo a la ciencia, asf como el rechazo al positivismo y a la idea de progreso lineal en
el conocimiento se ha confundido con el rechazo a la evidencia empirica, los datos, los
métodos cuantitativos y la idea de progreso analitico y acumulacién de informacién
(aceptando que es cada vez mds dificil progresar en el contenido propositivo de las
teorfas). Si las ciencias sociales traducen esto de una manera modesta, esto es, aceptando
que las ciencias sociales son un tipo de razonamiento cientifico (ges tan dificil de aceptar
algo de suyo obvio?), entonces las ciencias sociales latinoamericanas deberian empezar a
rechazar los planteamientos anti-cientificos, abrazando la cultura cientifica-tecnolégica
en general y promoviendo mas reflexiones epistémicas cuyo foco sea las teorfas mismas
sobre la regién, en vez de perder el tiempo en seguir las discusiones bizantinas del
conflicto de los métodos o los géneros, propios de un pensamiento euro-céntrico
alienado que inspira el combate contra la deforestacion en el sur mientras tolera con los
ojos abiertos el sobreconsumo en el norte.

Las identidades de los cientistas sociales en América Latina son diversas. Se suma a los
perfiles tradicionales el exponente de lo que ha sido llamado el capitalismo académico: un
cientista social conectado con las redes globales altamente asimétricas de las
publicaciones indexadas por las corporaciones de Big Data, cuyo publico objetivo son los
colegas de las universidades ARWU 1007. Atrds quedan, en términos de tendencia oficial,
los perfiles de intelectual organico y/o movimientista, mas politico; asf como también el
perfil académico de cardcter mas local. Con todo, hay mucha interaccién entre estos y
otros perfiles identitarios en las ciencias sociales. Una idea en progreso es ver como esas
interacciones pueden estar basadas en la tarea principal, esto es, el fortalecimiento de la
teorfa social en América Latina.

7 ARWU, Academic Ranking of World Universities fue el primer ranking universitario mundial. Lo elabora la Shanghai
Yiao Tong University desde el 2003.
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We are Mexicans, We are not Blacks: Educating to Make “Anti-
Black” Racism Visible
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Este articulo describe los resultados de un proceso paralelo de formacién e
investigaciéon. Analiza de qué modo se puede disefiar e implementar un curriculum
que visibilice la precariedad del acceso a la justicia social como reconocimiento que
experimentan los sujetos afrodescendientes y nombre el racismo que moldea los
imaginarios de estudiantes universitarios. Expone cémo se reproduce la idea de que
“en México no hay negros” con base en el curriculum promovido por el Estado y
algunas formas en que los sujetos experimentan dicha invisibilizacién. Su principal
aporte es articular la Investigacién basada en las artes, la Teorfa critica de la raza,
la Educacién intercultural y la Educacién para los medios, en un proceso de
investigacién educativa dialégico que construye un curriculum critico para
visibilizar la reproduccién del racismo y la exclusién que propicia.

Descriptores: Educacién intercultural, Justicia social, Investigacién participativa,
Alfabetizacién informacional, Educaciéon ciudadana.

This article describes the results of a parallel training and research process. It
analyzes how a curriculum can be designed and implemented to highlight the
precariousness of access to social recognition of Afro-descendant individuals and
name the racism that shapes the imaginary of university students. It explains how
the idea that "there are no blacks in Mexico" is reproduced based on the curriculum
promoted by the State and describes some ways in which the subjects experience
the lack of recognition. Its main contribution is to articulate arts-based research,
critical race theory, intercultural education and media education, in a process of
dialogical educational research that builds a critical curriculum to make visible the
reproduction of racism and exclusion.
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Introduccidon a “un pais sin negros”

La Constitucién politica de México reconoce la igualdad de todos los ciudadanos y
prohibe toda forma de discriminacién “que atente contra la dignidad humana y tenga por
objeto anular o menoscabar los derechos y libertades de las personas”; sin embargo,
durante més de doscientos afios de historia nacional varios grupos sociales con
caracteristicas determinadas han experimentado condiciones de privilegio o de
desventaja en el reconocimiento social a su dignidad.

Y en ese contexto de desigualdad, uno de los grupos que han enfrentado y enfrentan
mayores desventajas es el que integran aquellos sujetos identificados como “negros”.
Empezando por la desventaja que supone el hecho de que, a diferencia de los pueblos
originarios, los pueblos afrodescendientes no han sido reconocidos constitucionalmente
como “sustento original” de la composicién pluricultural de la nacién; a pesar de haber
registros de su presencia en este territorio desde antes de que se constituyera como un
pais independiente.

De modo sistematico y consistente a través del tiempo, la pedagogia nacionalista del
Estado ha construido como inexistente la afrodescendencia en el territorio nacional, y se
ha limitado a sefialar la presencia de esclavos africanos en los procesos de conquista y
colonizacién emprendidos por espafoles en América. Ha reproducido el mito fundacional
del mestizaje eugenésico entre esparfioles e indigenas; de tal suerte que, al mismo tiempo
que ha ensalzado al “mestizo” como esencia indiscutible de la identidad nacional, ha
construido al “negro” como el esclavo primitivo que alguna vez existié y “desaparecié sin
dejar huella” cuando terminé formalmente el dominio colonial.

El proyecto educativo oficial ha sido cimentado sobre un imaginario social (Castoriadis,
2013) que de forma paralela naturaliza el vinculo de lo europeo/occidental con la
civilizacién, la modernidad, el progreso y la evolucién; y el vinculo de “lo indigena” y “lo
africano” con la falta de civilizacién, el primitivismo, el atraso y la involucién. Por lo
cual, desdibuja de la historia a quienes asume irredimibles y exalta con orgullo la
redencién de sujetos defectuosos e indeseables por medio del mestizaje; instituyendo asf
un imaginario de nacién y un modelo de identidad nacional que précticamente no
establece ningtn vinculo identitario con pueblos africanos.

De ese modo, la educaciéon mestizofila ha contribuido a que, aun cuando miles de sujetos
africanos y sus descendientes estuvieron presentes en este territorio antes de que fuera
un pafs independiente, cominmente se les considere a los “negros” una minoria
extranjera y haya “un profundo desconocimiento” sobre su presencia y participacién en
la historia y presente de México (Masferrer, 2011, p. 150). Ha contribuido a construir un
imaginario de pafs “sin negros”, a pesar de que, en 2015 y en el marco del Decenio
Internacional para los Afrodescendientes promovido por la Organizacién de las
Naciones Unidas (ONU), una encuesta realizada por el Instituto Nacional de Estadistica y
Geografia (INEGI) revelé que 1.4 millones de mexicanos (el 1,2% de la poblacién
nacional) se reconocen como afrodescendientes'.

! También resulta significativo que haya tomado casi doscientos afios de vida nacional, que se realizara un estudio desde el
poder del Estado para conocer qué porcentaje de la poblacién nacional se reconoce “afrodescendiente”, y que antes de eso
la tinica diferencia étnica que se reconocfa y documentaba era la de los pueblos originarios.
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Por lo anterior, con este articulo busco responder ;qué origina la invisibilizacién
sistematica de los “negros” promovida por la educacién publica en México? Y iqué
estrategias pedagégicas y de investigacién educativa pueden desarrollarse para
visibilizar su historia, su presente y las causas que los marginan del reconocimiento
social? Asi, en los siguientes apartados describiré, como se fundamentan teéricamente un
curriculum racista y uno anti-racista, cémo se relacionan los sujetos con el racismo, las
estrategias metodolégicas empleadas en el proceso de investigacién y los resultados
construidos en colaboracién con un grupo de estudiantes universitarios, para finalmente
exponer mis reflexiones en torno a cémo visibilizar y nombrar el racismo “anti-negro”
en el aula, y a cémo fortalecer las identidades afrodescendientes.

1. La construccion de un curriculum racista

En un Estado nacional como el mexicano, la narrativa del poder sobre la identidad
nacional, refleja en gran medida la perspectiva del mundo desde la que, en un momento
histérico-social concreto, piensan y actian los grupos sociales privilegiados. Describe lo
que asumen como propio y ajeno, destaca las caracteristicas que definen su unicidad con
respecto a los Otros diferentes; y en forma de textos, imagenes, sonidos, espacios
arquitecténicos y obras escultéricas, construye las fronteras entre el “nosotros nacional”
y el “ellos extranjero”. Ademds, reproduce una determinada gramética de
identidad/alteridad, una forma particular de entender y estructurar las interacciones
sociales en la diversidad (Gingrich, 2004).

En Meéxico, como en practicamente toda América Latina, los grupos sociales
privilegiados nunca han sido miembros de los pueblos originarios o afrodescendientes,
sino descendientes de las élites mestizas y criollas que emprendieron la lucha de
Independencia en el siglo XIX. Es decir, quienes han construido “un pafs sin negros”, lo
han hecho desde una tradiciéon de pensamiento occidental, eurocéntrica y capitalista;
desde un imaginario social heredero en cierta medida, de la visién del mundo de los
conquistadores, para quienes los “negros” eran bestias sin inteligencia y, por tanto, sin
alma. De tal suerte que en un orden de colonialismo interno (Gonzélez Casanova, 2003),
las narrativas sobre la identidad nacional que han desarrollado a través del tiempo, han
sido moldeadas en mayor o menor medida, por ideas e imdgenes racistas acerca de si
mismos y de los Otros diferentes.

Su imaginario ha incorporado y reproducido un sistema de pensamiento racista que
valora positiva o negativamente la apariencia y/o las caracterfsticas culturales de sujetos
y grupos, y los ubica jerarquicamente como superiores o inferiores (Grosfoguel, 2011);
con el objeto de mantener o exacerbar la desigualdad de oportunidades en su acceso a la
Justicia social (Berman y Paradies, 2008). Ademads de reproducir una “politica identitaria”
colonial que privilegia “la belleza, el conocimiento, las tradiciones, espiritualidades y
cosmologfas masculina, cristiana y occidental”, al mismo tiempo que construye como
“Inferiores y subalternas la belleza, el conocimiento, las tradiciones, espiritualidades y
cosmologias no cristianas y no occidentales” (Grosfoguel, 2011, p. 345); es decir, que
reproduce una gramatica de identidad/alteridad racista.

Aunque obviamente, las narrativas sobre la identidad y la alteridad promovidas desde el
poder, suelen ser politicamente correctas y no expresan ideas racistas de forma explicita.
De tal suerte que, el racismo “anti-negro” se manifiesta en los discursos del Estado,
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principalmente marginando a los pueblos afrodescendientes del reconocimiento social a
su participacién en la historia y en el presente nacionales, construyendo a los esclavos
africanos exclusivamente como integrantes del estrato social de mas baja categoria en la
sociedad colonial de castas, y omitiendo ensalzar con dignidad la identidad “negra” de
mexicanos notables.

Mientras que, desde el poder econémico de los medios de comunicacién, por ejemplo, el
racismo “anti-negro” puede expresarse de forma sutil construyendo la afrodescendencia
nacional como inexistente por medio de lo que podemos llamar “eugenesia narrativa”, o
bien representando a los sujetos “negros” de modo recurrente cémo primitivos canibales
y/o tontos en narrativas comicas que los ridiculizan. Y un claro ejemplo de lo segundo
es que, en el marco de la cobertura televisiva del mundial de fatbol de Sudéfrica en 2010,
detrds de los presentadores “blancos” del programa Primero Noticias (Televisa),
aparecfan actores igualmente “blancos” con la cara pintada de negro, pelucas “afro”,
vestidos con imitaciones de pieles de animales y agitando lanzas (Veldzquez, 2010).

Por otra parte, si sus practicas son calificadas como racistas desde el activismo y la
academia, desde el poder se niega sistemdticamente que lo sean. Por ejemplo, no se
asume como una préctica racista que la ideologia mestizéfila prescriba la “blancura
occidental” como referente de progreso, y la “negritud” como sefial de atraso. Por lo
tanto, desde la cultura dominante no se tiende a reconocer al racismo como un fenémeno
que exista dentro de nuestras fronteras nacionales, y socialmente no es un concepto de
uso amplio, se privilegia en cambio el uso del concepto “discriminacién” y se emplea
exclusivamente para describir acciones racistas explicitas.

La idea de que “en México no hay negros” en combinacién con el hecho de que el
concepto “racismo” sea entendido casi como marca registrada del contexto
estadunidense, contribuye a ocultar el racismo “anti-negro” en nuestro pais; pues se
decide olvidar que “hay tantos racismos como grupos que tienen la necesidad de
Justificarse por existir como existen” (Bourdieu, 1990, p. 201), que el racismo adquiere
multiples formas dependiendo el contexto histérico-social en el que emerge y no se
reduce a las expresiones exacerbadas del Klu Klux Klan que hemos visto representadas
en el cine y la television.

Por lo anterior, considerando que la educacién piblica no es culturalmente neutral, sino
que se construye desde el imaginario social que he intentado describir lineas arriba, el
curriculum (Gimeno, 1998) que dota de contenido y define la practica del sistema
educativo nacional reproduce en cierta medida una visién racista de la diversidad
humana. Desde la visién del mundo legitimada por las élites contribuye a naturalizar la
idea de que México es “un pafs sin negros” y que los tnicos “negros” que han existido en
este territorio fueron los esclavos de conquistadores y colonos espafioles.

2. Los sujetos frente al racismo

Ahora bien, en un contexto como el mexicano donde las relaciones socioecondmicas de
los sujetos son estructuradas en un orden de colonialismo interno, el racismo y la
colonialidad insertos en el imaginario de nacién facilitan la incidencia de procesos de
discriminacién social (Giménez, 2007); es decir, practicas condicionadas culturalmente
que buscan vulnerar los derechos de sujetos o grupos asumidos despreciables e indignos
de reconocimiento. Pricticas cotidianas, interpersonales y/o estructurales, que se
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traducen en comportamientos hostiles y en accesos precarios a la justicia social para los
sujetos dominados; y ocurren cuando sujetos y grupos en posiciones dominantes,
imponen una definicién sobrevaluada de si mismos y definiciones “devaluadas y
frecuentemente estigmatizadas” de los dominados.

Pricticas que se fundamentan en tres resortes complementarios: el etnocentrismo, el
prejuicio inferiorizante y la intolerancia. El primero, actiia como impulso inconsciente
que lleva a sujetos y grupos a considerarse a s{ mismos mejores o mds importantes que
los otros diferentes, con base en exaltar positivamente alguno, algunos o el conjunto de
sus atributos identificadores. El segundo, opera como preconcepcién estereotipica que
devalda la dignidad y el reconocimiento de sujetos y grupos Otros en relacién con los
sujetos y grupos dominantes. Y el tercero, funciona como actitud de rechazo a la
diferencia cultural de un grupo dominado, con base en considerar que sus creencias y
practicas constituyen una amenaza para los intereses materiales y simbdlicos del grupo
dominante, asf como para la reproduccién de su cultura y su hegemonfa.

En consecuencia, los sujetos discriminados son “etiquetados” conceptualmente,
“marcados” por categorfas que les prescriben y justifican el trato que los demds les
dispensan; y si interiorizan las ideas e imagenes racistas que motivan las acciones
discriminatorias, pueden alterar la concepcién que tienen de si mismos y de su destino,
hasta llegar a “convertirse en el tipo de persona que la etiqueta asignada habfa predicho”
(Giménez, 2007, p. 49). Aunque también pueden desarrollar la capacidad de analizar
criticamente sus experiencias de vida, sus interacciones y las narrativas con las que
construyen sus identidades; y en tanto agentes, resistirse a que las précticas
discriminatorias de las que son objeto minen la confianza en si mismos, y afirmar con

dignidad sus identidades.

3. La construccion de un curriculum antirracista

Por otra parte, si la pedagogia racista contribuye a exacerbar las desigualdades en el
acceso a la justicia social y a estructurar relaciones sociales de dominacién en la
diversidad, en oposicién, la pedagogia antirracista (Berman y Paradies, 2008) apuesta
por conseguir lo contrario: la construccién de una sociedad que garantice el acceso
equitativo de todo sujeto a la justicia social y desarrolle relaciones sociales de solidaridad
en la diversidad; pues surge al reconocer que la cohesién social en la diversidad es
improbable si no se combaten los sistemas de pensamiento y las practicas que
reproducen las desigualdades.

Como practica politico-pedagégica, el fin dltimo del antirracismo es generar cambios
sociales, a nivel individual y estructural, que lleven a garantizar el acceso a la justicia
social de sujetos y grupos diversos. Por lo cual, el objetivo principal del curriculum
antirracista es visibilizar cémo se manifiesta y cémo se reproduce el racismo en el
contexto histérico-social concreto donde se pretende actuar, y ofrecer las herramientas
conceptuales y metodolégicas para que los sujetos construyan miradas criticas y
reflexivas en torno a las politicas y précticas institucionales que reproducen el racismo.

En consecuencia, desde un posicionamiento democriatico radical (Moufte y Laclau, 1987),
busca establecer relaciones sociales basadas en el reconocimiento a la dignidad de todo
sujeto en la diversidad y, por ende, en la solidaridad. Apuesta por legitimar la
perspectiva de quienes ocupan posiciones subalternas en la estructura social, la
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perspectiva de los sujetos y pueblos marginados de la justicia social. Ademas, busca que
los miembros de grupos sociales dominantes “descubran el racismo estructural que se
encubre en las decisiones de politica econémica y social y en la forma de operar de las
instituciones publicas y privadas” (Schmelkes, 2013, p. 9); y actten para erradicarlo, al
menos en su contexto inmediato.

Desde la perspectiva filoséfica del humanismo plural, asume la hibridacién de toda
cultura y el hecho de que muchas de las representaciones que tenemos de los Otros estin
“viciadas por un vinculo o implicacién con el poder. Reconoce la dignidad humana de
todo sujeto en la diversidad. Ademads, visibiliza y valora positivamente relatos Otros,
pues busca romper con “la idea monolitica de lo humano, que sospechosa y
peligrosamente, siempre coincide con el imaginario y cosmovisién de las comunidades
hegemonicas occidentales” (Dfaz, 2011, p. 78-79); es decir, reconoce y legitima el valor
de la pluralidad en oposicién a la dominacién de visiones etnocentristas.

Desde la teorfa critica de la raza (Dunbar, 2008; Gillborn, 2006), asume que en el
contexto “mexicano”, las ideas racistas no son una desviaciéon excepcional de los valores
que norman la sociedad, sino parte fundamental de la cultura que les da forma; y que el
modo en el que estructuran las relaciones sociales parece natural e inevitable para los
miembros de la sociedad. Por lo cual, reconoce la experiencia de los sujetos dominados
desde el racismo y la colonialidad como evidencia para cuestionar la legitimidad del
orden social vigente.

Como experiencia de educacién popular (Freire, 2011), busca crear espacios situados de
formacién y experiencias de aprendizaje que detonen procesos de introspeccién critica;
de de-construccién y re-significacién de imaginarios e identidades. Para facilitar de ese
modo, que los sujetos transformen la realidad que los subyuga por medio de su
problematizacién, asi como para guiarlos a descubrir que en su forma de ver el mundo
“alojan” al opresor y los lleva a mantener su existencia “en una condicién
deshumanizante”.

Y asumiendo que las ideas e imagenes racistas se reproducen de modo especialmente
eficaz en forma de narrativas, adopta también la plataforma conceptual y metodolégica
de la Educacién para los medios, en particular, la perspectiva “transformadora”
propuesta por Kellner y Share (2005, 2006, 2007); la cual se fundamenta en cuestionar
sistemdticamente la cultura de los medios de comunicacién y de las industrias culturales
desde multiples perspectivas, poniendo un énfasis especial en inequidades de clase,
etnicidad, género, sexualidad y poder.

Asi, desde esa plataforma conceptual, el curriculum antirracista crea las condiciones
necesarias para que los estudiantes desarrollen procesos de de-construccién y re-
significacién de las categorfas sociales desde las cuales construyen las identidades
propias y las ajenas. Facilita que desarrollen lecturas subversivas al analizar
representaciones de sujetos ‘“negros”, que las diseccionen buscando “fenémenos
marginales, anteriormente reprimidos por un discurso hegemoénico”, que identifiquen
como se articulan y pueden articularse los componentes de una determinada
representacion para producir diferentes tipos de significados (Krieger, 200, p. 184); y que
rompan con la légica interpretativa dominante “sedimentada” y naturalizada (Molina,
2013, 50). Es decir, contribuye a cuestionar la legitimidad de imaginarios sociales
racistas y a facilitar la construccién de imaginarios que garanticen el acceso a la justicia
social como reconocimiento a la dignidad humana en la diversidad.
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4. Estudiar la implementaciéon de un curriculum
antirracista

Como docente e investigador, asumo que, en tanto sujeto, dispongo de capacidades de
agencia para concebir y desarrollar formas novedosas de actuar en el mundo, y que la
libertad de catedra en el ambito universitario ofrece cierto margen de accién para
desarrollar innovaciones curriculares. Por ello, entiendo también que el aula opera como
un espacio de innovacién cuando los participantes en las experiencias formativas,
incluidos los facilitadores, reflexionan criticamente acerca de cémo desarrollan sus
procesos de construccién de conocimientos, con el objetivo de perfeccionar el curriculum
(Dominguez, Medina y Sdnchez, 2011).

Por lo anterior y reconociendo en mi propia experiencia laboral? un recurso para
desarrollar la investigacion, adopté la propuesta metodoldgica de la Investigacién basada
en las artes (Herndndez, 2008), desde la cual, por medio del anélisis colectivo y/o la
creacién de narrativas audiovisuales, se desarrollan didlogos amplios y profundos acerca
de los fenémenos concretos a los que se dirija el interés del estudio. En este caso,
conocer y valorar maneras diversas de representar a los sujetos “negros”, destacando
matices y lugares no explorados, visibilizando aquello de lo que cominmente no se
habla, aquello que suele darse por hecho y que se naturaliza.

Primeramente, como estrategia metodolégica para desarrollar la construcciéon de
conocimientos, implementé un proceso de formacién/investigaciéon en torno a un taller
de cine documental, disefiado con base en el curriculum antirracista descrito en el
apartado anterior. El taller se denominé “Documentar la diversidad” y para reunir al
grupo de estudio fue ofrecido de forma gratuita a estudiantes de licenciatura de la
Universidad Veracruzana®, en su campus de Xalapa durante el semestre febrero-junio de
2015.

Para seleccionar al grupo de estudio entrevisté a 43 aspirantes. Les informé que su
participacién en el taller implicaba participar en la investigacién referida y todos
accedieron; ademds para orientar el proceso de seleccién, llenaron un cuestionario que
tenfa por objeto conocer sus datos generales (edad, género, licenciatura, semestre), su
nivel socioeconémico, su origen geografico, étnico y orientacién sexual, asi como la
disponibilidad de horarios para asistir al taller. Finalmente, de los 43 estudiantes
entrevistados (matriculados en 23 programas de licenciatura diferentes), fueron
admitidos 20 (matriculados en 13 programas diferentes de las 6 dreas académicas en las
que administrativamente se divide la Universidad Veracruzana: Artes, Ciencias biol6gico
agropecuarias, Ciencias de la salud, Econémico administrativas, Humanidades y
Técnica), tratando de que el grupo representara la mayor diversidad posible con
respecto a su género, orientacién sexual, origen étnico y geogrifico, nivel
socioeconémico y la licenciatura cursada.

Habiendo creado un escenario para desarrollar la construccién de conocimientos,
desarrollé un proceso de investigacién cualitativo fundamentado en el paradigma

2 Me he desempefiado como realizador de documentales y docente en temas de creaciéon audiovisual y apreciaciéon
cinematogréfica, en México y en Suecia por mas de quince afos.

% Una de las universidades publicas con mayor matricula en el sureste mexicano y presencia en cinco campus dentro del
estado de Veracruz, en la regién costera del Golfo de México.
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interpretativo, en particular en la perspectiva del interaccionismo simbdlico (Blumer,
1986). De tal suerte que, asumiendo que lo individual es hasta cierto punto reflejo de lo
colectivo, el objetivo metodolégico fue analizar e interpretar procesos sociales de
construccién simbélica y los significados que los sujetos atribuyen a sus constructos y
sus acciones. En consecuencia, implementé un enfoque etnografico (Rockwell, 2009) que
permitiera visibilizar lo “no evidente” y “documentar lo no-documentado” por medio de
entrevistas a profundidad y observacién participante. Para posteriormente estudiar la
informacién recogida desde el andlisis critico de discurso (Van Dijk, 2003), intentando
realizar una “etnografia de los discursos” (Olmos, 2015).

Desde la perspectiva antirracista del estudio, implementé cuatro sesiones de grupo focal
en las cuales los estudiantes analizaron representaciones diversas de sujetos “indigenas”,
“espanoles/giieros”, “negros” y “mestizos”, visibilizando y contrastando las diferencias;
con el objetivo de detonar su reflexién en torno a cémo se construye la identidad
nacional desde el poder y el lugar que los afrodescendientes ocupan en esos relatos.

Cada una de ellas inici6 con una “lluvia de ideas” donde los estudiantes compartian en
plenaria sus conocimientos acerca de la categoria abordada en cada caso. Posteriormente,
yo les presentaba una seleccién de imagenes tomadas de Internet, tratando de ofrecerles
una muestra de las representaciones recurrentes al respecto. Enseguida, en equipos de 4
o 5 estudiantes, dialogaban acerca de lo dicho en la “Iluvia de ideas” y de sus impresiones
acerca de las imagenes; para volver a un didlogo en plenaria acerca de las conclusiones a
las que habia llegado cada equipo. Y finalmente, analizaban colectivamente
representaciones audiovisuales de la categoria estudiada; que en el caso del grupo focal
sobre como se representa “lo negro”, fue un cortometraje documental acerca de los
pueblos afromexicanos de la Costa Chica del estado de Oaxaca*.

De las cuatro sesiones de grupo focal hice un registro audiovisual, asi como un registro
escrito en notas de campo documentando mi proceso de observacién participante como
facilitador/investigador. Transcribi los didlogos en el aula y organicé los datos en tres
diferentes categorfas para describir cémo construfan la identidad de los sujetos adscritos
a las categorias de estudio: sus grupos de pertenencia, sus atributos identificadores y sus
biografias (Giménez, 2009). Ademads, identifiqué las convergencias y divergencias en las
construcciones que los estudiantes habfan hecho de los sujetos “indigenas”,
“espafioles/giieros”, “negros” y “mestizos”.

Por otra parte, para contrastar y complementar los testimonios que emergieron de los
grupos focales y mis observaciones en campo, realicé también dos series de entrevistas a
profundidad antes y después de las sesiones de grupo focal; y con base en toda la
informacién recopilada, redacté una historia de vida de cada uno de los seis estudiantes
que elegi como casos de especial interés, por su compromiso con el taller y la
Investigacion, y por su trayectoria de vida particular.

Asumiendo que reconstruir sus biografias me permitirfa identificar sus “percepciones,
intereses, dudas, orientaciones, hitos y circunstancias que —desde su perspectiva— han
influido significativamente en ser quienes son y en actuar como lo hacen” (Bolivar y
Domingo, 2006, p. 6), el propésito fue analizar de qué manera se relacionan sus

*+ Documental realizado por la Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM) que se encuentra disponible en la
siguiente direccién electrénica: https://youtu.be/Qyglji-rGbl
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experiencias individuales con los contextos histérico-sociales concretos en los que han
desarrollado y desarrollan sus trayectorias vitales; en particular analizar de qué manera
han contribuido sus experiencias de vida en los ambitos familiar y escolar, a moldear sus
imaginarios de la identidad y la alteridad en el marco de la nacién.

Con toda la informacién recabada por medio de las transcripciones de los grupos focales
y las entrevistas a profundidad, volvi a identificar recurrencias, divergencias y relaciones
desde la perspectiva del andlisis critico del discurso (Van Dijk, 2008). Ademas, de modo
complementario y paralelo, para contextualizar las experiencias de los estudiantes en el
marco de la historia nacional, hice una reconstruccién de cémo se ha reproducido la
dominacién colonial de la otredad en la nacién.

Entonces, con el propésito de desarrollar un proceso de doble reflexividad (Dietz, 2011),
expuse a los estudiantes los hallazgos del estudio y comentaron mi interpretacién de los
datos en dos nuevas sesiones de grupo focal, una enfocada en discutir las conclusiones
acerca de cémo construyen las categorfas de estudio y otra en reflexionar en torno al
proceso mismo de ensefianza-aprendizaje. Finalmente, a partir de las conclusiones llevé a
cabo los cambios acordados colectivamente y este articulo se fundamenta en la
perspectiva que emergi6é del didlogo entre estudiantes-investigadores y facilitador-
investigador en dichos talleres.

Y para darle forma al apartado siguiente, de toda la informacién generada recuperé
testimonios de 9 estudiantes, extraidos de las entrevistas a profundidad (EP), de las
sesiones de grupo focal (GF) y de los talleres de reflexividad (TR). Los testimonios de
Claudia, estudiante de Publicidad y relaciones ptblicas y Antropologifa social; Flor, de
Sociologia; Héctor, de Lengua y literatura hispanica y autoadscrito como
afrodescendiente; Irasema, de Fotogratia; Jorge, de Ingenierfa civil; Laura, de Fotografia;
Olga, de Publicidad y relaciones ptblicas; Raquel, de Sociologia y Tania, de Quimica
tarmacéutica biolégica’.

5. La construccién de los “negros” en el marco de la
nacion

En relacién con su pertenencia social, los estudiantes coinciden en construir a los negros
como miembros de una raza. Otra y de una comunidad de esclavos. Por defecto los
imaginan como miembros de una comunidad nacional extranjera (africana o
estadunidense principalmente) o vinculados a ella por herencia. Al mismo tiempo, los
conciben como miembros de un grupo minoritario y practicamente invisible de la
poblacién nacional. Es decir, en la gramatica de identidad/alteridad (Gingrich, 2004)
dominante la identidad nacional no sélo no incluye a la identidad negra sino que
naturalmente la excluye, pues segtn la historia oficial somos producto del mestizaje

entre espafioles e indigenas; lo cual sintetiza Olga al definir los limites de la identidad
nacional: “somos mexicanos, no somos negros” (EP1/13032015).

Entre los atributos identificadores de los sujetos negros, coinciden en destacar en primer
lugar sus rasgos fenotipicos, en particular su color de la piel: mas morena de lo que la
tiene cualquier persona que vive en México. Marcadores raciales que detonan procesos

3 Para preservar el anonimato de los estudiantes acordé con ellos asignarles nombres ficticios.
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de discriminacién social (Giménez, 2007) como otorgar un reconocimiento precario a la
dignidad y valfa del sujeto que los presenta; por lo cual, coinciden en sefalar que
socialmente, las caracteristicas fenotipicas de los negros suelen ser percibidas como feas,
e incluso, Raquel asume que son percibidas como el extremo opuesto del ideal de belleza
occidental.

También coinciden en sefialar que, desde una preconcepciéon estereotipica, la practica de
conductas moralmente reprobables y/o criminales son asumidas como atributos
identificadores de los sujetos negros. Por ello, de acuerdo con Olga, si aparece un
personaje negro en una pelicula o programa de televisién, su madre lo identifica
inmediatamente como el villano del relato y naturaliza el vinculo negro-criminal al decir
frases como: “yo sabfa que él era malo porque era negro” (EP2/09062015). Ademés de
asumir “que si va a Nueva York y se encuentra un negro ya valié todo (...) que si entras
a una colonia de negros ya asi dile bye a tu vida, van a vender tus érganos...”
(TR/28112015).

Por ltimo, un grupo de estudiantes coincidi6 en destacar las caracteristicas corporales
de los sujetos como atributos identificadores de las identidades negras. Dos estudiantes
describieron el cuerpo de la mujer negra como objeto de deseo sexual, caracterizado por
tener curvas exuberantes y otros dos describieron el cuerpo del hombre negro definido
por su gran musculatura y fortaleza fisica. Ademds, coincidieron en mencionar atributos
identificadores culturales como la habilidad artistica en la musica y la danza; y un par de
estudiantes recordé narrativas televisivas y cinematograficas que los representan
vinculados con la practica de rituales, hechicerfa y magia africana.

Por otra parte, en relaciéon con su narrativa biografica, coinciden en construir la historia
de vida de los sujetos negros vinculada primeramente al esclavismo; lo cual puede
explicar que, de acuerdo con Raquel, identificar la presencia de atributos fenotipicos -
afro en los sujetos, hace que el imaginario social nos lleve directamente a relacionarlos
con los esclavos que llegaron de Africa entre los siglos XV y XIX. Ademds, de forma
general, coinciden en pensar la historia de vida de los sujetos “negros” marcada por
enfrentar multiples desventajas, por ejemplo, ser objeto de practicas diversas orientadas
a limitar su acceso a la justicia social, destinatarios de practicas discriminatorias que los
despojan del reconocimiento a su dignidad y/o a su identidad como mexicanos.

En ese sentido, Raquel y Flor coincidieron en senalar que socialmente, identificar a un
sujeto como negro es causal para tratarlo de otra manera, para inferiorizarlo y negarle el
reconocimiento a su dignidad. Mientras Claudia los describié experimentando peores
condiciones de vida y menor visibilidad que los “indigenas”, e Irasema destac6 que en los
censos nacionales no son tomados en cuenta considerando su especificidad étnica;
ademads, senalé que, en Oaxaca, cuando los sujetos afromexicanos dejan sus comunidades
para ir a la ciudad, suelen ser confundidos por las autoridades migratorias con
extranjeros centroamericanos.

Y en relacién con la invisibilidad del pasado y presente afrodescendiente en México, es
significativo que de todos los estudiantes que participaron en el estudio, ninguno
recordé haber tenido nunca compaiieros de clase afrodescendientes a lo largo de su
trayectoria escolar, salvo Flor, que por vivir en Chetumal tuvo contacto con “negros” de
Belice, y Raquel, en Colombia como estudiante de intercambio; ademds, de que ninguno
de todos los participantes en el estudio, salvo David, identificé6 a Héctor como “negro”.
También es significativo que las fuentes de informacién primaria a partir de las cuales
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han dado forma a su imaginario de lo negro sean principalmente los libros escolares
sobre la historia nacional y la produccién cultural estadunidense que consumen por
medio del cine, el internet y la televisién.

6. Héctor frente al racismo “anti-negro”

Héctor naci6 en el Puerto de Veracruz, ciudad que desde tiempos de la Conquista ha sido
hogar de poblacién afrodescendiente, y asume con orgullo ser negro; aunque a lo largo
de su vidas ha enfrentado multiples desventajas justamente por su apariencia negra. Por
ejemplo, de su educacién primaria en Cérdoba, una ciudad en la regién central del estado
de Veracruz, recuerda experimentar un racismo algo recalcitrante.

En su testimonio describe un proceso de discriminacién social (Giménez, 2007) en el
que, con base en una politica de identidad colonial, unos sujetos hacen escarnio de su
color de piel, tomando ese atributo de su identidad como pretexto para devaluar su
dignidad. Recuerda que a sus compafieros “les calaba” que destacara académicamente y
por ello se burlaban de él constantemente. Haciendo referencia a su color de piel le
decfan cosas como “tl no juegas y td estds feo porque eres negro”, “ti no porque eres
como un frijol” (EP1/11032015).

Y en casa, cuando compartia con sus padres el racismo que enfrentaba por negro,
ellos lo invitaban a no hacer caso; al tiempo que su padre se esmeraba en ofrecerle
argumentos para estar orgulloso de ser negro y le hacia ver, por ejemplo, que solian
destacar positivamente como los mejores atletas. Ideas que le resultaban itiles para
“ponerlas como un escudo ante el mundo que le estd diciendo otras cosas; como
estrategia para resistir las manifestaciones cotidianas del racismo anti-negro.

Sin embargo, no siempre lograba evitar que los comportamientos hostiles le

afectaran, por lo cual, habiendo interiorizado el desprecio por su color de piel, en

una ocasion desed dejar de ser negro y en su tnocencia se bafid en talco junto con su

hermana. Hasta que finalmente, asumié una actitud reivindicativa de su dignidad

como afrodescendiente, al estilo de Malcom X en la lucha por los derechos civiles,

pensando cosas como siempre nos han sobajado y es porque nosotros somos una raza

superior, que chingdn, soy negro y lo mejor es ser negro. (EP1/11032015).
Siendo adulto, recuerda haber experimentado discriminacién social detonada por la
preconcepcién estereotipica que naturaliza el vinculo negro-criminal. De modo
recurrente, al entrar a una tienda y ser notada su presencia, los empleados le imponian
una identidad devaluada y estigmatizada. No reconocian su honorabilidad por defecto,
por el contrario, asumian que su presencia podfa derivar en un robo; por lo cual, “uno de
las cajas se salfa y me segufa por los pasillos” (EP1/11032015).

También recuerda haberse enfadado la primera vez que leyé a José Vasconcelos, uno de
los idedlogos de la mestizofilia mexicana y fundador de la Secretarfa de Educacién
Publica. En su discurso encontré articulados los tres resortes que sostienen los procesos
de discriminacién social. El etnocentrismo que lo llevaba a considerar su identidad
mestiza superior a la de los negros, el prejuicio inferiorizante estigmatizando y
devaluando su identidad; y la intolerancia, como rechazo absoluto a su diferencia por
asumir que la reproduccién de los negros amenazaba el proyecto mestizéfilo de identidad
nacional.

6 Al momento de participar en el taller de documental, en el primer semestre de 2015, Héctor tenia 24 afos.
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Y en particular le molesté el desdén con el cual demeritaba Vasconcelos la contribucién
de los africanos y afrodescendientes en el desarrollo nacional; el hecho de que
desdibujara su relevancia en la historia y los estigmatizara como holgazanes, aun cuando
su fuerza de trabajo impulsé decididamente la prosperidad econémica de las élites. En
sus palabras:

Lo primero que dice ‘qué chingén que vinieron los espafioles porque vinieron a

traernos la cultura a los otros pueblos (...) entonces, creamos esta raza de bronce

chingona’, y decia que los negros lo éinico que aportaron fue la bulla, la lujuria y la

hueva’. 1 yo dije ‘oye, no mames cabron scudl hueva? squién crees que cortaba los

putos campos de aziicar? (...) squién trabajo las minas en el norte? (...) y no se les

menciona en la historia’. Eso si me encabrona (...) creo que el fondo del malestar es

‘no me digan que aqui no existo (...) cuando aqui yo tengo historia, no soy un

producto de la nada’... (EP1/11032015)
Finalmente, recordé haberse enfrentado en innumerables ocasiones a que su identidad
como mexicano fuera puesta en duda debido a sus atributos identificadores fenotipicos.
En particular destacé que, al viajar por autobus fordneo de una ciudad a otra, le ha
ocurrido de modo recurrente, que los agentes de migracién le pidan su identificacién
para demostrar que es mexicano. Y que, a lo largo de su vida, ha sido comin que,
partiendo de asumirlo extranjero le pregunten gcudl es su origen? ;De dénde viene? ;De
donde es? Siendo lo méds comiin que lo crean cubano y que incluso, “gente que es de

Cuba también me ha dicho lo mismo (...) no pareces de acd, pareces de alla
(EP1/11032015).

7. Nombrar el racismo en el aula

Convertir el aula universitaria en un espacio de reflexién acerca de cémo construimos a
los sujetos “negros” permitié revelar el profundo desconocimiento de los estudiantes en
torno a las contribuciones de africanos y afrodescendientes en la construccién de la
nacién. Visibilizé la informacién escasa e imprecisa a la que han accedido a lo largo de
sus trayectorias educativas. Y en ese sentido, es significativo que ni siquiera estudiantes
de antropologia o sociologia recordaron haber participado antes en experiencias
educativas en las cuales se reflexionara al respecto.

Los didlogos reflexivos facilitaron que los estudiantes centraran su atencién y su
capacidad de andlisis en temas, situaciones y representaciones en torno a las que no
habfan reflexionado nunca antes, “cosas que pueden parecer como muy obvias”
(Raquel/TR/28112015); y que examinaran sus propias configuraciones identitarias. Los
llevaron a cuestionar estereotipos y a darse cuenta de qué manera ellos mismos, quizas
sin quererlo, los reproducen; a volver evidente cémo “los reflejamos con nuestros actos y
nuestras palabras” (Jorge/EP2, 18062015). Ademds, de contribuir a que agudizaran su
sentido critico al realizar sus practicas cotidianas de consumo cultural y trasladaran los
debates en el aula y sus reflexiones al respecto, a las conversaciones con sus amigos o
tamiliares.

El curriculum antirracista empleado contribuyé a visibilizar las gafas culturales desde
las cuales miramos y nos impiden reconocer a sujetos mexicanos como
afrodescendientes. Cre6 condiciones propicias para detonar procesos de de-construccion

7 En México se usa la palabra “hueva” como sinénimo de pereza.
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y re-significacién de las categorias negro y racismo, a partir del analisis de desigualdades
en la representacién simboélica de la diversidad humana. Y al respecto es significativo
que los estudiantes se sorprendieran al conocer mis conclusiones del estudio en el taller
de reflexividad: que su forma de construir a los sujetos negros reproduce un imaginario
forjado desde sistemas de pensamiento racistas y coloniales.

También lo es su conclusién acerca de por qué les sorprendié pensar sus practicas
discursivas calificadas como racistas. Coincidieron en sefialar que la categoria “racismo”
no es de uso comun en el discurso publico mexicano porque “en México no hablamos de
razas (...) hablamos de culturas, de pueblos” y la palabra “racismo” remite a “raza”, por
lo cual se emplea en cambio la palabra “discriminacién” (Raquel/TR/28112015).
Mientras Jorge y Laura coincidieron en que antes de su participacién en el taller, crefan
que definir una situacién como racista implicaba que hubiera una agresién fisica y ahora
reconocen formas sutiles o invisibles de racismo en la vida cotidiana.

Finalmente, como resultado de un proceso educativo antirracista, es de gran relevancia
el cuestionamiento hecho por Raquel acerca de la falta de reconocimiento de que son
objeto las civilizaciones africanas en las narrativas histéricas creadas y difundidas desde
el poder; pues su reflexién nos recuerda que imaginar México como un pafs sin negros
no es un accidente, sino el resultado esperado de un sistema de dominacién que desdena
las culturas africanas.

...la historia siempre ha sido asi, los esclavos que llegaron de Africa, y también
donde estd el recuperar que fueron antes de ser esclavos (...) creo que tampoco le
reconocemos que ha dado Afrz'ca por el mundo (...) antes de ser esclavos, algo
Sueron, o sea toda una civilizacion, toda una serie de cosas que no conocemos, y no
conocemos no porque no queramos sino porque ahi hay una forma de dominacién
para que no sepamos quienes son, y creo que sigue haciendo que nos remitamos a esas
ideas del esclavo y de que tenemos la autoridad para tratarlos menos.
(EP2/23062015)

8. Reflexiones finales

Visibilizar y nombrar el racismo “anti-negro” en las aulas mexicanas implica en primer
lugar analizar el contenido que se le asigna socialmente a las categorias negro y racismo,
destacando cémo y en qué contextos se emplean. Asumiendo que no son monoliticas y
en tanto construcciones sociales, adquieren sentidos diferentes dependiendo de los
espacios en los que se haga uso de ellas. Para que el proceso de ensefianza-aprendizaje
concluya dotando ambas categorias de significados situados en el contexto de los
estudiantes; es decir, resignificando las concepciones monoliticas construidas con base en
el consumo de productos culturales de origen norteamericano.

Por ello, es pertinente revisar la historia oficial de la nacién senalando las omisiones y/o
tergiversaciones del rol que jugaron los africanos (secuestrados y forzados a trabajar
como esclavos) y sus descendientes en el desarrollo cultural, social y econémico de este
territorio. Analizar de qué manera son construidos los negros en general y los
afromexicanos en particular, en las narrativas que circulan los medios de comunicacién.
Y destacar el hecho de que el racismo no es una marca registrada del contexto
estadunidense; sino que, como conjunto de ideas e iméagenes que construyen la
superioridad e inferioridad de sujetos diferentes, dependiendo el contexto histérico social
en el que se desarrolle se manifestard de formas diversas y no s6lo cémo violencia fisica
contra sujetos afroamericanos.
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Ademads, en un entorno social construido desde sistemas de pensamiento racistas y
colonialistas, es altamente probable que la experiencia de vida de los sujetos
afrodescendientes sea marcada por enfrentar procesos de discriminacién social; por lo
cual es pertinente reconocer sus testimonios como fuente para visibilizar el racismo al
que se enfrentan, asf como para construir un imaginario de pafs donde se reconozca la
presencia de la poblaciéon afrodescendiente. Es necesario desarrollar estrategias
pedagdgicas que contribuyan a construir relaciones sociales basadas en la empatia y la
solidaridad, en ponerse en los zapatos del otro para reconocer la dignidad de los sujetos
y sus identidades en la diversidad.

Para construir una educacién democritica e inclusiva en la diversidad es imprescindible
visibilizar y nombrar el racismo en el aula, asi como otros sistemas de dominacién como
el sexismo, el clasismo o la homofobia, orientados a limitar el acceso equitativo a la
justicia social. Es necesario reconocer que la ausencia de la afrodescendencia en la
historia nacional no es casual, sino una construccién de casi doscientos afios de edad; y
como estrategia basica para visibilizar el racismo anti-negro sera de gran utilidad
fomentar el didlogo reflexivo de los estudiantes en torno a preguntarse, por ejemplo,
dpor qué creemos que en México no hay negros si 1,2% de la poblacién nacional se
asume afrodescendiente? ;Por qué se emplea como insulto la palabra negro? ;Por qué es
comun quejarse de tener que trabajar como negro para vivir como blanco?

Por otra parte, desde una perspectiva socio-antropolégica, estudiar la implementacién
del curriculum resulta una rica fuente de informacién para analizar cémo se reproduce y
manifiesta el racismo en el contexto de los estudiantes; pues facilité: 1) detonar la
reflexion de los sujetos en torno a su visién del mundo y su experiencia en relacién con
los temas abordados; 2) analizar cémo estd configurada la gramatica de
identidad/alteridad desde la cual construyen la identidad nacional y las identidades que
le dieron origen, asf como la manera en la que construyen sus identidades desde dicha
gramatica; y 8) estudiar de qué manera sus imaginarios de lo propio y lo ajeno han sido
moldeados desde el racismo y la colonialidad.

Finalmente, es pertinente sefialar que el desarrollo de este tipo de investigaciones como
iniciativa de un docente no es suficiente para transformar la realidad social, pues harfa
falta un esfuerzo conjunto de todo el sistema universitario para estar més cerca de
lograrlo. Sin embargo, no deben escatimarse esfuerzos por pequefios que sean, pues la
Universidad publica debe servir para construir el bien comun, y eso implica entre otras
cosas, impulsar procesos de investigacién y de educacién inclusiva que legitimen el
reconocimiento social a la dignidad humana en la diversidad.
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1. Enmarcando el problema: El fen6meno migratorio en
Chile

La migracién se define y/o conceptualiza como el desplazamiento de personas o grupos
de personas. La Organizacién Internacional para las Migraciones (OIM, 2006) se refiere
al mismo como el “movimiento de poblacién hacia el territorio de otro Estado, o dentro
del mismo, que abarca todo movimiento de personas sea cual fuere su tamafo, su
composicién o sus causas; incluye migracién de refugiados, personas desplazadas,
personas desarraigadas, migrantes econémicos” (p. 38). Por lo general, las migraciones
estan asociadas a desplazamientos motivados por la satisfaccién de necesidades que
favorezcan las condiciones de vida (OIM, 2007), situacién que se observa en Chile.

En el presente articulo, se pone el foco en la migracién hacia Chile, es decir, en el
“proceso por el cual personas no nacionales ingresan a un pais con el fin de establecerse
en é1” (OIM, 2006, p. 32). Este proceso estd caracterizado por ser voluntario, por la
bisqueda de una mejor calidad de vida; y en donde la decisién de migrar es tomada
libremente, sin la intervencién de factores externos que lo fuercen a hacerlo (como lo es
el caso de la trata humana o la migracién por conflictos armados).

Por tanto, la migracién es entendida como un proceso de construccién social, que al ser
dindmico, moviliza y que se relaciona estrechamente con la realidad subjetiva de la
persona que migra (Schwartz et al.,, 2013; Veredas, 1999). En este sentido, el migrante
construye una identidad en torno a su proceso de migrar, no solo desde las condiciones
socio-econdmicas previas, sino también, desde una mirada de nueva territorialidad.

De este modo, en el &mbito de los estudios migratorios no solo se considera relevante la
construccién identitaria del sujeto como tal, sino también de los miembros de su familia,
particularmente aquellos que nacen en el nuevo contexto cultural-territorial, como los
hijos, quienes de alguna manera deben decidir "de dénde son" (Schwartz et al., 2013;
Berry y Vedder, 2016). Al respecto, Portes (1997) releva las dificultades que enfrentan
los hijos al crecer en una familia de migrantes, debido a que éstos buscan equilibrar la
orientacién de sus padres extranjeros con las demandas de “asimilacién” de la sociedad y
el territorio que lo recibe.

Estudios realizados a nivel local/nacional respecto a migrantes latinoamericanos
(especialmente la comunidad peruana), dan indicio de que éstos son visualizados a partir
estereotipos (asociados a raza, pobreza, delincuencia, entre otros) que operan como
fuente de discriminacién (Arias, Moreno y Nufiez, 2010; Tijoux, 2013). De este modo,
ser hijo(a) de migrante se considera diferente a lo local, lo cual conduce a estigmas al ser
identificado como un “otro/migrante” diferente a “nosotros/nacionales” aun cuando se
trate de ninos(as) que nunca han migrado espacialmente o que no son extranjeros en
términos legales (Goffman, 2001; Olmos, 2012; Tijoux, 2013).

Las migraciones hoy se insertan en procesos mds amplios, de cardcter planetario, de
movilidad y globalizacién, que no solo implican una traslacién fisica de quien la
experimenta, sino que también, incorpora complejos factores econdmicos, politicos,
culturales y sociales que la promueven (Castells, 2001; Miahonen y Jasinskaja-Lahti,
2016).
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En este escenario, y a partir de la década de los 90 se ha generado un incremento en el
flujo de migracién intra-regional en América Latina, siendo Chile uno de los polos mas
atractivos para los migrantes sudamericanos (Gonzlez, 2009; Sirlopt et al., 2015) y
recientemente (CASEN, 2013) se diversifica su procedencia a pafses del Caribe (por
ejemplo, Haitl y Reptblica Dominicana). En efecto, entre 1992 y 2002 (INE, 2003) la
migracién de latinoamericanos a Chile creci6 en un 75%, porcentaje mas alto durante los
tltimos 50 afios (Ministerio del Interior, 2004). Actualmente este grupo de migrantes
representa aproximadamente el 2,3% del total de poblacién (INE, 2015). A pesar de que
dicho porcentaje parezca bajo (en comparacién con migrantes de paises desarrollados,
donde alcanza un 11,3%) demuestra un crecimiento de un punto porcentual desde el
Censo 2002 (OBIMID, 2016). Este movimiento migratorio, estd motivado principalmente
por la estabilidad econémica y politica del pais (OECD, 2012; OBIMID, 2016), siendo la
Regién Metropolitana quien concentra mayor porcentaje, con un 61,5% de la poblacién
migrante nacional, seglin estadisticas del INE (2015); en término de visas temporales
(migracién reciente) el OBIMID (2016) destaca que para el aflo 2015 hubo un crecimiento
porcentual del 21% en relacién con el 2014.

Tal crecimiento de poblaciéon migrante presenta concentracién en ciertos
establecimientos educativos, especialmente en la red putblica (51%, de acuerdo a la CASEN
en 2006) (Pavez, 2012). Sin ninguna duda, el contexto educativo no queda ajeno a la
realidad de la migracién, una de las 4reas de la politica de inclusién promovida desde el
MINEDUC incluye especificamente el trabajo con la poblacién migrante, lo que se refleja
en instancias conjuntas entre el Ministerio de Educaciéon y el Departamento de
Extranjerfa, que tienen por objeto facilitar y promover la incorporacién de todos los
hijos de migrantes que residen en Chile a los diversos establecimientos de educacién
general basica y media, independiente de la condicién migratoria de sus padres
(MINEDUC, 2005). Segin estos datos, se observa que para el afio 2005 habian 0.3%
estudiantes migrantes y para el afio 2012 ya habia un aumento hacia un 1%; estando
presentes en los diferentes niveles (35% del total de establecimientos del pais); asi como
en los diferentes tipos de dependencia (para el 2016 60% de los/as estudiantes migrantes
se encuentran en el sector municipal, 34% en el sector particular subvencionado y 6% en
establecimientos particulares pagados).

Respecto del marco legislativo nacional, y a pesar de que la Ley de Extranjerfa (creada
en 1975 y vigente a la fecha) limita y posee una mirada sumamente restrictiva de la
migracién, se han desarrollado una serie de decretos y leyes que aseguran el acceso y
derecho a educacién a todos(as) los/las estudiantes de edad a la educacién basica y
media., incluso para aquellos que se encuentran en situacién irregular (tal es el caso de la
circular 1179, el decreto 597 y el ordinario N° 07/1008). A su vez, desde el afio 2005, y
por medio de la ratificacién de la Convencién Internacional sobre la proteccién de
derechos de todos los trabajadores migratorios y sus familiares, se plantea la necesidad
de incorporar al sistema educacional a los nifos, niflas y adolescentes migrantes,
independientes de su condicién migratoria o la de sus padres. Sin embargo, esto implica
que las politicas educativas en Chile se limitan a asegurar el acceso de los nifios/as y
adolescentes inmigrantes a las escuelas, pero no necesariamente de asegurar un proceso
de inclusién. Si bien es posible identificar algunas experiencias de cardcter local y otras
que se han realizado por las propias escuelas donde se hace una buena inclusién de la
diversidad cultural, estas se establecen de manera general, sin ser sistematizadas. Recién
en el afio 2015 (Instructivo 005) y en el 2016 (actualizacién del Ordinario No.07/1008),
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se plantean nuevos lineamientos para gestionar la politica nacional migratoria,
incluyendo aspectos sobre la inclusién del escolar migrante (como el programa Escuela
somos todos, Visa Migrante o mds recientemente el identificador tnico para escolares
migrantes).

2. La investigacion sobre migracion y su efecto en el
sistema escolar

Los estudios sobre la situacién de los migrantes se han focalizado principalmente en
tematicas tales como el género, las condiciones de trabajo y la nifiez, y muestran
evidencia de alta discriminacién por parte de la sociedad chilena (Pavez 2012; Sirlopu et
al., 2015; Stefoni et al., 2010; Tijoux, 2013, 2014); asf como, la experiencia de los/as
migrantes en el sistema educativo chileno, especialmente desde la mirada de la educacién
intercultural y las estrategias de participacién (Berrios-Valenzuela y Palou-Julian 2014
Donoso, Mardones y Contreras, 2009). Al respecto, Alegre, Benito y Gonzélez (2006),
desde una perspectiva mas cercana al mundo escolar, sostienen la necesidad de analizar
las experiencias sociales de los sujetos inmigrantes a partir de los posicionamientos
culturales, identificando miltiples factores y dindmicas en juego que explican dichos
procesos de incorporacién. Concluyen, a continuacién, que el espacio escolar es un
terreno privilegiado para observar los mapas culturales y relacionales que se producen
entre migrantes.

Pese a esto, cabe indicar que existe poca evidencia sobre las caracterfsticas, perfiles y
forma en la cual viven sus procesos de escolarizaciones el conjunto de los nifios, nifias y
adolescentes migrantes. Entender los procesos migratorios donde nifios, nifias y
adolescentes se ven involucrados, resulta ser un tema complejo de abordar, tanto en
términos de adaptaciéon como de inclusién (Stefoni, 2011).

Los estudios realizados en Chile, respecto de la migracién y la escuela, presentan dos
miradas de indagacién. La primera mirada pone foco en las politicas ptblicas entorno al
fenémeno migrante, desde el enfoque de los derechos humanos. En estos estudios se
observa que persisten dificultades para la integracién del alumnado intercultural-
migrante, principalmente por la falta de recursos y formacién en la educacién chilena; asf
como la ausencia de lineamientos que clarifiquen cémo aproximarse al fenémeno,
consecuencia de una ley migratoria deficitaria (Berrios-Valenzuela y Palou-Julian, 20144
Donoso, Mardones y Contreras, 2009; OIM, 2007; Stefoni et al., 2010; Tijoux, 2013).

La segunda mirada se refiere a la perspectiva que poseen los mismos actores: escolares
migrantes, sus profesores y sus familias. Estos estudios abordan, mayoritariamente, la
percepcién desde los conceptos de identidad y discriminacién especialmente cuando la
migracién se presenta en la infancia (Mardones, 2010; Pavez, 2012). Los resultados de
dichas investigaciones muestran procesos de cambio que las escuelas realizan para crear
practicas inclusivas adaptando sus propios proyectos de integraciéon, como por ejemplo
en la realizacién de actividades extra-curriculares de tipo recreativas, o folklorizantes
(Moreno y Oyarzin, 2013; Navas y Sanchez, 2010; Poblete Acufia y Zegers Quiroga
2014).
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3. Prejuicio y educacion

En concordancia con los estudios revisados, se han encontrado patrones de
discriminacién y prejuicio hacia aquellos estudiantes migrantes (Berrios-Valenzuela y
Palou-Julian, 2014; Stefoni, Acosta, Gaymer y Casas-Cordero, 2008; Sirlop et al., 2015).
Entenderemos al prejuicio como una actitud (normalmente negativa) hacia los miembros
de algtn grupo, basada solo en la pertenencia a un grupo social (Baron y Byrne, 2005;
Stangor, 2009). Esta actitud incluye tanto evaluaciones negativas acerca del grupo
social, como también sentimientos y emociones negativas hacia ellos (Bodenhausen,
Kramer y Susser, 1994). A su vez, los prejuicios también pueden incluir creencias y
expectativas sobre los miembros de estos grupos, concretamente estereotipos, que
sugieren que todos los miembros de estos grupos poseen ciertas caracteristicas y actéian
de una forma determinada (McGarty, Lala y Douglas, 2011).

Un extenso cuerpo de investigaciones ha mostrado que los prejuicios pueden tener un
impacto negativo en los sujetos a quienes se dirigen (Degner y Wentura, 2010; Dovidio,
2001; Lowery, Hardin y Sinclair, 2001; Tropp, 2003) a partir de sus componentes
(actitudes y conductas); especialmente cuando emergen dentro del aula (Aronson, Quinn
y Spencer, 1998; Rodriguez y Retortillo, 2006). Estas expectativas y prejuicios, se van
consolidando con la experiencia y poca reflexion pedagdgica, provocando formas
inadecuadas de actuar frente a la diferencia. Respecto de la actuacion frente a temas de
inmigracién, Navas, Holgado y Séanchez (2009), sugieren que la valoracién de la
educacién intercultural que posea el educador, influye en el trato e interaccién del mismo
para con sus estudiantes migrantes. A su vez, ésta valoracién puede predecir la
atribucién de estereotipos académicos.

Por otra parte, autores como Hitti, Lynn Mulvey y Killen (2011), a partir de las
opiniones y percepcién de escolares sobre exclusién en diferentes contextos sociales,
identifican a la etnia y la cultura como variables relevantes de considerar como factores
que contribuyen a legitimar o rechazar a los miembros de los grupos externos. Dado lo
anterior, este articulo busca enlazar la dimensién cultural desde la mirada de los
procesos de cognicién social y territorial asociados. Esto resulta particularmente
preocupante, dado que muestra construccién de discriminacién desde etapas escolares;
asf como identifica que el hecho de poseer una alta valoracién por las caracteristicas del
grupo de origen, en contraposiciéon con grupos culturalmente externos, como es el caso
de los escolares migrantes conlleva a formas implicitas de prejuicio (Salas et al., 2016);
asf como, a que existan atribuciones de estereotipos negativos hacia los pares de distinta
nacionalidad, ya sea por ser originarios de un pafs diferente o porque sus progenitores
sean migrantes (Enesco et al., 2011; Hitti, Lynn Mulvey y Killen, 2011; Solbes et al.,
2011; Tijoux, 2014).

Uno de los tépicos recurrentes en el debate sobre inmigraciéon y escuela es la tensién
existente entre la consolidacién de prejuicios y estereotipos o la capacidad de la
institucién escolar para modificarlos. Cardenas y colaboradores (2011) detecté en una
muestra de estudiantes de enseflanza media que los prejuicios abiertamente hostiles
habfan derivado en otros mas sutiles o encubiertos, pero no desaparecidos, corroborando
la hipétesis de Pettigrew y Meertens (1995) a este respecto, de que existe dificultad en
reconocerse a s{ mismos como racistas o xenéfobos. Para el caso espafiol, Thayer (2008)
detecté que la estigmatizacién al interior de los espacios escolares es menor si la
cantidad de inmigrantes es mayor, esto fue corroborado en Chile por Salas y sus
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colaboradores (2016). El estudio registré los prejuicios implicitos y explicitos de
escolares de cuarto afio bésico, respecto de sus pares migrantes. Los resultados muestran
que existen prejuicios ya desde la edad escolar, y que éstos aumentan o disminuyen a
partir de las posibilidades de contrastar las representaciones que se poseen respecto del
migrante con aquellas vivenciadas directamente. Especificamente, el estudio concluyé
que en aquellas escuelas donde el porcentaje de escolares migrantes era alto (superior al
40%) el prejuicio disminufa; mientras que en aquellas escuelas donde existfan pocas
probabilidades de interactuar con un par migrante, y donde habfa un bajo porcentaje de
escolares migrante (menos del 10%), dichos prejuicios aumentaban. Este prejuicio sutil
también se detecté en estudiantes de pedagogia en Chile, con menor intensidad en
mujeres y personas con interacciones previas con inmigrantes (Navas y Sanchez, 2010;
Tijoux, 2013).

En suma, el proceso de inclusién de la poblacién migrante se ha enfrentado a desafios y
dificultades en distintas partes del mundo. Las politicas publicas y sociales, asf como las
estrategias escolares diferenciales, han generado distintos procesos de incorporacién de
estos colectivos a las comunidades de recepcién. Los modos en que estos procesos se han
desarrollado en Chile, no han permitido que exista ain evidencia sélida que oriente
adecuadamente las politicas publicas.

A continuacién se revisa la relacién entre las propuestas de interculturalidad, lo que el
modelo de inclusién educativa propone y lo que se observa en el contexto educacional,
especialmente desde lo curricular, acerca de la condicién intercultural migrante.

4. Interculturalidad, inclusion y educacion

Dados los antecedentes de practicas de exclusién revisados anteriormente, emerge en el
afio 2005, una primera aproximacioén al trabajo con estudiantes de diversidad cultural,
especialmente de nifios/as migrantes

... vistbilizando y valorando las diferencias individuales, contemplando respuestas
educativas de calidad para todos los alumnos, facilitando la atencion de la
diversidad social y cultural, con el fin de reducir o minimizar las dificultades de
aprendizaje que lienen su origen en una ensefianza que no considera las diferencias
individuales. (MINEDUC, 2005, p. 36)
Surge entonces un fmpetu hacia un enfoque de la Educacién Inclusiva, la que pone el
tfoco
(...) en la consideracion de las diferencias de los estudiantes en los procesos
educativos, en cuanto a raza, género, clase social, capacidades, lengua materna,
pertenencia a un grupo cultural, u orientacion sexual, todas ellas directamente
ligadas a la idea de justicia social. (Murillo, 2010, p. 30)
Tal como plantean Booth y Ainscow (2012), la transformacién de la institucién escolar
parte por crear culturas inclusivas, elaborar politicas inclusivas y desarrollar practicas
inclusivas, es decir, asumir un desatfo que permita levantar barreras para el aprendizaje,
acceso y participacion que se generan en los sistemas educativos. Esto es respaldado por
UNESCO (1994), para quienes las escuelas con orientacién inclusiva se convierten en el
medio y espacio por naturaleza para modificar actitudes discriminatorias, gestar
comunidades de acogida, construir una sociedad més inclusiva y lograr efectivamente
una educacién para todos.
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La meta de la educacién inclusiva, es por lo tanto eliminar la exclusiéon social que se
deriva de actitudes y respuestas a la diversidad (Blanco, 2006). Tal como lo plantea
Theoharis (2007), aqui esta implicito el derecho a la educacién ligado a los valores de
justicia y democracia, interpelando a la escuela para ser una institucién mads justa y
equitativa. En este sentido, es importante que los docentes tienen “en sus manos [...] la
clave del aprendizaje intercultural” (Zafra, 2011, p. 1).

Por tanto, el aumento de la inclusién implica reducir la exclusién, a partir de un proceso
continuo y sistemético donde el aprendizaje y la participacién de todos/as, se transforma
en un horizonte a alcanzar (Booth y Ainscow, 2012; Echeita et al., 2009). Un contexto
inclusivo puede ser descrito como aquel que estd en movimiento y busca abordar la
tendencia a la exclusién que tiene. En el sistema educativo, hay muchas presiones que
favorecen la exclusién, son persistentes y pueden adoptar nuevas formas y expresiones
culturalmente situadas (Ainscow, Booth y Dyson, 2006). La inclusién emerge tan pronto
el establecimiento educativo reconoce los factores de exclusién que posee y establece un
plan de mejora de la participacién (Donoso, Mardones y Contreras, 2009). La
implementacién de politicas inclusivas parte de ese reconocimiento, a través de
herramientas analiticas y descriptivas, que permitan caracterizar los establecimientos,
respecto de las caracteristicas culturales que poseen, y dentro de estas aquellas referidas
a lo socio territorial y a las adaptaciones curriculares ante el desaffo intercultural-
migrante

Como se ha planteado, una de las metas del sistema educacional chileno dice relacién con
brindar un ambiente educativo de calidad, donde equitativamente todos los estudiantes
puedan alcanzar su potencial académico (Guerrero, Provoste y Valdés, 2006). Autores
como del Rio y Balladares (2010) proponen que un posible origen de los estereotipos
antes mencionadas reside en las interacciones que ocurren en los contextos educativos y
en las actitudes de los individuos involucrados en el proceso de ensenanza/aprendizaje.

En un estudio realizado por Steinmayr y Spinath (2008), se encontré que si los
profesores sostienen la creencia de que los logros académicos de sus estudiantes estdn
determinados por factores mas alld de su control (por ejemplo la cultura de la cual
proviene), mostrardn una baja motivacién para utilizar estrategias que mejoren el logro
de estos estudiantes; asi como sostendran percepciones prejuiciosas de sus estudiantes
(Ortiz, 2008). Esto fue corroborado por autores como Leén, Mira y Gémez (2007), a
través de una evaluacién de las opiniones sobre la inmigracién y la multiculturalidad en
la escuela realizada a alumnos del magisterio en Espafia.

Para hacer frente a dichos prejuicios, algunos autores sefalan la mirada intercultural,
como una que apoyarfa la eliminacién de dichas manifestaciones (Shmelkes, 2004;
Veredas, 1999). La interculturalidad hace referencia a un concepto dindmico que aborda
analiticamente las relaciones, negociaciones e intercambios entre grupos culturales que
conviven en un mismo espacio (Aguado y Ariosa, 1991; UNESCO, 2005; Walsh, 2005).
Este concepto ha sido definido como "la presencia e interaccién equitativa de diversas
culturas y la posibilidad de generar expresiones culturales compartidas, adquiridas por
medio del didlogo y de una actitud de respeto mutuo" (UNESCO, 2005, p. 8). Es relevante
considerar que tanto los prejuicios como las actitudes tienen impacto en el tipo y calidad
de la interaccién cultural y en la forma que la inclusién educativa proponga (Avramidis y
Norwich, 2002). La interculturalidad implica la creacién y asuncién de actitudes entre
todos los miembros de la comunidad educativa que favorezcan la convivencia entre
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personas de diferentes etnias, culturas y razas. La escuela se convierte en un espacio
privilegiado para potenciar la convivencia entre los pueblos, e inculcar el valor positivo
de la diversidad, siendo la respuesta a la misma uno de sus retos fundamentales en el
siglo XXI (Soriano Ayala, 2004).

Asimismo, la literatura muestra que las percepciones y actitudes que en el sistema
escolar se sostienen sobre algunos grupos sociales (nivel socioeconémico, género, etnia,
etc.), tienen un efecto directo sobre las conductas que despliegan al aprender y su logro
académico posterior (Navas, Holgado y Sdnchez, 2009; Omar et al., 2010).

Al respecto, es importante denotar que en Chile, durante afos, la interculturalidad
estuvo confinada a lo bilingiie, con programas especificos y referencias en el curriculo a
prop6sito de la realidad étnica en su territorio. En este aspecto, existe un avance
relevante al reconocerse a nivel de curriculo que lo intercultural va mas alld de la etnia
local, sin embargo, atin no se evidencian sugerencias metodoldgicas y didacticas que se
hagan cargo de lo que se enuncia respecto de la interculturalidad. Se podria decir que
existe un rezago respecto de las politicas publicas, asociadas a la inmigracién, en los
diferentes niveles del Estado (Stefoni, 2011).

Estudios que evaldan la aplicacién de la educacién intercultural en Chile (UNESCO, 2005)
coinciden en senalar las deficiencias que se observan en la implementacién de esta
politica, donde uno de los aspectos identificados como mds probleméticos son las bajas
expectativas de los docentes respecto de los/as nifios/as migrantes. Estos nifios son
identificados como “grupos en desventaja o vulnerables”, para los cuales los docentes
plantean estrategias compensatorias de calidad inferior o de exigencias minimas respecto
de los objetivos de aprendizaje comunes. Esto es, las adecuaciones curriculares que se
realizan frente al escolar migrante cobran gran relevancia por tanto dicen respecto de la
mirada que el docente posee sobre las posibilidades y oportunidades de ese tipo de
escolar. Este enfoque estarfa guiado por percepciones y estereotipos sociales sobre estos
grupos minoritarios (Brown, 2011; Tsaparli-Kitsara y Kaseris, 2006). Asi, recabar
evidencia sobre la aplicacién curricular ante el fendmeno migrante es clave en la
busqueda de acciones que integren y generen espacios inclusivos de accién pedagégica
(Enesco et al., 2011; MINEDUC, 2010).

Desde la teorfa, el curriculum escolar corresponde a la seleccién cultural, que se
transmite a través del sistema escolar (Gvirtz y Palamidessi, 2005). En ese marco, este
tiene una doble dimensién, prictica y simbolica. Practica porque prescribe el contenido
de la ensenanza y regula el ejercicio de la docencia, y simbélica, en tanto transmite unas
nociones sobre el conocimiento, la cultura y la sociedad (Goodson, 2000). De cierta
manera, media entre la conciencia del individuo y la sociedad, y es a través de él que los
estudiantes adquieren “una conciencia y una percepciones particulares” sobre las
sociedad en la que viven, habitan y se relacionan; y sobre las posibles posiciones que les
tocard ocupar dentro de ella (Apple, 1986, p. 50). En este sentido el curriculum enmarca
una experiencia en que los estudiantes “aprenden y ponen en relacién un conjunto de
saberes, valores, normas, reglas, concepciones, pensamientos y conocimientos que
orientan su actuar” (Quintriqueo, 2010, p. 85).

Desde la perspectiva curricular, las respuestas al desatio de la interculturalidad migrante
se manifiestan en esta doble dimensién. Por un parte, en su dimensién practica, en
posibles adaptaciones que permitan que los estudiantes migrantes concilien su
experiencia escolar de origen con las prescripciones curriculares que regulan la
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ensefianza y el aprendizaje del sistema educativo de destino; y en su dimensién
simbdlica, en la transmisién de una concepcién dindmica y compleja del concepto de
cultura, comprometida con la apreciacion de la multiculturalidad como expresién de
riqueza social, que aspire a socializar los valores de igualdad, reciprocidad, cooperacién e
integracién (Lluch, 1999), asi como a incorporar contenidos relativos a las culturas de
origen (Quintriqueo, 2010) y el contexto territorial del cual provienen.

Por lo tanto, es importante recolectar evidencia que demuestre la diversidad de
situaciones en la que se encuentran los/as estudiantes migrantes en el sistema escolar
chileno. De este modo la investigacién en temas de inmigracién y educacién pueden
contribuir a: identificar formas de relacién entre el espacio/territorio y su influencia en
cémo se desarrollan las medidas inclusivas interculturales; cambiar la percepcién que la
sociedad tiene frente a los/as migrantes; evidenciar la compleja situacién de politicas
educativas con las que cuenta el pais frente a los temas de migracién; asi como de las
medidas que escuelas con alta poblacién migrante utilizan para “apoyar académicamente
a alumnos/as no familiarizados/as con el contexto chileno” (OECD, 2012, p. 179).
Contexto que es cultural, pero a su vez socio-territorial.

5. Entender la indagacion socio-territorial

En la bisqueda de nuevos acercamientos en la comprensién del fenémeno educacional-
migratorio la investigacién socio-territorial surge cuando, de manera descriptiva, un
espacio se organiza bajo el impulso de sus protagonistas para responder a las
necesidades de formaciéon de sus habitantes. Segin Lindén (2002) se define una
construccién social del territorio realizada por los habitantes locales con las
concepciones del mundo, ideas, imégenes que tenfan del lugar cuando llegaron, pero que
también siguen configurando y organizacién en la interaccién con otros. Este enfoque
del territorio, proveniente de la geogratia contemporanea, se ha incorporado por su
caracter sistémico y multifactorial al enfoque sociolégico sobre la socializacién, que
habla de territorios prescritos (territorios institucionales), territorios vividos (territorios
de accién) y territorios sonados (territorios simbolicos); e inclusive territorios
interiorizados, relativos al inconsciente colectivo Champollion (2011). Este colectivo
estd relacionado con la apropiacién y vinculacién que el sujeto hace del espacio que
habita, transitando desde lo funcional de dicho espacio (trabajo, estudio en el mismo) y la
carga emotiva asociada a las vivencias en ese espacio (construccién de significados o el
sentido que le da el sujeto al espacio). Es decir, el territorio aporta en la conformacién de
la identidad (Quezada Ortega, 2007), especialmente desde una perspectiva inclusiva que
parte por la construccién de conocimiento colectivo, de las vivencias y aportes
interculturales en un territorio dado.

Es importante considerar que la toma de conciencia de la interdependencia de los
espacios y componentes sociales, permiten captar los pequeiios detalles como plantea
Selby (1996), lo local estd en lo global y lo global en lo local. Se reconoce esta globalidad
del mundo, con el objeto de poner en tela de juicio los dogmas existentes sobre
dicotomias, distinciones y compartimientos que se suelen utilizar para referirse a los
territorios. En este sentido, sobresalen tres ejes fundamentales desde donde estudiar la
dimensién socio-territorial: las précticas sociales, los mecanismos de participacién y
consumo cultural; y finalmente, ligado a lo anterior, la identidad (Bruner, 2005;
Gimenez, 1999; Giiell, 2009).
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Esta distincién del territorio y su andlisis representa una perspectiva desde el
pensamiento sistematico complejo, basandose en el principio de la hologratfia, que afirma
que no sélo las partes estdn en el todo, sino que el todo también estd en las partes,
rechazando toda forma de simplificacién. Segin lo expresa Morin (1994), un territorio
no sélo es una constitucién de unidades a partir de la biodiversidad, sino una
constitucién de diversidad interna a partir de las unidades. Esto se comprende en
situaciones donde el barrio configura un espacio de interaccién de elementos de menor
escala (colegio, junta vecinal, plaza, mercados).

El reconocimiento de la dimensién espacial en el marco del modelo de inclusién, permite
entender como el andlisis soclo-territorial tributa informacién y antecedentes necesarios
para valorar y poner en relieve fenémenos tan complejos y discutidos como la migracién.
Lo anterior se entiende como una caracteristica a favor de la comprensién socio-
territorial coherente con el nuevo escenario mundial, donde las escalas y las distancias se
conjugan aleatoriamente y forman sistemas complejos desde lo social, econémico y
ambiental. Para Santos (1993), esta dimensién representa la introduccién en el sistema-
mundo de todos los lugares y todos los individuos, aunque en diversos grados.

Cuando hablamos de territorio lo podemos definir como la conjuncién entre el espacio y
la vida. Tello (2005) plantea que la implicacién de ambos conceptos constituye un
elemento de andlisis social, donde también reconoce que el espacio no es inerte ni
estdtico, en tanto lo constituyen nuestras relaciones saberes, modos de vida, etc. De esta
manera el ejercicio investigativo de analizar un territorio determinado, supone
enfrentarse a multiples relaciones que en el pasado no existian o bien se vuelven a
resignificar de acuerdo a los nuevos actores y sus respectivas historias de vida que lo
conforman. Para Perec (2004, p. 25) “los espacios se han multiplicado, fragmentado y
diversificado. Los hay de todos los tamanos y escalas, para todos los usos y todas las
tunciones. Vivir es pasar de un espacio a otro (...)".

En este sentido el analisis socio territorial es definido por Rossi (1995) como el estudio
del conjunto de édreas donde confluyen biogratias de vida que necesitan ser indagadas;
para los efectos de este escrito, serdn consideradas como dreas definidas por su
localizaciéon geogréfica y magnitud sobre el terreno que ocupa, descritas por el tipo de
adaptacién al crecimiento histéricos de las ciudades, comunas o barrios, determinando
asf su caracter unico. Dichas dreas son homogéneas fisicas y socialmente, entendiendo la
homogeneidad como la estabilidad de los modos de vida en construcciones (migrantes).
Una ultima caracteristica de las dreas estd relacionada a la masa y densidad que
contienen, o en otras palabras, a la ocupacién vertical y horizontal de las construcciones
que configuran el territorio. Lo anterior aplica también a los diversos centros educativos
y barrios que configuran dichas 4reas. En definitiva supone que mientras mudamos
formas y estilos de vida, también se generan modificaciones del espacio, no
exclusivamente en el modo de uso, sino también en la manera de vivirlo y lo mas
importante de valorarlo. Por tanto, el andlisis del espacio es considerado vital en el
contexto territorial, siendo cada vez una fuente de entendimiento de la dominacién y
sometimiento social y cultural.

La conceptualizacién de lo socio-territorial ha sido concebida desde la antropologia, e
inicialmente empleada para comprender las diferentes dindmicas y culturas en una
determinada drea geografica. Desde esta perspectiva, el territorio puede ser visto como
un contenedor de cultura (Mascarefio, 2011). De un modo similar, Castells (1980) se
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refiere a la produccién de formas espaciales como el conjunto de procesos que
determinan la articulaciéon concreta de elementos materiales sobre un espacio dado,
como la organizacién, las funciones y las actividades que en estos se desarrollen. Dichas
definiciones se relacionan en la medida que ven al territorio como anterior a lo social. En
este sentido, lo social se crea a partir de las caracteristicas materiales del territorio,
incluyendo la estructura simbdlica de los individuos y en sus formas de representar la
realidad. Ahora, bien desde la perspectiva de la indagacién socio-territorial esta puede
abordarse desde una perspectiva donde se acenttian las posibilidades y oportunidades
creativas de los actores en constitucién, construccién y configuracién, son aquellos
individuos quienes confieren y reclaman un espacio de andlisis y estudio.

Si hablamos de fendmenos socio-territoriales es necesario tener en cuenta dos elementos
que son vitales para comprender adecuadamente el concepto y su utilidad. En primer
lugar es debido sefalar que lo socio territorial puede ser visto como una consecuencia de
las distintas dinamicas sociales (como lo es la migracién en el sistema escolar) y sus
antecedentes. Es decir, el territorio es el resultado y el elemento esencial de la cultura,
desde donde se originan y desarrollan determinados tipos de practicas sociales,
clasificables y distinguibles de otros contextos, siendo la migracién una de ellas. Por lo
anterior hablar de territorio es hablar de cultura socializada, “es todo complejo que
incluye el conocimiento, las creencias, el arte, la moral y el derecho, las costumbres y
cualquier otro hédbito y capacidad adquirida individual y colectivamente por los seres
humanos (Taylor, 1958, citado en Kottak, 2002, p. 18). Este proceso de aprendizaje y
adaptacién cultural depende los simbolos utilizados al interior de una comunidad, son los
que crean la cultura y distinguen el territorio y las sociedades que los conforman
(Ciccolella, 1999). Por ello que el fenémeno socio-territorial involucra no solo una
dimensién geogréfica, ni tampoco demografica, sino hace referencia a un sinntimero de
variables relacionadas a vinculos sociales y a lazos subjetivos que se forman en él. Es,
por tanto, un conjunto de relaciones que ocurren en un lugar y espacio (hogar, escuela y
barrio) determinado.

La localizaciéon y el concepto de espacio social se analizan desde un punto de vista
territorial, considerando las practicas que se dan en su interior siendo ignoradas o
tomadas como supuestas. Las précticas sociales, segin De Certeu (2000), pueden tomar
dos formas de expresién: las estratégicas y las tacticas. La primera tiene que ver con el
conocimiento de un lugar, donde un sujeto decide racionalmente su emplazamiento. En
la otra el sujeto carece del concepto de lugar para decidir, ya que “debe actuar con el
terreno que le impone y organiza la ley de una fuerza extrana” (De Certeau, 2000, p. 43),
por lo que estas se suponen entender como précticas calculadas, sorpresivas y creativas
que se adaptan a las estrategias. Lo anterior releva la importancia de los estudios socio
territoriales para comprender la migracién, y cémo estos progresivamente, aunque
menos intenso que el andlisis social, influyen sobre los colectivos espaciales (comunidad
escolar y migrantes). Por ejemplo, esto se observa particularmente en el rendimiento
académico asociado a la seleccién de establecimientos educacionales y a las trayectorias
de aprendizajes (Coll, 2009), o bien a las experiencias que un determinado contexto
genera y transforma en experiencias subjetivas de alto impacto emocional, las cuales, a
su vez, plantean una fuerte incidencia en el modo como las personas se comprenden y
reconocen a si mismas.

Por otra parte, la concentracién espacial de los migrantes y su respectiva ubicacién en
centros escolares tiene un cardcter multifactorial, donde el precio de la vivienda, los
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mercados laborales locales, o las redes sociales en las que los individuos se insertan
(muchas de las que funcionan a partir del principio de la solidaridad étnica) explican por
qué nativos y migrantes presentan niveles relativamente altos de segregacién espacial en
las sociedades de inmigracién de nuestro entorno. Esta exclusion se replica, en contextos
educativos, donde la escuela juega un rol fundamental en la explicacién de fenémenos
soclo-territoriales y viceversa. En este sentido la inmigracién supone ciertos dogmas
asociados a las clases sociales los cuales, segiin Bordieu (1999), radican que las personas
no sean capaces de ver que todo esto es posible de cambiar, es decir, la relacién entre
lugar de residencia-escuela y la posicién en el campo social, se transforma en un
fenémeno de reificacién, donde las personas comienzan a creer que su lugar de
residencia-escuela es el que merecen o les corresponde vivir, lo que determina y afecta el
Imaginario que se puede establecer del espacio, como del otro que convive alrededor y
dentro de él. Infante y colaboradores (2018) sugieren que la escuela en la actualidad
emerge como un espacio territorializado donde se conjugan éreas de identidad comin y
dindmicas de apropiacién del territorio construidas en précticas que permiten un uso
propio, singular y cotidiano del espacio habitado.

6. La migracion como fendmeno socio-territorial

Aportes de este enfoque a los procesos de adaptacion e inclusién de los migrantes en las
escuelas desde una perspectiva intercultural.

Dado lo esbozado en los acdpites anteriores, y pensando en la proyeccién de la
indagacién intercultural migrante dentro del escenario educativo, se podrian esbozar
tres razones del porqué es relevante la sinergia entre lo socio-territorial y la educacién
inclusiva. En primer lugar, lo socio-territorial se enmarca en una mirada sistémica y
multifactorial, que incorpora no solamente lo geografico, sino las dindmicas que
subyacen la habitacién de un espacio. En segundo lugar, la perspectiva de territorio que
en este articulo se propone considera la subjetividad de los actores, en términos de la
apropiacién y vinculaciéon de los mismos con el espacio en el que se desarrollan. Dicha
perspectiva de vinculacién ancla aspectos primordiales de la educacién inclusiva tales
como la construccién conjunta, la conformacién de identidad y la gestacién de empatia
hacia el otro. Y, en tercer lugar, relaciona a la escuela con su contexto territorial;
demarcando elementos de su historia, y de la re-creacién que la misma realiza como un
espacio de aprendizaje nutrido de las posibilidades que la diversidad cultural provoca.

Por tanto, mirando la relaciéon entre el potencial que se genera desde la unién de la
inclusién educativa considerando la territorialidad donde ésta se da, es posible levantar
estudios que contribuyan a la politica ptblica a través de la evidencia para constatar lo
que sucede actualmente en el caso de la migracién y la educacién en el pafs. Este tipo de
estudios permitirfan entender cémo las escuelas estdn respondiendo a la nueva realidad
migratoria y territorial, para sobre ello construir politicas de apoyo que permitan
avanzar hacia précticas institucionales y pedagdégicas inclusivas. Esta constatacién es de
crucial importancia dada la escasez de politicas que existen al respecto para la
generacién de programas y politicas educativas en torno al tema. La informacién
generada de indagacién con esta mirada, podrfan apoyar a oficinas migrantes u otras
entidades gubernamentales y no gubernamentales en la comprensién del fenémeno
migratorio escolar.
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A nivel de comuna, estudios de corte socio-territorial se convierten en una herramienta
de gran valor para conocer, monitorear y hacer seguimiento a aquellos establecimientos
educacionales con mayor indice de migracién escolar; asi como establecer una mirada
panordmica respecto de las condiciones de caracterizaciéon social que existen en los
establecimientos educacionales de dichas comunas. Esto permitirfa la generacién de
comunidades educativas que reconozcan el territorio como un factor que configura las
trayectorias académicas (biografica) de sus estudiantes.

A su vez, los resultados socio territoriales podrian ir acompaiiados de andlisis de
implementacién curricular, lo cual permitird reconocer mecanismos de prevencién y
fortalecimiento de programas de inclusién pedagégica, mostrando tensiones, necesidades
en torno a la adecuacion del escolar migrante; as{ como permitird contar con ejemplos de
procesos exitosos de integracién y aplicacién de curriculo intercultural, basados en la re-
construccién de las caracteristicas locales, transformadas por el influjo migratorio.

El tipo de informacién tiene el potencial de orientar a las escuelas en el disefio de
estrategias para generar espacios inclusivos con actividades concretas de promocién de
la diversidad cultural y de estrategias pedagdgicas asociadas. El concepto de espacio
heterogéneo nos recuerda y enfrenta a una realidad con diversos posibles contextos, y
desatios. Uno de ellos es mirar el proceso de FFormacién Inicial Docente (FID) y su
transferencia al dmbito escolar posterior, como espacio de inclusién. La mirada de lo
socio-territorial aporta a la discusién de la FID en la medida que amplia el foco de lo
identitario y cultural no solamente a aspectos propios de las creencias y expectativas de
un sujeto o colectivo, sino también de cémo el territorio enmarca dichas creencias y
facilita experiencia que permitan reconfigurar dichas identidades. Esto es de suma
relevancia, ya que implica dinamizar todos los elementos del proceso de socializacién de
una persona hacia s{ mismo y los demas, condicionado por el espacio que habitan y al
cual pertenecen. Esto, a su vez, determina su modo de ver el mundo y situarse en él,
su sistema de creencias y sus relaciones, su concepcién de las normas, derechos y
deberes hacia los demas.

Finalmente, los resultados apoyarfan la visibilizacién del fenémeno de la migracién
escolar, fortaleciendo la toma de decisiones de indole politico, basado en evidencia, y bajo
la consideraciéon de migracién como un fenémeno multifactorial. Lo anterior permitiria
crear un espacio de didlogo, desde la informaciéon aportada por el anilisis socio
territorial, y su aplicacién a los procesos educativos de los nifios, nifias y adolescentes
migrantes; potenciando su impacto.

El objetivo de la inclusién intercultural del migrante al sistema educacional,
ampliamente compartida, enfrenta serios desafios que deben ser abordados con la
incorporacién de nuevas propuestas y miradas desde la formacién inicial y continua de
los profesores, incluyendo la forma en que las expectativas, representaciones e
identidades se organizan y conforman territorialmente, para luego ser vivenciadas al
interior de la escuela. Este articulo promueve el uso de la mirada de lo socio-territorial al
disefio de politicas publicas en materia de inclusién del escolar migrante; asi como en el
disefio de orientaciones que nutran las estrategias que actualmente utilizan las escuelas.
La educacién aspira a promover equidad e inclusién en las oportunidades de aprendizaje
en un clima de aceptacién y respeto entre quienes conforman las comunidades
educativas. La conformacién territorial releva la construccién identitaria de dichas
relaciones educacionales.
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Antecedentes de la problematica

Calidad, segtn el diccionario de la real academia espafiola, proviene del latin qualitas, y
es una propiedad o conjunto de propiedades inherentes a algo, que permiten juzgar su
valor (buena o mala) y segtn el diccionario de sinénimos y anténimos, son sinénimos de
ella clase, cardcter, categoria, jerarquia, caracteristica. De alli que este concepto lleva
consigo tanto la valoracién de cosas o sistemas, en base a indicadores estratificados que
permiten elaborar resultados, y con ellos comparaciones de lo que se trate. De esta
forma, el concepto de calidad resulta muy apropiado de usar en disciplinas como la
administracién y la economfa, pues permite generar indicadores para determinar las
valoraciones que se persigan conocer y las consecuentes comparaciones entre ellas.
Precisamente desde el campo de la economia se comprende la calidad como “la
adecuacién constante y eficiente de nuestro producto/servicio a las expectativas que del
mismo tienen los clientes, de manera que su percepciéon suponga una ventaja competitiva
permanente de nuestra empresa respecto a las alternativas que ofrecen nuestros
competidores” (Circulo de Economfa, 2012, p. 4). Desde esta comprensién, resulta
consecuente elaborar formas de medicién estandarizadas que reporten informaciéon sobre
las cosas (recursos) o sistemas (formas de organizacién) para determinar, por ejemplo la
eficacia o la eficiencia de los mismos, en funcién de determinar su capacidad competitiva
frente a otra empresa.

Desde este simple andlisis del concepto de calidad no es posible observar mayor
complejidad cuando este se le sitia al interior del campo de la economia o la
administracién, la problemaética se genera cuando se traslada este concepto de calidad al
campo de la educacién —campo, que por cierto también cuenta con recursos y sistemas
que pueden ser medidos desde estos parametros de calidad— sin embargo, resulta del
todo equivoco cuando se le aplica a aquel espacio de interaccién dado en los procesos de
ensefianza y aprendizaje entre los sujetos para construir significados y sentidos en torno
las materias escolares.

En otras palabras, y de acuerdo con Habermas (1999), en lo que refiere a su teorfa de la
acciébn comunicativa sobre el funcionamiento simultdneo de la sociedad tanto como
sistema y como mundo de la vida, es posible afirmar que se puede hablar de calidad’
cuando referimos al sistema, no asf cuando lo hacemos respecto del mundo de la vida,
pues el primero tiene como recursos el dinero y el poder, por lo mismo pueden ser
traducidos a indicadores, pardmetros, categorias, jerarqufas, estandarizaciones, etc. En
cambio cuando referimos al mundo de la vida, espacio donde se desarrolla la cultura, la
sociedad y la personalidad, cuestién que coincide con las funciones encomendadas a la
escuela, cuyo recurso es la solidaridad, definitivamente, el concepto de calidad, no aplica.

Desde esta comprensién, entonces, cuando hablamos de calidad de la educacién en Chile,
en funcién de los resultados de pruebas estandarizadas que permiten comparar entre los
sujetos y sus comunidades, de lo que hablamos es de un poderoso proceso de
colonizacién sobre el mundo de la vida (en la escuela) producido desde el sistema
econémico neoliberal, asf, las categorfas del sistema jerarquizan desde sus propios

! Este estudio reconoce el amplio debate existente en la literatura cientifica en torno a la calidad de la educacién y su
amplia difusién, por lo mismo no se adentra en una nueva revision del mismo, sino que se circunscribe desde la
contribucién habermasiana de la Teoria de la Accién Comunicativa, en la pretensién de aportar desde una 6ptica poco
explorada.
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recursos, las del mundo de la vida, por lo cual en vez de evaluar el sistema, se termina
evaluando a los sujetos y sus comunidades, generando con ello, poderosas formas de
segregarlos por medio de rétulos cargados de discriminacién. Un claro ejemplo de esto
es la calidad de la educacién a la base de indicadores, donde se asume que todos los
sujetos son homogéneos desde sus origenes, por lo mismo, sus resultados son
comparables. Esto lleva consigo, la desconsideracién de la heterogeneidad presente en
sus comunidades, territorios, cultura y lengua de cada uno de ellos, y no existe
correccion estadistica posible que pueda cambiar esa condicién, toda vez que la
estadistica se hace cargo de valores objetivables y no del conjunto de la complejidad que
implica pertenecer a una comunidad humana u otra. Asi, desde los indicadores que
conducen a resultados objetivos, se asume una supuesta neutralidad no existente, pues la
definicién de categorfas, criterios, jerarquias que se unifican, siempre obedece a una
forma de ver y comprender el mundo, la cual no integra la subjetividad y la complejidad
de los sujetos y sus comunidades situadas en cuanto a lo territorial, cultural y
lingiiistico.

Asi, a diferencia de lo que ocurre en el sistema educativo, en el sistema econémico o
administrativo no opera este proceso colonizador cuando se evalta su calidad, puesto
que sus resultados se mantienen en el espectro de los recursos o la organizacién de los
sistemas, ya sean financieros o administrativos, y muy rara vez son traspasados a los
individuos. Un ejemplo anecdético de esto, es que cuando vamos a realizar un tramite en
el banco y no pueden atendernos en linea, el problema es que se cay¢ el sistema, y no que
los sujetos que lo operan son de mala calidad o ineficaces. Por el contrario, cuando los
estudiantes que asisten a una escuela obtienen malos resultados a la luz de las pruebas
estandarizadoras, el problema son los sujetos (el propio estudiante, el profesor, sus
familias, sus comunidades) y no el instrumento de evaluacién o las condiciones de su
aplicacion, etc.

De esta forma, un nuevo lenguaje se instaura en los discursos y précticas del sistema
educativo chileno resultado de esta colonizacién proveniente del campo de la economia
neoliberal, asf, conceptos como calidad, estandarizacién, eficiencia, eficacia, rendicién de
cuentas, competencias, indicadores, productividad, entre muchos otros, pareciera por
algunos momentos, que forman parte incuestionable del cotidiano vivir de las escuelas y
sus docentes. En cambio en otros, se constituyen en una temadtica de alta contingencia, y
la escuela en un espacio propicio donde los docentes luchan por descolonizarse de tales
conceptos, o donde confrontarse entre ellos respecto de sus diversas posturas. Pero tales
conceptos trajeron consigo un sinnimero de nuevas précticas que se sumaron como
parte de los quehaceres de sus funciones y atribuciones profesionales.

A esta sobrecarga de las tareas docentes en las escuelas, el colectivo docente les ha
denominado agobio laboral, definido “como la consecuencia de un conjunto de
condiciones que hoy afectan negativamente la labor docente” (Mesa Sobre Ley 20.501,
2016, p. 3) Entre este conjunto de condiciones que definen el agobio laboral?, se

2 Nimero de alumnos/as por curso, en un porcentaje significativo de escuelas y salas de clase, que no facilita una adecuada
atencion de la diversidad de estudiantes y ritmos de aprendizaje. Asignacién de tareas no lectivas que en muchos casos
exceden la jornada laboral contratada, lo que obliga el trabajo fuera de dicha jornada. Realizacién de un significativo
nimero de tareas administrativas que no estan directamente relacionadas con el trabajo pedagégico de los/as docentes.
Insuficiente comprension y respeto de la autonomfa profesional docente de una parte importante del sistema escolar, con
consecuencias en la imposicién de métodos y opciones técnico-pedagdgicas que la normativa claramente delimita como
espacios de definicién de los/as profesores/as (como la planificacion). Deterioro del clima y la convivencia escolar en un
ntmero significativo de escuelas y liceos, de todas las dependencias y niveles socioeconémicos, con efectos claros en las
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encuentra el efecto de las pruebas estandarizadas en el sistema escolar definido como
aquella “presién asociada a la aplicaciéon de un alto namero de evaluaciones
estandarizadas, con efectos negativos en la comprensién integral de la calidad y en las
relaciones y cultura escolar” (Mesa Sobre Ley 20.501, 2016, p. 3) El efecto de los
resultados de estas pruebas toca fuertemente a los docentes, produciéndose una
“culpabilizaciéon de los docentes, en una evaluacién social de su trabajo que se efecttia
periédicamente a partir de los resultados de aprendizaje obtenidos en mediciones
estandarizadas de sus alumnos” (Reyes et al., 2010, p. 271) cuestién que ha contribuido
al deterioro de los ambientes de trabajos y de la salud de los docentes.

Marco en el cual se ha generado, entre otros, el movimiento conocido como Alto al
SIMCE, expresiéon de rechazo por parte de los docentes, precisamente, a una de las
pruebas estandarizadas mas emblemdticas del sistema escolar chileno conocida como
Sistema de Medicién de la Calidad Educativa (SIMCE) creado en 1988 y vigente hasta
nuestros dfas. Sus defensores plantean que el movimiento Alto al SIMCE “busca
visibilizar el problema profundo detras del SIMCE en sus dimensiones politica, humana y
técnico-pedagégica. Creemos que solo reconociendo el problema en todas sus
dimensiones podemos pensar en alternativas coherentes con las demandas por una
educacién como un derecho” (Salinas y Insunza, 2013)

Como contraparte, el propésito del SIMCE, de acuerdo a lo declarado por el Ministerio de
Educacién chileno es “contribuir al mejoramiento de la calidad y equidad de la
educacion, informando sobre los logros de aprendizaje de los estudiantes en diferentes
areas de aprendizaje del curriculo nacional” (Agencia de Calidad de la Educacién, 2016,
p- 1) Sin embargo, los resultados de esta prueba, han constatado afio a afio la profunda
segregacion del sistema escolar chileno en directa relacién con la dependencia
administrativa de las escuelas’, que a su vez agrupan a los diversos sectores
socioeconémicos de la poblaciéon nacional, a saber, escuelas privadas, escuelas
subvencionadas y escuelas publicas, siendo las primeras las que obtiene mejores logros y
las publicas los peores. De esta forma, con los resultados de esta prueba, se elaboran
ranking que estratifican las escuelas, los docentes, los estudiantes y sus comunidades.

Desde este contexto, cabe preguntarse si estos procesos de colonizacién marcados por el
concepto de calidad asociado a la estandarizacién sobre el espacio escolar estan afectando
las identidades colectivas de los docentes que se desempenan en diversidad de contextos
culturales, lingtifsticos y territoriales.

1. Marco referencial

Diversos autores coinciden en plantear que la identidad s6lo puede ser individual aunque
portadora de una dimensién intersubjetiva y relacional. De acuerdo con Pirrone (2006, p.
2), la identidad se caracteriza por “la distinguibilidad, es decir, la posibilidad o la
necesidad de ser particulares...Es la autopercepcién de un sujeto en relacién con los

condiciones laborales de los equipos docentes. Insuficientes espacios formales de participacién de los/as profesores/as en
decisiones relevantes de sus establecimientos, lo que resta potencial a la gestién educativa y a la adhesion de los actores a
los proyectos educativos. Ejecucién de distintos sistemas (nacionales y locales) de evaluacién docente, que suponen una
fuerte demanda de tiempo para los/as profesores/as y que mayoritariamente exceden la jornada laboral.

3 Para una profundizaciéon al respecto visitar el portal de la Agencia de Calidad del Ministerio de Educacién
www.agenciaeducacion.cl
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otros; a lo que corresponde, a su vez, el reconocimiento y la aprobaciéon de los otros
sujetos”. En la misma idea se plantea Toledo (2012, p. 46) cuando afirma que “la
identidad es un sentido otorgado por el sujeto a su propia experiencia, la identidad no
puede ser compartida...la identidad se construye en la relacién del sujeto con su entorno
y con los otros”.

Siguiendo a Pirrone (2006), esta caracteristica primordial de la identidad se sustentaria
en tres pilares bdsicos, a saber, la pertenencia social, los atributos identificadores y la
narrativa biografica del sujeto. Del primer pilar, el sujeto obtiene la pluralidad de sus
pertenencias sociales a grupos, redes, categorias, etc., con quienes comparte —al menos
en parte— el nicleo de representaciones sociales de esa comunidad, lo que le otorga un
marco para percibir e interpretar la realidad, al mismo tiempo que formas de
comportarse e interactuar con los deméds miembros del colectivo social. Del segundo
pilar, el sujeto obtiene la configuracién de los atributos que lo distinguen, tales como,
sus habitos, disposiciones, imagen corpdrea, con los cuales se presenta en la interaccién
social frente a los demds. Y del tercer pilar, el sujeto obtiene la construccién de sentido
otorgado a partir de su propia trayectoria de vida, que requiere ser confrontada desde la
perspectiva de los otros. A este proceso también se le denomina como identidad intima o
biografica.

Desde estos antecedentes que definen la identidad personal o la identidad como un
atributo del sujeto individual cabe preguntarse, ise puede hablar de identidades
colectivas? Al respecto, Toledo (2012) advierte que la identidad involucra el sentido
dado por el sujeto a su propia experiencia, ella no puede ser compartida. Si bien se
construye en la interaccién, en un contexto, en un territorio, en una historia, la identidad
nunca es colectiva, aunque sea el colectivo lo que le permite al sujeto construir su

1dentidad.

Pirrone (2006) no comparte totalmente lo anterior, pues afirma que podria hablarse de
identidades colectivas “si es posible concebir actores colectivos propiamente dichos, sin
necesidad de hipostasiarlos ni de considerarlos como entidades independientes de los
individuos que los constituyen” (p. 4). Se trataria de entidades relacionales de sujetos con
un sentido comtn de pertenencia y con una orientacién comun de la accién. De esta
forma se tratarfa de “actores colectivos capaces de pensar, hablar y operar a través de sus
miembros o de sus representantes segtin el conocido mecanismo de la delegacién (real o
supuesta)” (p. 4).

En esta misma idea Bartolomé (2006) asume la existencia de las identidades colectivas
cuando estudia las identidades étnicas, entendiéndola como una construccion “resultante
de una estructuracién ideolégica de las representaciones colectivas derivadas de la
relacién diddica y contrastiva entre un nosotros y un los otros” (p. 29). De esta forma
hablarfamos de sujeto-grupo o de sujeto-actor colectivo. Sin embargo, Pirrone (2006)
recomienda tener presente las siguientes proposiciones axiomaticas sobre las identidades
colectivas, a fin de evitar equivocos al respecto:

1) Sus condiciones sociales de posibilidad son las mismas que las que condicionan la
Sormacion de todo grupo social: la proximidad de los agentes individuales en el
espacio social.

2) La formacién de las identidades colectivas no implica en absoluto que éstas se
hallen vinculadas a la existencia de un grupo organizado.
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3) Existe una distincion inadecuada entre agentes colectivos e identidades
colectivas, en la medida en que éstas sélo constituyen la dimension subjetiva de los
primeros, y no su expresion exhaustiva. Por lo tanto, la identidad colectiva no es
sinénimo de actor soctal.

4) No todos los actores de una accion colectiva comparten univocamente y en el
mismo grado las representaciones sociales que definen subjetivamente la identidad
colectiva de su grupo de pertenencia.

5) Frecuentemente las identidades colectivas constituyen uno de los prerrequisitos de
la accion colectiva. Pero de aqui no se infiere que toda identidad colectiva genere
siempre una accion colectiva, ni que ésta tenga siempre por fuente obligada una
identidad colectiva.

6) Las identidades colectivas no tienen necesariamente por efecto la

despersonalizacion y la uniformizacion de los comportamientos individuales (salvo

en el caso de las llamadas instituctones totales, como un monasterio o una institucion

carcelaria). (Pirrone, 2006, pp. 4-5)
Desde este marco de comprensién de identidades colectivas, la ocupacién de este estudio
sobre el efecto de los procesos de colonizacién del lenguaje del mundo de la economia
neoliberal sobre el trabajo docente, expresado en este caso desde el concepto de calidad
otorgados por las pruebas estandarizadas, requiere iniciar reconociendo que “la identidad
profesional del pedagogo, como la de cualquier otro profesional o como la de cualquier
otro sujeto es relacional, histérica e hibrida” (Navarrete, 2008, p. 522). Esta autora
plantea que la identidad colectiva de los docentes es relacional porque se construye en
un marco de fundamentos tedricos que comparte con otras profesiones, como por
ejemplo, con la psicologfa, la sociologifa, con la filosofia, y eso también se vincula con el
campo laboral de desemperfio del docente. Asi también, la identidad colectiva de los
docentes se caracteriza por ser cambiante, ambigua, fracturada y en muchos aspectos
temporal, pues depende de las decisiones que ellos tomen en su contexto histérico-social.

Una investigacién sobre el ser docente, que se desarrollé con profesores chilenos que
estdn viviendo los efectos de un modelo educativo de mercado que los supervigila y
supercontrola en sus espacios laborales, reafirma la idea que la identidad docente se
construye desde la situacionalidad histérico social en la cual se encuentran los miembros
del colectivo. Este estudio concluye que:

lo colectivo cobra vital importancia, en tanto ayuda a la contencion, a la generacion
del sentimiento de no estar solos y de fortalecerse...Asi mismo, contribuye a la
comprension y re construccion del sentido del propio quehacer y de si en tanto
docente. .. EEmergen, asi, espacios y ejes de accion que se resignifican como propios,
esto es, la lucha politica por la autonomia docente y la autoridad profesional que
posibilita el trabajo pedagégico libre y creativo. (Reyes et al., 2010, pp. 285-286)

2. El contexto y la forma de investigar

En términos metodolégicos, se opté por trabajar por lo que hoy se reconoce como
paradigma participativo (Gaya Wicks y Reason, 2009; Guba y Lincoln, 2012; Heron y
Reason, 1997) cuyo eje central descansa en una realidad subjetiva-objetiva, cocreada por
la mente y el universo dado, de tal forma que se realiza una transaccién participativa
entre la subjetividad critica del sujeto y el universo, donde el conocimiento experiencial,
proposicional y practico de cada uno de los integrantes de comunidades de investigacién
producen hallazgos cocreados. Al interior de este paradigma se opt6 por la investigacién
dialégica-kishu kimkelay ta che (Ferrada et al., 2014), cuya traduccién literal desde la
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lengua chedungun (propia del pueblo mapuche presente en la regiéon del Biobio)
significa: ninguna persona conoce y/o aprende por s{ misma. Asi, el conocimiento no es
un acto creador individual sino, por un lado, deviene de generaciones pasadas, en cuanto
criterio temporal, y, por otro, es una creacién colectiva y, por tanto patrimonio social y
cultural dindmico del colectivo (Durén, Catriquir y Berho, 2011)

Desde esta comprensién, la investigacion dialégica-kishu kimkelay ta che, se organiza en
torno a la conformacién de comunidades de investigacién quienes deciden qué, porqué,
para qué y cémo investigar, teniendo presente que el cardcter cualitativo de este estudio
circunscribe los resultados al contexto considerado. Para ello, resulté primordial
constituirse como sujetos situados, y constituidos como comunidad de investigacién, que
a lo largo de los 3 afios que duré la investigacién logré integrar a 30 profesores de la
regién del Biobio en Chile, con un promedio de 23 afos de ejercicio laboral. Todos estos
docentes de ensefianza bdsica de escuelas publicas chilenas pertenecientes a 8 comunas
de la regién del Biobfo, compartian un criterio de distincién que fue la diversidad de
contextos de desemperio laboral y un criterio de unificacién que fue el alto indice de
vulnerabilidad educativa (IVE) de las escuelas en que se desempefiaban de acuerdo con
los datos del Ministerio de Educacién chileno (JUNAEB, 2016). La distribucién de los
docentes en los contextos y escuelas, se muestra la tabla 1.

Tabla 1. Docentes situados en sus contextos laborales

° CONTEXTO DE DESEMPENO CARACTERISTICAS DE LAS
N° DOCENTES
LABORAL ESCUELAS

Alta poblacién indigena Lafkenche,
6 docentes rural en la comuna de Alto Biobio.  Escuelas bésicas con programa
proveniente de 2 Alta poblacién indigena intercultural bilingtie, con IVE=99.0
escuelas Pehuenche, rural en la comuna de y 98.0

Tirda.

Zonas altamente urbanizadas, sin
poblacién indigena en las comunas
de Los Angeles, Concepcién,

16 docentes
provenientes de 4

Escuelas bésicas con programa de
acompanamiento compartido (PAC),

escuelas Chilldn y Lebu. con IVE=87.0; 88,9; 91.2; 86.3

8 docentes Zonas rurales sin poblacién Escuelas con programa de
provenientes de 2 indigena en las comunas de El acompanamiento compartido (PAC),
escuelas Carmen y Trehuaco con IVE=92.5 y 95.7

Fuente: Elaboracién propia.

Estos 30 docentes conformaron la comunidad de investigacién que realizé la
problematizacién situada en sus propios contextos de desempeno laboral, quedando
circunscrita en torno a la pregunta ;de qué forma se estd viendo afectada la identidad
docente por el impacto en sus labores cotidianas del concepto de la calidad educativa
estandarizada propuesta desde el Estado?. Para tales efectos, se seleccionaron los
procedimientos de producciéon del conocimiento conversacién dialégica y didlogos
colectivos, propios de este tipo de investigaciéon. Los procesos de andlisis e
interpretacién se realizaron en conjunto con la propia comunidad de investigacién.

3. Resultados: Caracteristicas identitarias de los
docentes

El profesorado situado en la regiéon del Biobio, se pronuncia vividamente desde sus
condiciones laborales frente al concepto de calidad de la educacién instaurado en Chile,
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en los términos ya descritos de estandarizacién, de indicadores, categorfas, jerarquias,
desde los cuales se construyen las categorfas de valoracién, ya sea como buena, mediana
o mala calidad educativa de las escuelas, de los directivos, de los profesores, de los
estudiantes y en tltima instancia de las familias. Sobre todo, en cuanto a la extrapolacién
de los resultados que se realizan y que cruzan todos los niveles de andlisis, no estando
presentes la totalidad de ellos en los propios indicadores que se consideran para medir la
calidad educativa. Especialmente relevante resulta en sus didlogos, lo que ocurre con el
SIMCE, que evalta el resultado de materias escolares (asignaturas de lenguaje,
matemadtica y clencias) en estudiantes de diversos niveles, cuyos resultados permiten
extrapolarse hacia la calidad de las escuelas, del profesorado, del equipo directivo,
personas e instituciones que no han sido consideradas en la medicién. De allf entonces, el
profesorado participante de la investigacién sostiene que toda vez que se implementa un
sistema de medicién de la calidad de la educacién desde el Estado, las preguntas claves a
responderse son por qué? para qué? para quién/es? quién/es la definen? con qué
intereses? desde dénde se posicionan? por qué estas decisiones no son debatidas? por qué
se imponen? Claro estd que las respuestas a estas cuestiones no se insertan en la
consideracién de los sujetos situados en un territorio, en una cultura, en una lengua. Con
ello, es posible evidenciar un primer caracter colectivo que los caracteriza y que les
otorga una identidad propia del colectivo docente.

Sin embargo lo anterior, la experiencia de trabajo con la comunidad de investigacion,
demostré que el colectivo docente resulté ser mucho mas dindmico de lo que sus propios
miembros pensaban, quienes inicialmente se autorrepresentaban como un colectivo més
bien homogéneo. Cuestién que durante el transcurrir del trabajo se fue manifestando una
diversidad de agrupaciones donde sus miembros se movilizaban al interior de unas, en
algunas ocasiones, en cambio en otras no se sentian representados. Desde el
reconocimiento de esta permanente dinamica se acordd la identificacién de cuatro
caracterfsticas identitarias diferenciadoras al interior del colectivo docente que componia
la comunidad de investigacién, al interior de los cuales se ubicaban claramente docentes
que mayoritariamente compartian caracteristicas, y algunos otros que no, a saber: 1)
identidad docente en contexto indigena, 2) identidad docente como resistencia a la
imposiciéon del Estado, 3) identidad docente frente a los riesgos que enfrenta la
profesién, e 4) identidad docente desde el rol formador de ciudadanos situados.

3.1. Identidad docente en contexto indigena

La impronta de la medicién de la calidad de la educacion resulta fuertemente cuestionada
desde el conocimiento vivo del profesorado situado desde el territorio, la cultura y la
lengua mapuche, constituyéndose y distinguiéndose en un colectivo de docentes con una
identidad comtn (algunos de ellos miembros del pueblo mapuche y otros chilenos). El
siguiente fragmento de didlogo, muestra esta situacién:

...aqui vienen y aplican las pruebas como el SIMCE, pruebas en castellano, con
preguntas de la cultura chilena y de otras partes del mundo, las aplican con unos
tiempos definidos. Ellos no saben, por ejemplo, que los nijios pehuenches son mds
lentos para todo, porque la vida aqui es mds lenta, los animales deben caminar lento
porque viven en altura, aqui en la cordillera, y por eso no se le puede apurar,
entonces, los nifios no es que no sepan contestar esas pruebas, sino que no alcanzan,
porque ellos no tienen apuro, su cultura no opera por el tiempo lineal, es circular.
Luego de eso, salen los resultados y dicen que nuestra escuela es de mala calidad, que
somos malos profesores, un afio nos pusimos de acuerdo con los nifios y les pedimos
que respondieran el SIMCE en chedungun, y a la escuela la sancionaron, sacaron
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hasta directora por eso...esto no es calidad es desconocimiento e imposicion, pero sin

embargo, nosotros seguimos unidos como profesores de estas escuelas. (Fragmento

de dialogo colectivo, Alto Biob{o)
Este relato pone en evidencia, los efectos directos sobre los docentes, que se posicionan
desde el contexto en que se desempeian, relevando la especificidad del trabajo en una
escuela en que sus estudiantes (y algunos docentes) pertenecen a otra cultura y otra
lengua, cuestién que el concepto de calidad estandarizadora sencillamente omite como
realidad existente en el contexto nacional, cuyos resultados que ademas de estigmatizar
y rotular, entregan informacién errénea sobre el real rendimiento académico de estos
escolares, pues al no considerar el factor tiempo, se imposibilita acceder al dato certero,
de esta forma, esta escuela, sus directivos, su profesorado, su alumnado y su cultura y
lengua queda clasificada como de mala calidad.

El desencuentro entre la calidad educativa como estandarizacién impuesta como realidad
tinica chilena, en cuanto a la lengua castellana y la cultura occidental, con la calidad
educativa contextualizada que demanda la consideracién, el conocimiento y la
legitimacién de la lengua y la cultura mapuche, puede verse en el siguiente fragmento:

...nosotros tenemos alumnos que muchas veces llegan a primer afio bdsico y no
hablan el castellano, ellos hablan en sus casas solo la lengua chedungun...Nosotros
[profesoras] no sabemos hablar el chedungun, entendemos a los nifios, pero la gran
mayoria de los profesores venimos de fuera y no dominamos la lengua originaria de
ellos. Entonces cuesta que los nifios se acostumbren a nosotros y nosotros a ellos,
porque nosotros no les entendemos y ellos tampoco nos entienden a nosotros. En
cambio, ahora después de mucho tiempo, nosotros ya somos parte de esta comunidad,
ya les entendemos, ya hablamos con ellos y sus familias, claro que hemos estado
ayudados de nuestros colegas que son mapuches que nos han ayudado harto, nosotros
no cambiamos esta escuela, en cambio los jovenes renuncian y se van altiro.
(Conversacién dialégica en Alto Biobio)*

Este fragmento denota el cardcter inconcluso que tienen los procesos identitarios, toda
vez que aquellos docentes que inicialmente no formaban parte de la comunidad de la
escuela pasaron por un proceso en el cual sus autopercepciones y representaciones los
ubicaban fuera del lugar, es decir, no formando parte del ofro, en cambio, hoy se
reconocen como miembro del colectivo de docentes que trabaja y quiere seguir
trabajando en ese contexto. Que al mismo tiempo son conscientes de los efectos de una
imposiciéon estandarizadora de programas educativos provenientes del estado que
deslegitima sus propios espacios laborales, pero que ello se transforma en el eje
identitario comun a todos los docentes.

P.i:....entonces, vienen del Mineduc y nos imponen el programa PAC [Programa de
Apoyo Compartido] con esa estructura rigida de hacer las clases y de considerar los
Liempos, pero la realidad de estas escuelas no es la misma que en Santiago, entonces
se parte pensando que Chile es igual en todas partes, y por eso se aplican estos
programas que los traen desde fuera, sin considerar la realidad nuestra y menos la
de nuestros niiios pehuenches.

P.:...Nosotros wvemos que estin muy equivocados, porque no consideran las
caracteristicas de aqui, entonces nosotros estamos aburridos de eso. Claro que eso en
Santiago, en Concepcion, en las ciudades grandes, seguramente ayudard mucho a
otros docentes, y se ajustard a sus realidades, pero no a la nuestra. (Dialogo
Colectivo Alto Biobio-Tirta)

*+ Parte de este fragmento y parte de los siguientes han sido citados en Ferrada y cols. (2015) Transformar la formacién.
Las voces del profesorado. Santiago, RIL Editores.
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El proceso identitario aqui se fortalece en torno a la idea de pertenencia al lugar de
trabajo que tiene caracteristicas tnicas que deben ser reconocidas, y que deben ser
visibilizadas. Caracteristicas que van configurando un colectivo docente que comparte
experiencias comunes y que se distingue de otros colectivos docentes distintos a ellos,
porque laboran en otros espacios que tienen otras connotaciones, pero no por ello deben
ser impuestas a todos. Asi, el concepto de calidad educativa a la base de la
estandarizacién y homogenizacién parafraseando a Zemelman (2005), corresponderia a
una realidad inventada, Gnica, monolingiie, unicultural, que sélo existe en la mente de
los disefiadores ministeriales, pero estd muy lejos de representar la gran diversidad de
territorios, culturas y lenguas presentes en el pafs. Sin embargo, ello produce y afianza la
pertenencia de estos docentes a sus espacios laborales, en este caso el contexto indigena.

3.2. Identidad docente como resistencia a la imposicion del Estado

La tnica caracteristica identitaria que agrupé a todos los miembros de la comunidad de
investigacién, mas alla de los contextos especificos de desempefio fue la resistencia que
manifiestan los docentes frente a la imposicién ministerial de programas de
mejoramiento educativo desde la comprension de que es la realidad la que debe ajustarse
al modelo, y no a la inversa.

P.:...nos habian venido a meter un trabajo de chinos, nosotros dijimos, no vamos a
aceptar, nos iban a tener tres semanas de las vacaciones de verano, en algo que era
un zapato chino que ibamos a tener...bueno lo hacemos pero a mitad de afio van a
estar todos los profesores con licencia médica, porque van a estar lodos estresados,
porque si ya con las clases dia a dia nos acostamos de madrugada. Porque no es una
sola asignatura la que planificamos diariamente, son tres o cuatro asignaturas que
tenemos en el dia, mds los talleres, y tenemos que tener las clases dia a dia de todo, y
ahora nos van a meter este trabajo, o sea amanectmos sentados trabajando y scudndo
vamos a dormir?, za mitad de afio?, estamos reventados. ..

P..: Si, la rechazamos, querian que hictéramos una evaluacion de los objetivos con la
nueva reforma curricular, habia que vincular cada objetivo con las evaluaciones,
pero ya ese objetivo, a veces trae hasta veinticinco indicadores y si queria saber si este
objetivo fue logrado, yo tengo que evaluar los veinticinco indicadores, para saber si
el objetivo lo logré o no lo logré, tengo que hacer veinticinco pruebas para ese
objetivo y el otro trae veinticinco mds, ya son cincuenta pruebas...

P.: Esto lo traen copiado de otras realidades, otros paises, donde los profesores

Lienen mucho tiempo para preparar clases, mucho tiempo para evaluar, tiene muchos

menos nifios en sus aulas...esto porque los que hacen esto en Chile no son profesores,

son economastas, socidlogos, psicélogos, porque ellos no saben lo que es trabajar aqui

en estas condictones, creen que Chile es igual a lo que ellos han visto cuando han

viajado a buscar ideas, entonces desde fuera se todo muy ficil, pero aqui es otra cosa.

(Dialogo colectivo conjunto de docentes)
Este didlogo pone en evidencia cémo reaccionan los docentes frente a las propuestas de
soluciones emanadas desde el Estado, que son pensadas desde fuera de los territorios,
desde fuera de la comprensién de como se desarrolla la labor docente, desde fuera de las
condiciones reales del desempertio laboral del profesorado, que no tiene tiempo destinado
para realizar detalladas programaciones e innumerables evaluaciones de las mismas.
Esta l6gica unificadora y descontextualizada es férreamente rechazada por el
profesorado en ejercicio laboral en la regién del Biobio, y viene a representar las
desiguales relaciones de poder desde el cual ejerce el profesorado, pero que en esta
ocasién son capaces de generar resistencia a dicha imposicién. El pleno consenso del
profesorado frente a este tipo de resistencia configura una caracteristica de identidad
colectiva de resistencia frente a la imposicién.
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3.3. Identidad docente frente a los riesgos que enfrenta la profesion

Otro colectivo de docentes que comparte vivencias laborales comunes son aquellos que
lo hacen en escuelas categorizadas por el Estado como de alto indice de vulnerabilidad,
especificamente las ubicadas en zonas altamente urbanizadas y marginales. Plantean
estar expuestos a un doble riesgo en sus propios espacios laborales, uno, respecto de los
riesgos de su propia persona, y el otro, respecto de los riesgos al que estdn expuestos sus
propios estudiantes, quienes dependen del resguardo que de ellos realiza el docente. Los
siguientes relatos de los docentes expresan esta situacién en varias comunas:

Py:... acd, el afio pasado hubo un asesinato y el que asesind, y el hijo del asesinado
eran compafieros de curso, en un octavo afio, o sea muchas cosas, fuertes cosas,
imaginate lo que era esa clase...yo tenia miedo de lo que podia pasar, las familias se
enfrentaban aqui mismo fuera de la escuela, entonces trabajar aqui no es lo mismo
que hacerlo en una escuela privada...porque claro es muy ficil decir que esta escuela
no tiene calidad, que hay que mejorar la calidad.

P.:.. . llegé un niiio muy afectado que tii no entiendes, que llego se senté y durmié
todo el primer bloque. .. voy a verlo y le pregunto ;qué te pasa?, interrumpo mi clase,
squé ocurre? y me dice tia no dormi porque no pude dormir y lo miras bien y viene
con un ojo todo negro squé hago? continuo mi clase normal? sigo con mi lectura? o
me detengo y veo la situacion? Obviamente debo interrumpir...entonces no puedo
continuar con mis materias y como consecuencia no puedo asegurar la calidad que
me piden en el SIMCE, entonces aqui estamos todos muy agobiados con todo esto.

P.:...yo te digo tengo tres demandas en tribunales con alumnos pequeiirtos acd por
abuso... Otro ya lleva 60 dias o 70 dias, sin venir a clases zqué hacemos?
Tribunales. Entonces tenemos que hacer tanta cosa, ayer no mds, vino una pareja de
carabineros con el trabajador social y me dice J: 3qué hacemos con F., demandamos?,
pero si ya demandamos por abuso... no hagamos mds demandas, estoy agotada,
porque la madre de ese nifio no la hemos podido hacer entender que el nifio debe
venir a clases, ya que estd mds protegido acd, ademds el nifio estd repitiendo por
inasistencia y no porque un nifio no sea capaz...tu me dirds como salimos en los
resultados cuando miden la calidad en estas escuelas.

Puo:.. . las condiciones en las que nosotros trabajamos son extremas, nadie se da

cuenta de esto, nosotros, los de las escuelas de aqui del sector siempre nos juntamos,

incluso fuera de las escuelas para conversar, para ayudarnos, porque nos sentimos

abandonados. Nosotros sabemos que esta realidad no la tienen todos los colegas, pero

no por eso no existe. El otro dia tuvimos que ayudar a un colega que fue agredido

por un apoderado, entonces creo que estamos traspasando los limites. En estas

condiciones laborales no se nos puede evaluar con el SIMCE, con el PAC, con

planificaciones diarias, porque donde nosotros estamos, la cotidianidad de nuestro

trabajo no lo permite. (Didlogo colectivo entre docentes de Concepcién,

Chillan, Los Angeles y Lebu)
Estos relatos reflejan que cuando se piensa la calidad de la educacién desde el Estado, es
pensada desde la comprensién de una escuela que cuenta con una cohesién social ficticia,
desde un concepto de infancia ideal (feliz), desde unas condiciones materiales,
emocionales y afectivas dadas (garantizadas), desde un escenario de desempefio laboral
libre de conflictos. En otras palabras, desde un concepto tedrico de escuela, desde una
realidad que sélo existe en la imaginacién de quienes no conocen la diversidad presente
en muchos lugares del pafs, no solo de la regién del Biobio.

Todas estas vivencias compartidas entre los docentes permiten identificar un colectivo o
una identidad colectiva que se reconoce desde la dificultad, desde el riesgo, desde el
desamparo y la desproteccién en este caso del Estado, por lo mismo, manifiestan rechazo
a los procesos estandarizadores de la calidad con los cuales son medidos, toda vez que su
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preocupacién central es el cuidado y proteccién de sus estudiantes y de su propia
persona.

3.4. Identidad docente desde el rol formador de ciudadanos situados

Otro colectivo de docentes que se configuré fue aquel proveniente mayoritariamente de
sectores rurales y semiurbanos que coincidié de forma especial sobre la necesidad de
resituar el rol formador de ciudadanos que ellos tienen, cuestién que en el marco de la
estandarizacién de la educacién ha sido trastocado profundamente.

P.;: Nosotros estamos_formando nifios para que se inserten en el mundo global, en el
trabajo en igualdad de condiciones, por eso los nifios tienen que saber por igual los
contenidos de las asignaturas, pero ademds deben conocer sus propias costumbres, su
lengua propia de ellos, su tierra...entonces, estamos hablando de una igualdad
educativa que puede ofrecer la escuela para que el nifio se inserte en la sociedad
global st lo asi lo desea, pero que él vaya con su identidad dénde vaya a
desemperiarse, o si desea quedarse aqui en su territorio, también sepa que pasa mds
alld de su propio contexto. Esto no lo consideran estas pruebas que aplican
continuamente, estas pruebas solo desvirtiian lo que los nifios estdn aprendiendo.
Como vamos a_formar buenos ciudadanos con estas pruebas, los nifios se forman en
la convivencia democrdtica, en la vivencia diaria del respeto, de la igualdad, todas
esas cosas. . .

P..: Por eso, las pruebas P1S4, SIMCE, como que obliga sélo a centrarse en un solo

saber, esas pruebas no consideran no valoran la riqueza cultural que hay

aqui...tiene que ser asi, la escuela no es solo para preparar nifios para rendir

pruebas, como lo que estd pasando en Chile, sino un espacio para que todos los nifios

aprendan, de sus propia cultura, de la cultura del curriculo, de las asignaturas, todo

eso a la vez, y eso yo lo considero igualdad educativa. .. Por eso que, el tema no es de

calidad educativa del SIMCE, o de esas pruebas PISA o TIMS, para nosotros eso no es

calidad, eso es calidad para ellos, para quienes toman esas decisiones de aplicar

tantas pruebas, si ya sabemos las desigualdades que hay en el pais, pero ellas no van

a resolverse con mds pruebas, sino trabajando de otra forma, considerando lo que

nosotros también podemos aportar, que lenemos que dar espacio para vivir la

democracta en las escuelas, de ejercer la ciudadania. (Didlogo colectivo, Tirta-

Alto Biobio)
El descontento de los docentes, frente a la gran cantidad de pruebas aplicadas para medir
los resultados académicos de los estudiantes, evidencia que lo que se construye desde el
Estado como concepto de calidad educativa se agota en estas pruebas estandarizadas,
cuyos resultados unifican el sistema educativo, y con ello a los sujetos que forman parte
de él. Pero es precisamente esta consecuencia, la que moviliza a los docentes a levantar el
concepto de su rol formador capaz de ensefar y poner en practicas experiencias
educativas democrdticas, donde sus estudiantes vivencien el significado del ejercicio de
ciudadanfa como la forma de recuperar todo aquello obviado y omitido en dicha
estandarizacién. Estos conceptos recuperan el valor de su trabajo, de sus escolares, de su
escuela, de su comunidad, del territorio y de la cultura de los que también es parte y que
comparte. Asi, reconceptualizan el rol formador sobre la base de un concepto de igualdad
educativa que legitima a los sujetos y a sus contextos, al mismo tiempo que al propio
curriculum escolar propuesto por el Estado, pero este curriculum debe ser resituado,
considerar las culturas, las lenguas y los territorios locales, es decir, de quienes son los
agentes que le dan vida, y en ese interactuar con él se transforma y se amplia.

4. Discusion y conclusiones
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Dado el carécter participativo y colectivo de la investigaciéon dialégica-kishu kimkelay ta
che, cuestién que adquirié vida en los numerosos encuentros dialégicos producidos entre
el profesorado participante de este estudio, y su pretensién de construir conocimiento
propositivo en vias de avanzar hacia una transformacién de la realidad que se investiga,
tue posible alcanzar acuerdos al respecto, que se sintetizan a continuacién:

e La comprensién de la calidad de la educacién como estandarizacién impuesta
por el sistema educativo chileno adscrito a un modelo de mercado, ha
impactado la construccién de identidad colectiva docente llegando a modificar
las caracteristicas identitarias de éstos, como respuesta de adaptacién y
resistencia de un ejercicio laboral que clama por la consideracién situacional de
territorio, cultura y lengua en el que se desemperian cotidianamente.

e [Existe una fuerte conviccién por parte del profesorado que quienes toman las
decisiones respecto de las politicas educativas tanto en cuanto a evaluacién de
la calidad de la educacién en Chile, como de las propuestas de mejora tnicas
para todo el pafs, estd en manos de pocas personas que se han configurado
como expertos, cuyo aval estd dado en criterios muy alejados del conocimiento
cabal de la realidad educativa regional que se requiere para avanzar en cambios
sustantivos en la escuela puablica chilena. Estos iluminados o expertos no son
legitimados como agentes vélidos por este profesorado, pues sus decisiones
estdan muy fuera de las necesidades reales en las cuales ellos se desempenan.
Proponen pasar de las decisiones y definiciones centradas en algunos
iluminados que saben lo que hay que hacer a construcciones colectivas de los
sujetos situados desde sus propios territorios, lengua y cultura.

e [Existe un fuerte descontento, por parte del profesorado frente a las politicas de
calidad educativa y de mejoras para alcanzarlas, toda vez que sus propias
propuestas no estan contempladas desde el Estado, por el contrario, las
propuestas son trafidas desde otros contextos y otras realidades que no
concuerdan con sus propias necesidades, cuestiéon que sitda al profesorado en
una condicién de asistencializado, que no esta dispuesto a asumir, por el
contrario, se define como auténomo y capaz de decidir con criterios avalados
desde sus propia experticia y su sabiduria experiencial en cada contexto de
desempenio. Proponen pasar de comprender a las comunidades de forma
asistencializada a comprenderlas como colectivos auténomos y capaces de
decidir su propio futuro.

e La fuerte clasificacién que realiza los resultados de la medicion de la calidad de
la educacién en las escuelas, el profesorado, el estudiantado y sus familias,
permite sostener al profesorado que ello solo trae consecuencias negativas que
impiden avanzar en igualdad, por lo que resulta urgente abandonar este tipo de
construccién. Proponen romper con los estereotipos, estigmatizaciones y
categorizaciéon sobre los sujetos y sus comunidades que viven en condiciones

de desigualdad.

e Existe conciencia que se ha instaurado una cultura de la fatalidad al interior de
las escuelas estigmatizadas como de mala calidad, para romper con ello, es
urgente generar posibilidad desde los propios sujetos y sus comunidades.
Proponen recuperar la capacidad de construir suefios y utopias, para
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desarrollar una cultura de la posibilidad desde y con los propios sujetos
situados.

e [Existe una fuerte demanda de participaciéon desde las voces del profesorado,
quienes quieren formar parte de un didlogo igualitario, argumentado desde su
sabidurfa experiencial en la diversidad de contextos laborales de la regién, y
desde donde contribuir con sus propias propuestas de mejora educativa. En
base a lo cual se puede concluir que se busca fortalecer sus propias capacidades
para coordinarse por medio del didlogo libre de coersiones y siempre
susceptible de critica, como base de la comunicacién entre los sujetos situados.

e También es posible observar que el profesorado vincula permanentemente su
saber especializado que porta por su formacién profesional con aquel saber
dado por la experiencia de largos afos en desempeio laboral en diversidad de
contextos, desde lo cual ha desarrollado propuestas de mejoras originales dado
que no porta consigo las categorfas tradicionales del investigador clasico que
desconoce el saber experiencial como conocimiento cientifico. En palabras de
Zemelman (2001), esta vinculacién que realiza el profesorado viene a romper
con el pensamiento teérico que reproduce modelos que explican la realidad y la
fuerzan a comportarse como tal, en vez de problematizar la realidad sin tales
modelos, cuestién que permitirfa desarrollar un pensamiento epistémico que
tanta falta nos hace en América Latina. De alli, cabe afirmar que coindicen con
la necesidad de romper las jerarquias epistémicas entre el saber cientifico y el
saber experiencial de los sujetos situados, resultado de cuya sintesis, sea
posible movilizar procesos de transformacion.
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Considerando que la educacién chilena busca avanzar en inclusién, el articulo
amplia la comprensién de un problema vigente, la “desercién” escolar en contextos
de pobreza, desde un enfoque identitario y de justicia simbolica. Sobre la base de
una reflexién tedrica sustentada en un estudio bibliografico, se muestra que si los
aprendices dejan inconclusas tempranamente sus trayectorias de aprendizaje
escolar es porque en el inicio de las mismas se generarfa un tipo de relacién
pedagégica que obstaculizarfa la configuracién de su identidad de aprendiz y la
continuidad de sus aprendizajes escolares. Asi, se da cuenta del macroconcepto de
identidad de aprendiz, del de relaciéon pedagégica, del enfoque de justicia simbdlica
y de los obstaculos para la configuracién de la identidad de aprendiz en la escuela
Finalmente se establecen los vinculos entre Identidad de Aprendiz, Relacién
Pedagdgica y su incidencia en trayectorias de aprendizaje escolar, sustentando una
comprensién cultural e intersubjetiva del problema.
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trajectory is because they generate, in the beginning of them, a pedagogical
relationship that obstructs their learner’s identity building and the continuity of
their school education. Thus, this article portrays the macroconcept of learner’s
identity, pedagogical relationship, symbolic justice approach and the obstacles for
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identity, pedagogical relationship are shown, and their incidence in school learning
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1. Una aproximacién al problema de la “desercion™

Para iniciar la reflexién que propone el articulo cabe sefialar dos cosas. La primera, que
por “desercién” escolar se entiende el dltimo eslabén de un proceso de “fracaso escolar”
(Garcfa-Huidobro, 2001) que forma parte de un problema de des-igualdad/in-equidad
que Chile viene presentando hace ya algin tiempo y cuyos niveles se han agudizado en
los tltimos afios (OCDE, 2014). La segunda, la temporalidad en el proceso de “desercién”
o “deserciéon temprana” refiere a que esta se genera en el primer ciclo de educacién
bésica, es decir entre primero y cuarto basico, en el inicio del derrotero de los 13 afios de
escolaridad obligatoria en Chile. Por lo expuesto, el presente articulo ha optado por
referir a trayectorias de aprendizaje escolar inconclusas como “desercién”, toda vez que
acentia el aprendizaje como experiencia personal y continua, que ocurre antes y después
de la escuela, enfatizando en el aprendizaje en el periodo de educaciéon formal en la
escuela o aprendizaje escolar.

Desde esta aproximacién a la “desercion” escolar temprana y considerando gran parte de
los estudios desarrollados y publicados en el pafs durante la década del 2000 hasta la
tfecha (Abraham y Lavin, 2008; Bellei y Fiabane, 2003; Boetto y Aracena, 2005; Castro y
Rivas, 2006; Descouvieres, Redondo y Rojas, 2005; Espinoza et al., 2010, 2012, 2014;
Goicovic, 2002; Ivanovic, 2000; JUNAEB, 2003; Marshall y Correa, 2001; Melis, 2001;
Melis, Diaz y Palma, 2004; Méndez, 2002; Mertz y Uauy, 2002; Raczynski, 2002;
Richards, 2009; Roman, 2009; Schkolnik, 2003; Santos, 2009; Sapelli y Torche, 2004) es
posible afirmar que las aproximaciones teéricas y metodoldgicas que ellos han asumido
parecen insuficientes para abordar el problema de la “desercién escolar” temprana
porque restringen el problema (Julio, 2014). Tal restriccién a juicio de la autora deriva
de dos cuestiones interrelacionadas. La primera, la primacia de un orden educativo
(Tezanos, 2005, 2007) y la segunda, la primacfa de un enfoque de in/justicia
socioeconémica (Fraser, 2000, 2008). Coherentes con su objeto de estudio, la primera
mira el problema desde la institucién social y su materializacién en el sistema escolar.
Esta perspectiva, asociada a un predominio de injusticia socioecondmica, deja fuera del
problema, la dimensién intersubjetiva del mismo. Precisamente, esta reflexién se hace
cargo de esta dimensién inter-subjetiva con el fin de recuperarla e incorporarla en el
analisis del problema. Este desatio de recuperacién se hace méds urgente en el contexto
actual de la educacién chilena, toda vez que se ha visto exigida por la Ley de No
Discriminacién N° 20.609/2012, la Ley de Inclusiéon N° 20.845/2015 y la Politica de
Convivencia escolar 2015-2018entre otras.

En efecto, los estudios parecen exiguos para asumir un problema de caracter complejo,
sistémico, multifactorial e intersubjetivo que se va configurando desde el inicio de las
trayectorias de aprendizaje escolar de los y las aprendices pertenecientes a familias en
situacién de pobreza. Por ello se opta por abordar el problema desde nuevos enfoques
como: Una epistemologfa de la complejidad (Morin, 1999, 2002 y Morin, Roger y Motta,
2003), una perspectiva ecolégica (Bronfenbrenner, 1987), una visién de justicia cultural o
simbélica (Fraser, 2000, 2008), un paradigma sociocultural de aprendizaje (Baquero,
2006; Dfaz, 2003; Julio, 2010, 20145 Lave, 1991; Lave y Wenger, 1991; Rogoff, 1993,

! Siguiendo a Goicovic (2002) se presenta “desercion” entre comilla porque este concepto pone el acento en un acto
voluntario del nifio, nifia o joven, cuando se asume que més bien se trata de “actos de retiro escolar” generados
mayoritariamente al interior del sistema educativo.
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1997; Wenger, 2001). En todos ellos asumiendo la cultura como concepto semiético,
como trama de significaciones a interpretar (Geertz, 2005). Enfoques en los que no es
posible profundizar ahora por una cuestién de extensién pero que sin duda sustentan los
planteamientos que se exponen.

Desde estos nuevos enfoques la identidad juega un papel relevante y genera una nueva
comprensién del problema en contextos de pobreza. Desde ellos se expone la tesis de
que si los aprendices dejan inconclusas tempranamente sus trayectorias de aprendizaje
escolar es porque en el inicio de las mismas se generarfa un tipo de relacién pedagégica
que actuaria como barrera u obstdculo en la configuracién de su identidad de aprendiz, lo
que dificultarfa la continuidad de sus aprendizajes escolares. De este modo, a
continuacién se da cuenta del macroconcepto de identidad de aprendiz, del
macroconcepto de relacién pedagégica, de la dimensién de reconocimiento o la justicia
cultural o simbélica, de los obstdculos en la relacién pedagégica en la configuracién de
la identidad de aprendiz y la posibilidad de continuar trayectorias de aprendizaje escolar
para finalmente establecer una relacién entre identidad de aprendiz, relacién pedagégica
y trayectorias de aprendizaje, proponiendo una comprensién cultural e intersubjetiva del
problema.

2. Identidad de aprendiz: Un macroconcepto psicosocial,
socioantropoldgico e interaccional

La opcién de asumir el problema desde un paradigma de la complejidad, permite pensar
la identidad de aprendiz en la relacién pedagégica como un macroconcepto, si
entendemos por macroconcepto una forma de pensar desde el pensamiento complejo
(Morin, Roger y Motta, 2003). Para construir este macroconcepto se toman elementos
constitutivos del concepto de identidad y del concepto de aprendiz; no como una simple
sumatoria de ellos, sino que se asume como un concepto cualitativamente sustantivo.

Para dar cuenta del macroconcepto se realiza una aproximacién al concepto de identidad
desde una perspectiva diacrénica y también sincrénica. Siguiendo a Gergen (1992), desde
una perspectiva diacrénica es posible encontrar tres etapas histéricoculturales en la
concepcién del yo y por ende en la concepcién de identidad. Una primera etapa (siglo
XIX) es en la que predomina una concepcién Romantica del yo, en ella se atribuye a cada
individuo rasgos de personalidad. En la segunda etapa (siglo XX) predomina una
concepcién Moderna del yo, en esta se destaca como rasgo caracteristico del yo, la
capacidad de raciocino para el desarrollo consciente de la persona. En esta etapa nace la
psicologia como disciplina auténoma y se fortalecen las instituciones, en especial la
educativa pues se cree que ellas pueden realizar un aporte al desarrollo consciente del
sujeto a través de la razén. Una tercera etapa es la contemporanea, en la que predomina
una concepcién posmoderna del yo. En esta, se cree en la fragmentacién del yo debido a
la saturacién social del sujeto que lo impulsa a realizar multiples funciones y roles,
proporciondndole una multiplicidad de lenguajes del yo, incoherentes y desvinculados
entre si. En esta etapa la posibilidad de identidad queda relegada de la mente del sujeto y
s6lo es posible un estado de construccién y reconstruccién permanente en el contexto
del discurso social. La etapa actual del yo posmoderno que plantea Gergen desde la
psicologia social, es discutida por concepciones més convencionales de la psicologia
clinica, como las propuestas del yo posracionalista (Balbi, 2004). La diferencia
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fundamental entre ambas dice relacién con la posibilidad de construir el si mismo o
identidad. Los posracionalistas ain creen en la posibilidad de construir una identidad
tinica y en la posibilidad de hacerlo desde una situacién endégena al sujeto. En definitiva,
actualmente las corrientes provenientes de la psicologia clinica convencional comparten
la idea de que la identidad y el yo son un constructo. Sin embargo, la diferencia entre
ellas estarfa en el nicleo organizador del yo, la razén (Watzlawick, 1993 en Balbi, 2004)
o las emociones (Bowlby, 1983; Guidano, 1999; Maturana y Varela, 1974,1984 citados en
Balbi, 2004).

Desde una perspectiva sincrénica en cada etapa es posible reconocer la coexistencia de
aproximaciones psicolégicas, filoséficas y religiosas. Ellas dan cuenta de tradiciones y
culturas diferentes respecto del yo, “algunas identifican un yo consciente y suelen
describirlo en términos fisicos; otras lo consideran una ilusién, y hay doctrinas religiosas
que afirman que solo existe un yo firme y eterno al que suelen llamar Dios” (O’'Brien y
Guiney, 2003, p. 167). Nos quedamos con las aproximaciones psicolégicas por su
vinculacién con temas de aprendizaje. Dentro de ellas también se encuentra una
diversidad de visiones, desde las mas convencionales, provenientes tanto de la psicologia
clinica como de la psicologia social, hasta aquellas menos convencionales o mas
psicosociales e interaccionales ({fiigez, 2001).

Reconociendo la existencia de diversas corrientes que sustentan una concepcién de
identidad, la reflexién opta por un enfoque psicosocial ([higuez, 2001) y
socioantropolégico (Dfaz, 2006; Giménez, 1997) y dentro de ellos, por una perspectiva
interaccional. Es asf como comprende que el macroconcepto de Identidad de aprendiz es
una construccién individual/social que se va desarrollando sobre la base de una
experiencia vital por ende subjetiva, interaccional y continua. Ciertamente, la identidad
de aprendiz se construye en una relacién interaccional que implica comunicacién consigo
mismo y con otros (Restrepo, 2007; Ysern, 2006) y la plena participacién en
comunidades de practica (Wenger, 2001) porque desde un enfoque sociocultural de
aprendizaje y sobre la base de los autores citados, asi se aprende, participando en
comunidades de préctica. Ciertamente, la identidad al ser una construccién permanente y
continua en la vida, se va re-significando conforme la persona aprende y se desarrolla en
procesos simultdneos, no lineales (Pérez-Taylor, 2002) de participacién en diversas
comunidades de préctica situadas, por lo que los otros inciden en su identidad
individual/social y éste incide en la identidad de los otros. En estos procesos
participativos que median en la configuracién de la identidad de aprendiz influyen
directamente los soportes identificatorios (Ainsenson 2002; Jorquera y Leiva, 2002), las
interacciones, las mediaciones, negociaciones y también los artefactos culturales (Rogoff,
1993, 1997) propios de cada comunidad, entre ellos se destaca, la comunicacién, el
lenguaje y los vinculos afectivos. Todos estos elementos serdn profundizados en el
siguiente apartado referido a la relacién pedagégica por su estrecha vinculacién con ella.

Por lo expuesto, cabe afirmar que antes de iniciar el proceso de educacién formal o
escolarizacién, los nifios y niflas (Da Costa, 2005, Gaitan, 2006; Unicef, 2006) ya se han
convertido en genuinos aprendices porque han configurado una identidad de plenos y
verdaderos aprendices en el seno de sus comunidades familiares. En sus cinco primeros
afios de vida han aprendido y se han desarrollado a través de su participacién en la vida
cotidiana de sus comunidades de préctica, en un entorno familiar y comunitario
determinado, que en palabras de Rogoft (1993, 1997), son un verdadero curriculo
cultural, en tanto las comunidades familiares tienen metas y una organizacién propia
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para lograrlas. Es decir, los nifios y nifias han aprendido qué y cémo se debe actuar en la
comunidad a la que pertenecen. Con la ayuda de sus familiares y su entorno transitan
desde la periferia de la comunidad o desde una participacién periférica, hacia una plena
participacién (Lave, 1991) y se desenvuelven con autonomfa y seguridad en sus
comunidades gracias a la mediacién de otros mds experimentados, es decir han
aprendido.

En efecto, en el microsistema (Bronfenbrenner, 1987) familiar los nifios y nifias estdn en
ambientes protegidos, ellos y ellas han conocido sus roles, conocen a quienes pueden
apoyarlos/as en su autonomia, conocen las formas de convivencia, de relacionarse y
comunicarse; se rigen por reglas y normas conocidas por ellos y ellas y saben reconocer
donde esta el poder del control social; saben cudl es su lugar en la familia, cémo negociar
significaciones en ella y con quién/es debe hacerlo; conocen los artefactos que se
utilizan y saben dénde encontrarlos, cémo y cudndo utilizarlos, en definitiva cada nifio y
nifia, antes de entrar a la escuela, es un legitimo aprendiz. En estos primeros afios de
vida ha configurado sus aprendizajes culturales a través de la plena participacién en y
con su familia, cualquiera sea el tipo de ésta (Arteaga, Septlveda y Aranda 2012) y por lo
mismo, también, ya tiene configurada su identidad personal/social como aprendiz.

Cuando los nifios y las nifias inician el proceso de educacién formal, inician un proceso
de transito ecolégico (Bronfenbrenner, 1987) en tanto se incorporan a un nuevo entorno
llamado escuela, sin dejar de pertenecer y participar como legitimo aprendiz en el
microsistema familia. Asf entonces, ellos y ellas forman parte de un mesosistema
configurado por la relacién entre la familia, su comunidad y la escuela, o dicho en
palabras de Rogoft (1993) en la relacién entre el curriculo cultural familiar y el curriculo
cultural escolar. Es alli, en la escuela, en la interaccién con sus pares y figuras adultas
(profesores y profesoras, paradocentes, auxiliares, etc.) donde comienza a re-significar su
Identidad de aprendiz y asumir un nuevo rol. Sigue siendo nifio o nifia, continua con el
rol de legitimo aprendiz en su familia, pero debe volver a construir, re-construir o re-
configurar su identidad de aprendiz en la escuela en tanto su conocimiento de este nuevo
curriculo escolar o el curriculo cultural de la escuela, es atin desconocido para él o ella
porque estd comenzando a vivir la experiencia escolar. Segln sea esta experiencia de
transito en la nueva comunidad, mas obstaculizadora o facilitadora de su participacién en
ella, sera también la posibilidad de reconfigurar la identidad de aprendiz y por ende de
continuar con su trayectoria de aprendizaje.

En definitiva, las escuelas materializan la educacién formal de un sistema escolar
concreto y como comunidad/es de préctica/s cultural/es especifica/s, son un espacio de
interaccién, convivencia y comunicacién interpersonal, donde la persona, en este caso los
nifos y nifnas, construyen su identidad individual/social de aprendiz. Los entornos que
circundan al aprendiz se amplian, el nifio y/o la nifia, junto a su familia y comunidad
deben desarrollar estrategias identitarias (Kastersztein, 1999; Lipiansky, 1999; Toboada-
Leonetti, 1999). Es decir, un conjunto de maniobras coordinadas para una victoria desde
el principio de la dindmica de interaccion, entendiendo que la “victoria de la identidad” es
el propésito que las personas siguen cuando se trata de aceptar su actual estructura de
identidad. Estas estrategias permiten a las personas mantener su mismisidad en un
nuevo lugar, situado en un tiempo y un espacio. En este caso permiten a los nifios y
nifias mantener su identidad en la escuela. Es en este lugar llamado escuela donde se
generarfan algunos procesos que incidirfan en la re-significacién de la Identidad de
Aprendiz. Precisamente los primeros afios de escolaridad son centrales porque el ingreso
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a la escuela dice relacién con una transicién ecoldégica (Bronfenbrenner, 1987) que
marcara su trayectoria vital como aprendiz. En este sentido no es un simple proceso de
articulaciéon curricular (Peralta, 2008) sino un profundo proceso de desarrollo
identitario.

3. Relacion pedagégica: Un macroconcepto que recupera
inter-subjetividades

La relacién pedagdgica es definida segtin Tezanos (1983) como:

una ltotalidad que expresa el contexto social en el cual se articula y se concreta a

través del trabajo, la afectividad y el lenguaje como intermediaciones de la relacion

maestro-alumno que, a su vez, estd centrada en un interés por la transmision y

apropiacion de ciertos saberes aceptados como vdlidos por la sociedad en la cual estd

inserta. La relacion pedagdgica tiene como fin dltimo el rompimiento de las

relaciones de poder, a través del aprendizaje y consecuentemente del descubrimiento,

por parte de los sujetos que en ella participan de las reglas de juego, las cuales

definen los modos de relacion en y con una determinada realidad social. (pp. 314~

315)
De este modo es posible asumir la relacién pedagégica desde una perspectiva compleja,
como un macroconcepto, una relacién de relaciones, tal como lo muestra la figura 1.
Ciertamente esta relacién estd construida por un objeto y un sujeto. El objeto es
constituido por un supra-objeto compuesto, a su vez, por el saber social, el saber
pedagégico y la mediacién entre ambos. Asimismo, el sujeto se constituye en un supra-
sujeto compuesto por el maestro o profesor(a), el aprendiz o alumno(a) y los modos de
relacién entre ambos articulados por el trabajo, la afectividad y el lenguaje.

Relacain
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Figura 1. La relacién pedagégica desde un discurso pedagégico
sociocultural/transtormador
Fuente: Recuperado de Julio (2014) basada en Tezanos (1983).
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El objeto en la relacién pedagégica

es un objeto inmaterial del cual podemos hablar como un supra-objeto que estd
constituido por la relacion que se establece entre el saber pedagogico y el saber social,
los modos que adopta esta relacion y las contradicciones que en ella surgen.
(Tezanos, 1983 p. 317)

Siguiendo con la autora el saber social

estd constituido por la acumulacion de saberes “cientifico-filosdficos”, saberes

“comunes” y folclor que la sociedad ha construido a través de las transformaciones

en las relaciones del hombre con la naturaleza y de las relaciones consigo mismo

como soctedad. Pero el saber social no es cada uno de estos saberes, considerados

separadamente, sino que estd estructurado sobre la articulacion, interaccion Yy

contradiccion entre los mismos. El resultado de ellos es un “saber social hegemdnico”

que serd transmatido institucionalmente a los sujetos sociales. (Tezanos, 1983 p.

318)
Asumiendo con la autora el saber hegemonico desde una perspectiva Gramsciana, este es
dindmico y no estdtico, con contradicciones y fisuras, y no mecanico; porque, asi como
los grupos sociales generan su propia cultura, expresada en sus saberes, las relaciones
sociales generan contradicciones y por ende también lo hacen las relaciones culturales,
todo ello en la trama del devenir histérico de cada sociedad. Es asf como en el contexto
del discurso pedagégico, se levanta la pregunta sobre “cémo se median los modos de
apropiacién de este saber social hegeménico en la institucién pedagégica” (Tezanos,
1983 p. 318). Esta mediaciéon se realiza a través del saber pedagdgico que “estd
constituido por los diferentes modos que adopta la mediacién de la apropiaciéon del saber
social y se concreta en la practica pedagdégica institucional. Estos modos de apropiacién
expresan las visiones del mundo que se construyen en una determinada totalidad social,
concretadas en el saber social hegeménico” (Tezanos, 1983 p. 318). Frecuentemente este
saber pedagégico refiere al saber ensefar o, dicho de otra manera, a las formas de
transmisién institucional del saber social, sustentadas en la reflexién entre la teorfa y la
préctica pedagdgica concretadas a través de los métodos de ensefnanza, por ello, es
posible afirmar que “pertenece por derecho propio a los maestros, quienes lo elaboran,
construyen y transforman” (Tezanos, 1983 p. 319).

Asimismo, el sujeto como un supra-sujeto estd constituido por la relacién que se
establece entre maestros o profesores(as) y aprendices o alumnos (as) en el contexto de
la institucién educativa. Es una relacién mediada por el trabajo, el lenguaje y la
afectividad que permitirfan o no, a los aprendices pasar desde una situacién de
heteronomia a una situacién de autonomfa. Es precisamente en esta institucién “donde se
concreta cotidianamente la relacién pedagdégica cuyas mediaciones articuladas tienen un
fin dltimo: el interés por la transmisién y la apropiacién de saberes teéricos y préacticos”
(Tezanos, 1983 p. 320). Dependiendo de los fines reproductivos (técnicos, mecanicistas e
instrumentales) o de aquellos fines transformadores, la vivencia del trabajo, el lenguaje y
los afectos puede asumir formas y caracteristicas distintas en la institucién educativa.

e E] trabajo puede asumir dos formas, la alienante o la liberadora. Alienante
toda vez que se sustenta en una concepcién de trabajo alienado. Liberadora
sl se sustenta en una concepcién de trabajo libre. Desde el enfoque marxista
asumido por Tezanos (1983), la vivencia del trabajo pedagégico permitirfa
al ser humano apropiarse, organizar y transformar “la naturaleza y su
relacién consigo mismo y con los otros a través de la produccién. El
producir implica aqui actividad vital, genérica, libre y en consecuencia,
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creadora” (Tezanos, 1983 p. 320). Por el contrario, un trabajo alienado
implicarfa re-producir y la alienacién de la persona en su producto “no sélo
significa que el trabajo de éste se convierte en un objeto, en una experiencia
exterior, sino ademds que su trabajo existe al margen de él, extrafio a él y
que se convierte en un poder auténomo frente a él, que la vida que le ha
prestado al objeto se opone a él hostil y extrana” (Marx, 1844 en Tezanos,
1983 p. 320).

e El lenguaje en esta relacién de relaciones se transforma en un medio de
comunicacién fundamental entre quienes interactiian, no sélo como un
medio de relaciones interpersonales, sino también como un medio de
apropiacién del saber social a través del saber pedagégico propio de los
profesores. Coherentes con el enfoque sociocultural de aprendizaje y
semiético de cultura, se asume el concepto de lenguaje de Halliday (1982)
que aporta tres cuestiones a la reflexién. La primera, que los nifios y las
nifas aprenden o desarrollan potenciales significados que le ofrece su
lengua materna como herramienta cultural, siempre en un contexto
especifico y en marcos normativos culturales “marco de regulacién, de
instruccién y de interaccién personal de los padres y asi por el estilo; y,
reciprocamente, es “socializado” en los sistemas de valores y los modelos de
conducta mediante el uso del lenguaje, al mismo tiempo que lo aprende”
(Halliday, 1982 p. 35). Asi, aprender el lenguaje “implica por una parte
aprender a significar la lengua materna y al mismo tiempo aprender a usar
el lenguaje como “instrumento de aprendizaje” (Halliday, 1982 p.32), por
ello la preocupacién del autor es el lenguaje natural en contextos reales de
uso. La segunda, es que independiente de la lengua materna y de las
culturas, hay algunas funciones del lenguaje que se cumplen en todas ellas,
porque el nifio y la nifia a temprana edad se sienten motivados a desarrollar
el lenguaje ya que descubren que este les facilita el cumplimiento de ciertos
propositos o cumple ciertas funciones para ellos. El autor propone tres
metafunciones (experiencial o ideacional, interpersonal y textual) que no es
el caso desarrollar aqui. Su tercer aporte es la ampliacién de la teorfa de los
codigos propuesta por Bernstein (1988)2, en tanto la reconoce, pero al
mismo tiempo la discute desde una perspectiva cultural o semidtica, pues en
ella lo relevante son las significaciones. Ciertamente afirma que aunque
todos los seres humanos aprenden un sistema lingiifstico en su contexto, al
mismo tiempo:

los aspectos del sistema que se despliegan y se enfatizan de manera lipica en uno u
otro tipo de uso son determinados en gran medida por la cultura, por los sistemas de
relaciones sociales en que crece el nifio, incluso los papeles que él mismo aprende a
reconocer y a adoptar. Todos los nifios tienen acceso al potencial de significado del

sistema; pero pueden diferir, porque los grupos sociales difieren, en su interpretacion
de lo que exige la situacion. (Halliday, 1982, p. 41)

2 La teorfa de los cédigos refiere a las diferencias entre cédigos elaborados y cédigos restringidos que surgirfan como
consecuencia de las diferencias en la estructura social y de los tipos de relacién social vinculados a ella, diferencias que
generarfan una falta de concordancia entre los érdenes simbdlicos de significado de los estudiantes y aquellos de la
escuela, obedeciendo a los distintos modelos de socializacién de cada subcultura de una sociedad.
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e La afectividad se constituye en un tercer elemento de mediacién. Esta se
comprende de manera indisoluble con el intelecto, la cognicién o la razén
(Céspedes, 2008; Piaget, 2001) y como una construccién social y de
significacién cultural (Abramowski, 2010). Ciertamente se asume una
concepcién que supera la 16gica binaria de “razén/pasiéon” propia de
occidente porque ésta restringe a la persona si asume que el conocimiento
humano comienza y termina en si mismo y que las personas tienen como fin
primero y ultimo el conocimiento. Por el contrario, la afectividad “es el
motor, la causa primera del acto de conocer; es el mecanismo que origina la
accion y el pensamiento, lo cual implica afirmar que todo acto de deseo es
un acto de conocimiento y viceversa” (Piaget, 2001, p. 8) y que estd inscrita
en “relaciones sociales y que su sentido se define dentro de determinados
pardmetros conceptuales y valorativos” (Abramowski, 2010, p. 34). Por
ello, se entiende la afectividad como los sentimientos propiamente dichos y
en particular las emociones y las pasiones, entendiendo que “cuando
hablamos de afectividad (...) nos estamos refiriendo también a cuestiones
més “intelectuales” como son los intereses, la simpatfa y la antipatia por
temas o personas, las actitudes de caracter ético, etc.” (Piaget, 2001, p. 9) y
que, por lo mismo, estos afectos, sentimientos, emociones y pasiones “no
ocurren de modo natural, ni brotan de adentro hacia fuera, ni nacen del
corazén y las ‘entrafias” (Abramowski, 2010, p. 83), sino que estdn inscritos
en “relaciones sociales histéricamente situadas, se construyen, se formatean,
se regulan, se educan.” (Abramowski, 2010 p. 34). En efecto, segin
Céspedes (2008) todo nifio y nifia viene al mundo programado para la
armonfa y para ser feliz y para desarrollarlas y desarrollarse, cada cual
necesita de la compaifa de adultos que con amor le guien y eduquen
emocionalmente, entendiendo el amor como:

Una fuerza generativa inmensa e inagotable que estd presente en cada ser humano

antes de su nacimiento y se cultiva, pacientemente, a lo largo de las dos primeras

décadas de la vida. Desde ese momento en adelante, el joven y luego el adulto poseerd

en su interior un sélido bagaje amoroso que pondrd al servicio de su_familia y de su

comunidad. (Céspedes, 2008 p.13)
En el contexto de la institucién educativa y del oficio de ensefar el profesor o la
profesora tiene diversas maneras de querer (Abramowski, 2010). La autora las ha
denominado afectos magisteriales, proponiendo a los profesores el desatio de “sacar los
afectos de aquella zona recéndita y estrictamente singular para situarlos en un plano
colectivo, social, cultural, histérico” (Abramowski, 2010 p.167) asumiendo que “cémo,
cuanto, por qué y para qué los maestros querrdn (o no) a sus alumnos sera siempre, e
inevitablemente, el resultado de lo que cada uno pueda hacer con “lo afectivo-pedagdégico
disponible de su época”. (Abramowski, 2010 p.168). Pero sin perder de vista que el o la
maestra es uno de los adultos responsables de formar a sus alumnos para que alcancen su
plena realizacién personal (Céspedes, 2008), es decir, tienen una gran responsabilidad
social, mas atn en contextos de Jornada escolar completa.
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4., Justicia simbdlica: El derecho al reconocimiento
1dentitario

La reflexién busca complementar y vincular dos dimensiones referidas a la desercién
escolar temprana que comtnmente aparecen disociadas en los andlisis de los fenémenos
educativos y pedagdégicos en la formacién de nifios y niflas provenientes de familias en
situacién de pobreza. Estas dimensiones son las de injusticia social o de redistribucién y
las de injusticia cultural o simbélica (Fraser, 2000), que en palabras de la autora no
pueden estar disociadas porque “la justicia hoy dfa precisa de dos dimensiones:
redistribuciéon y reconocimiento” (Fraser, 2000 p.127). Sobre la injusticia social o
socloeconémica tenemos mayor conocimiento, es la que mdas se ha trabajado para
comprender los fenémenos de inequidad, desigualdad e injusticia social en educacién y
cuyas variables predominan en las investigaciones educativas en Chile ya antes
sefialadas. Para enriquecer el andlisis del problema se incorpora en la reflexién el
fenémeno desde la in/justicia cultural o simbélica, porque ella...

estd arraigada en los modelos sociales de representacion, interpretacion Yy
comunicacion. Ejemplos de la misma incluyen la dominacion cultural (estar sujeto/a
a modelos de interpretacion y que estdn asociados con una cultura ajena y son
extrafios /o hostiles a la propia); la falta de reconocimiento (estar expuesto a la
wvisibilidad en virtud de las prdcticas de representacion, comunicacion e
interpretacion legitimadas por la propia cultura); y la falta de respeto (ser
difamado/a o despreciado/a de manera rutinaria por medio de estereotipos en las
representaciones culturales pitblicas y/o interacciones cotidianas). (Fraser, 2000
p-130)
Por lo expuesto es posible considerar en la relacién pedagégica, la busqueda de
reconocimiento. Asimismo, es posible agregar que el reconocimiento de la identidad es
un derecho humano de nifios y ninas (Unicef, 2006). En el articulo 8 de la Convencién
sobre los Derechos del Nifio se explicita este derecho y por lo mismo los estados han de
ser garantes del mismo. La identidad representa el reconocimiento oficial de su
existencia y de sus otros derechos. Por lo mismo, no basta el derecho a la educacién si en
la escuela no estd garantizada su identidad. Es en este sentido que el articulo postula que
los problemas educativos como el de la “desercién escolar”, “fracaso escolar” o
trayectorias de aprendizaje escolar inconclusas, no solo derivan de una
inequidad/desigualdad o injusticia socioeconémica o de redistribucién, sino
fundamentalmente de una injusticia cultural o simbdlica que invisibiliza en la escuela a
los nifios y nifias como legitimos aprendices (Julio, 2010) y en ellos, la identidad de
“pobre”, se superpone a la de aprendiz.

5. Una relacién pedagodgica obstaculizadora para
configurar identidad de aprendiz

Sobre la base de los planteamientos entregados podemos adentrarnos en los obstaculos
de la relacién pedagégica que podrian dificultar la re-construccién o re-configuracién de
la identidad de aprendiz en la escuela, en contextos de pobreza y que a su vez incidirfan
en la posibilidad de continuar aprendizajes en ella. Si volvemos a Tezanos (1983) se
puede afirmar que dependiendo del interés que determine y delimite el proceso de
produccién de conocimiento al interior de la disciplina pedagdgica, seran los significados
que se asignen a cada uno de los elementos que constituyen la relacién pedagégica y los
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modos en que asuman sus relaciones. En este sentido existirfan dos intereses, los
reproductivos y los transformadores. Este articulo se sustenta en un interés
transformador por lo que asume la relacién pedagégica, desde una perspectiva critico-
reflexiva dado que permite recuperar las relaciones intersubjetivas en el abordaje del
problema.

Referimos a recuperar las relaciones intersubjetivas en tanto reconocemos como primer
obstaculo que la educacién chilena ha sido presa de una racionalidad instrumental que ha
dado supremacia a modelos tecnolégicos (Casassus, 2003, 2010; Cornejo, 2006; Cornejo
y Redondo, 2007). Es decir, el primer obstdculo es macrosistémico, en tanto los modelos
tecnolégicos han dificultado los procesos de reflexién al interior del discurso pedagégico
pues ha prevalecido una demanda mecanicista de la relacién sujeto-objeto en el discurso
pedagdgico tradicional. En esta relacién mecdnica y tradicional

se considera que existen sujelos, entendidos como los maestros y objetos entendidos
como los alumnos. Esta relacion aparece mediada por un saber que socialmente es
aceptado como un instrumento y que debe ser inculcado a los alumnos por parte de
los maestros. (Tezanos, 1983, p. 315)

Asimismo, estos modelos imperantes han trafdo

como consecuencia el vaciamiento de sentido del término Pedagogia, limitando su
significado a  denotaciones inmediatas referidas sélo a las  pricticas
instrumentalizadas de los docentes, perdiendo ese término toda connotacion con los
procesos historicos, a lo largo de los cuales se construye el fundamento tedrico que
interactiia con esta prdctica social. (Tezanos, 1983, p.314)
Tal como nos indica la misma autora en el articulo referenciado, las criticas a estos
modelos han venido tanto desde las teorias reproductivistas, como la de los marxistas
norteamericanos. Estas, aunque se sustentan en teorfas diferentes coinciden en
considerar que “la institucién pedagégica es mediadora, reproductora y legitimadora del
modelo social en el cual esta inserta” (Tezanos, 1983 p. 316) y por ende determinaria el
destino de cada individuo y sociedad. Sin embargo, desde estos modelos, la institucién
pedagdgica nunca es vista como posible generadora de conflictos y transformacién.
Coherentes con una perspectiva compleja y sociocultural nos oponemos al determinismo
de estas corrientes de pensamiento y adherimos con Tezanos (1983, 2007, 2012) a una
propuesta transformadora a partir del discurso pedagégico materializado en la relacién
pedagégica. Es decir, desde un interés transformador se espera “recuperar la posibilidad
de una reflexién al interior de la propia Pedagogfa, que restablezca su carédcter socio-
cultural y, por lo tanto, critico” (Tezanos, 1983 p. 316)

La supremacia de esta racionalidad instrumental que se constituye en un obstaculo
macrosistémico para la configuracién de la identidad de aprendiz en la escuela, traspasa
el sistema y llega al aula porque se materializa en modelos tecnolégicos que inciden en
cada uno de los diferentes constituyentes de la relacién pedagégica. Dicho de otro modo,
este obstdculo macrosistémico genera a su vez, obstdculos en la relacién pedagégica, de
orden microsistémico. En efecto, cada uno de los elementos constituyentes de la relacién
pedagdgica se transforma en un obsticulo en si mismo para la re-configuraciéon
identitaria de los aprendices, reflexién que desarrollamos a continuacién.

En relacién al supraobjeto, las tendencias cientificistas de la Pedagogfa asumen el
ensefiar como
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siénimo de inculcacion acritica del saber soctal, tendiendo a instrumentalizar al

sujeto soctal (...) [y] el aprender deviene en un proceso memoristico y repetitivo del

saber social que, en funcion de una racionalidad instrumentalizadora, impone

representaciones y no permite un cuestionamiento sobre el fin de las mismas.

(Tezanos, 1983 p. 316)
Por ello cabe preguntarse por la relacién entre el saber social y el saber pedagdégico, la
mediacién entre ellos “permite la posibilidad de la transformacién dinamica de ambos
saberes o el mantenimiento estdtico de los mismos” (Tezanos, 1983 p. 320). Las
respuestas variardn segin la aproximacién que se asuma. Desde una aproximacién
cientificista de cardcter instrumental, sustentada en la eficiencia (enseflar como
inculcacién y aprender como repeticién) como la que predomina en Chile (Casassus,
2003, 2010; Cornejo, 2006; Cornejo y Redondo, 2007), se tenderfa al mantenimiento
estdtico de ambos saberes. Esta eficiencia, segin Tezanos (1983),

estd dirigida al encubrimiento de las relaciones de poder que legitiman el sistema
soctal y estd vinculada al trabajo que tiene como fin tltimo la productividad y la
reproduccion de la estructura econdmica y cultural en la cual estd inserta. No existe
aqui la posibilidad de una contradiccion entre ambos saberes, puesto que uno (el
pedagigico) se encuentra al servicio del otro (el social). (Tezanos, 1983 p. 316)
En este sentido, este saber pedagégico pierde autonomia y se transforma en saber
dominado porque se supedita al social y se hace un saber homogéneo, sin fisuras ni

contradicciones.

Desde esta misma perspectiva instrumental el énfasis en el suprasujeto estarfa asociado a
la adquisicién de habilidades y destrezas disociada de saberes teéricos. Por ejemplo, en el
primer ciclo de educacién bésica, los procesos de alfabetizacién en la lengua materna o
bien, las operaciones bdsicas en matemdtica se enseflan con escasas posibilidades de
preguntarse, tanto por parte de profesores y estudiantes, por el porqué de dichos
saberes, las valoraciones culturales y sus tensiones. Es decir, se asumen como
prescripciones curriculares o mandatos ministeriales incuestionables sin posibilidad de
pertinencia cultural.

Al mismo tiempo, si se revisa cada uno de los elementos de la mediacién (trabajo,
lenguaje y afectos) desde la perspectiva instrumental ya sefialada, es posible observar
que estos tres elementos también se constituyen en obstaculos en si mismos, a saber:

e El trabajo se transforma en un obstaculo de la configuracién de la identidad de
aprendiz si este es alienante, es decir si las formas metodolégicas que son la
concrecién de los métodos de ensefianza en la institucién educativa generan un
método

donde la relacion maestro-alumno estd regida por un interés técnico y de control,
donde los saberes y prdcticas sociales que son mediadas pretenden aparecer como
exteriores a ambos elementos de la relacion y ser los dominantes en el contexto social
donde estd articulada la institucion pedagégica. (Tezanos, 1983, p. 321)

e Desde esta perspectiva, los saberes son homogéneos sustentados en una
base de “cientificidad” por lo que los contenidos pedagégicos dan cuenta de
estos saberes desconociendo “los procesos histéricos de su desarrollo y su
articulaciéon y contradiccién con el sentido comtn y el folclore” (Tezanos,
1983, p. 321) de cada cultura. Es asf como el trabajo del maestro(a) o del
profesor(a) deviene en inculcar dichos saberes a sus alumnos al interior de
la institucién pedagdgica porque “el objeto de este trabajo y su producto es
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ajeno tanto a uno como a otro elemento de la relacién (...) y su contenido
aparece como una parcializaciéon mds dentro de las estructuras
programaticas de la instituciéon (Tezanos, 1983 p. 322). Aunque el discurso
pedagégico predominante en el sistema educativo nacional e internacional
se sustenta en los intereses y necesidades de todos los alumnos y todas las
alumnas “estos intereses y necesidades estan significados desde el exterior
de la institucién, siendo impuesto a la misma como un resultado més para
transmitir” (Tezanos, 1983 p. 322). y lo que es peor aln sin considerar la
opinién, la experiencia, trayectorias y proyectos de vida de los sujetos
involucrados en la relacién maestro(a)/profesor(a)-aprendiz/alumno(a) que
cada vez mas, abandonan la institucién educativa formal y lo hacen mas
tempranamente. Este modo de trabajo alienado legitimarfa ciertos saberes y
practicas sociales ttiles para un saber dominante determinado, que como ya
tue dicho, es proclive a la reproduccion del sistema social en la institucién
educativa, independiente de los tiempos y lugares donde esté situada. En
definitiva, asumir el saber separado de los contextos y sus contradicciones
hace que el trabajo pedagégico sea alienado, aunque tenga apariencia de
libre desde el discurso tedrico vigente. En efecto, sigue siendo alienado
cuando referimos

a métodos de ensefianza originados en un interés prdctico y centrado en el
descubrimiento y la interpretacion de los saberes y prdctica sociales (...) [porque]
estos saberes y prdcticas aparecen como ajenos a los elementos de la relacion
pedagigica, en tanto (...) estos siguen siendo determinados por una “tradicion
soctal” separada y desarticulada de la “tradicion pedagigica” en tanto no considera
reflexivamente los procesos de cosificacion y alienacion tanto de los saberes que se
transmiten como de los sujetos que partictpan en la relacion pedagigica que media la
apropiacion” (Tezanos, 1983 p. 322).
Desde esta concepcién de trabajo alienado el papel del maestro(a) o profesor(a) se
restringe al de inculcador y sus métodos tienden a devenir en modos de control,
disciplinamiento, restringiendo y desvirtuando la relacién maestro(a)/profesor(a)-
aprendiz/alumno(a).

e El lenguaje, asumido desde los tres aportes planteados por Halliday (1982), en
la relacién pedagégica con niflos y niflas que provienen de contextos de
pobreza, se puede transformar en un obstdculo si se sigue asumiendo
restringidamente como una cuestién de cédigos lingiifsticos. En efecto, es
posible afirmar que los encuentros/vinculos o desencuentros/desvinculaciones
en la relacién pedagégica en toda su complejidad, no son sélo un problema de
coédigos entre diferentes culturas, sino muy especialmente un problema de
interpretaciones que devienen de las redes de significaciones de cada cultura,
en este caso la cultura familiar de cada aprendiz y la cultura escolar. Si la
relaciéon pedagégica es una relacién de relaciones el problema de las
interpretaciones se hace atin mas complejo, toda vez que supera las diferencias
en las relaciones interpersonales propias del supra sujeto en tanto incluye las
relaciones del supra objeto. Relaciones, las unas y las otras, mediadas tanto por
el trabajo (libre o alienado) del que ya dimos cuenta y la afectividad, que
revisaremos a continuacion.
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e La afectividad o la vivencia de emociones y afectos en la relacién pedagégica
pueden constituirse en un obstaculo para la configuracién de la identidad de
aprendiz en los primeros afios de escolaridad cuando se asumen de manera
disociada de la cognicién, toda vez que la afectividad es indisoluble con el
intelecto (Céspedes, 2008) y es el motor del conocimiento (Piaget, 2001).
Asimismo, se transforma en obstdculo cuando las diferentes emociones y sus
expresiones sélo se interpretan desde la mirada adultocéntrica o desde la
cultura escolar homogeinizante y no se conciben por parte del profesorado
como una construccién social y de significaciéon cultural en contextos situados
(Abramowski, 2010). Sobre la base de los autores trabajados, la afectividad se
transforma en un obsticulo cuando la entendemos disociadas de intereses,
simpatia, antipatia por temas y personas, actitudes, etc. También se transforma
en obstdculo si entendemos que los afectos y las emociones han de ser
homogéneas, es decir que cada estudiante debe tener las mismas conductas y
comportamientos en la escuela, y que las emociones que las sustentan deben
ser los que esperan los adultos en la escuela, independiente de la condicién y
trayectoria de vida y de aprendizaje de cada aprendiz.

6. Cerrando la reflexion. Una comprension cultural e
intersubjetiva del problema

Para cerrar la reflexién propuesta, es preciso tener en cuenta dos cosas. La primera, que
los nifios y las nifias (Gaitdn, 2006; Da Costa, 2005; Unicef, 2006), que provienen de
familias en situacién de pobreza y que se incorporan a la escuela basica han construido
una legftima identidad de aprendiz a través de su participacién en comunidades de
préctica y a través de los curriculos culturales familiares, con sus propias metas y modos
de apropiacién de los mismos (Rogoff, 1993, 1997). Por lo mismo, su conflicto no es sélo
pertenecer a familias en condicién de “pobreza” sino fundamentalmente por pertenecer a
comunidades culturales familiares que tienen significaciones y modos de interpretar los
saberes sociales y pedagégicos de manera diferente a las de la cultura escolar. Es decir, la
trayectoria de aprendizaje escolar de estos legitimos aprendices estd tensionada por la
discrepancia de interpretaciones (Halliday, 1982) derivadas de la diversidad de curriculos
culturales familiares (Arteaga, Septlveda y Aranda, 2012) que chocan o discrepan que
con el curriculo cultural escolar tradicional (Julio, 2014) y las creencias y practicas
predominantes de profesores (Julio y otros, 2016). La segunda, que la perspectiva
transformadora asumida en la presente reflexién, invita a re-visar por una parte, a la
institucién educativa para que florezca como re-creadora de los saberes sociales
acumulados, porque permiten la articulacién con la adquisicién de las practicas sociales
situadas y por otra, a re-significar la relaciéon pedagégica desde su complejidad y como
posibilidad de encuentro intersubjetivo mediado por el lenguaje, el trabajo y los afectos.

Sobre la base de estas consideraciones la propuesta teérica desarrollada establece tres
vinculos de reciprocidad entre la identidad de aprendiz, la relacién pedagégica y las
trayectorias de aprendizaje escolar como un nuevo modo de comprender el problema de
la “desercién” escolar temprana en legitimos aprendices que provienen de familias en
situacién de pobreza. Tal como lo muestra la figura 2, estos vinculos refieren a los
grados de participacién en la relacién pedagégica, los afectos o la vivencia afectiva en
ella y las significaciones compartidas o significados culturales comunes en esta relacion.
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Cada uno de los tres vinculos, al ser reciprocos, inciden directamente en el aprendizaje,
la identidad de aprendiz y la continuidad de trayectorias, como se sustentard a
continuacion.

Vinculaciones entre identidad de Aprendiz (IA); Relaciéon Pedagoégica (RP) y Trayectoria
de Aprendizaje escolar (TAE)

Grado de Participacién Experiencia Afectiva Significados compartidos
A mayor participacion en la A mayor experiencia Afectiva A mayor significado
Relaciéon Pedagdgica, mayor en la Relacién Pedagégica, compartido en la Relacién

posibilidad de construir mayor posibilidad de Pedagégica, mayor
Identidad de Aprendiz construir Identidad de posibilidad de construir
legitimada y mayor Aprendiz legitimada y mayor Identidad de Aprendiz
posibilidad de concluir posibilidad de concluir legitimada y mayor
Trayectorias de Aprendizaje Trayectorias de Aprendizaje posibilidad de concluir
Escolar Escolar Trayectorias de Aprendizaje
Escolar

Figura 2. Vinculos de reciprocidad entre identidad de aprendiz, relaciéon pedagégica y
trayectoria de aprendizaje escolar
Fuente: Julio (2014).

Sustentados en el enfoque sociocultural de aprendizaje asumido, se aprende y se
desarrolla “a través de la participacién guiada en la actividad social con compafieros/as
que apoyan y estimulan su comprensién y su destreza para utilizar los instrumentos de
la cultura” (Rogoft, 1993, p. 21). Asimismo, desde este enfoque cada aprendiz configura y
recorre su propia historia de vida escolar en el “incesante entrelazamiento” de dos
procesos: el de participaciéon (la propia experiencia de participacién) y la cosificaciéon
(formas de artefactos de representaciéon: instrumentos, conceptos, términos, etc.)
(Wenger, 2001). En efecto, cada historia vital se constituye a través del recuerdo de la
propia experiencia y su interpretaciéon y reinterpretaciéon en el proceso de interaccién
social, en una historia compartida y situada. En este sentido, los nifios, en su condicién
de seres humanos, son legitimos aprendices porque cada cual -independiente de su
condicién socioeconémica- ha recorrido una/su trayectoria vital. En ella ha aprendido,
se ha desarrollado y ha construido su identidad y lo ha realizado en el contexto de sus
comunidades de practica a través de un proceso personal de apropiacién participativa del
saber, generado por medio de un proceso interpersonal de participacién guiada en un
sistema de aprendizaje comunitario o institucional (Rogoff, 1997). Por ello es relevante
en la construccion identitaria de aprendiz escolar, la historia de la participaciéon de cada
nifio en las précticas culturales (Rogoft y Gutiérrez, 2003) propias de la relacién
pedagdgica en una escuela bdsica municipal.

La reciprocidad en el vinculo se establece en los grados de participacién. Si los nifios y
nifias alcanzan una plena participacién (Lave, 1991) en la relacién pedagdégica en la
escuela, tendran mayores posibilidades de aprender, desarrollarse y construir una
identidad de aprendiz legitimada y con ello aumentan las posibilidades de concluir
trayectorias de aprendizaje escolar. Por el contrario, si los nifios se quedan en
situaciones de participacién periférica en la relacién pedagégica en la escuela, las
posibilidades de aprendizaje, desarrollo y construccién de la Identidad de aprendiz se ve
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limitada y con ello se restringe las posibilidades de concluir trayectorias de aprendizaje
escolar.

Lo mismo que con la participacién, la experiencia afectiva vivida en la relacién
pedagdgica tiene una relacién reciproca con la identidad de aprendiz y con la
continuidad de trayectorias de aprendizaje escolar.

Considerando los planteamientos de Piaget (2001), Maturana (2007), Céspedes (2008),
Abramowski (2010) y Milicic (2001, 2012) es posible afirmar que las emociones son el
motor del conocimiento y por ende del desarrollo humano. Sélo gracias a la vivencia y
experimentacién de la emocién del amor, los nifios pueden sentirse como legitimos otros
en la relacién pedagdgica. Si esta experiencia no ocurre, las interacciones dejan de ser
relaciones sociales, la convivencia se deteriora, los nifios comienzan a “enfermarse o
marchitarse”, van alterando su desarrollo y van dejan de sentirse legitimados por los
otros y también por si mismos, en tanto persona y aprendiz. En el caso de la escuela
dejan de sentirse legitimados por sus compaiieros, pero muy especialmente por los
adultos. De este modo sélo una convivencia afectiva amorosa en la relacién pedagégica
permite a los nifios configurar una identidad de legitimo aprendiz y ella a su vez le
permitirfa continuar sus trayectorias de aprendizaje escolar. Si esta experiencia no es tal,
la identidad de aprendiz se deslegitima y se pierde el sentido de continuar trayectorias
de aprendizaje escolar.

Un tercer vinculo de reciprocidad entre Identidad de Aprendiz, Relacién Pedagégica y
trayectorias de aprendizaje escolar es la sintonfa en los significados o significados
compartidos que tenga el nifio en el proceso pedagégico, especialmente en la relacién
pedagdgica o los modos de apropiaciéon del saber. Cuando referimos a significaciones
damos cuenta de la proximidad cultural entre el curriculo cultural familiar comunitario
(Rogoft, 1997) y el curriculum cultural escolar o formal (Magendzo, 2008); entendiendo
por cultura la acepcién semiética otorgada por Geertz (2005) y ya desarrollada.
Coherente con los planteamientos del autor que, siguiendo a Max Weber, reconoce que
el ser humano “es un animal inserto en tramas de significaciones que él mismo ha tejido”
(Geertz, 2005 p. 20), la cultura es precisamente esa urdimbre que es necesario
interpretar. Por ello, si la red de significaciones que los nifios construyen
tempranamente en las relaciones pedagdégicas que les ha tocado vivenciar en la escuela
municipal, son mas préximas a las significaciones de sus modos culturales infantiles
populares, la relacién pedagégica serd interpretada como cercana y con sentido para
ellos. Sera una relacién pedagégica que favorecerd la construccién de una identidad de
aprendiz legitimada y con ello cobrard sentido la continuidad de trayectorias de
aprendizaje escolar. Por el contrario, si las significaciones tienen mayores grados de
diferencia, costard que se comprenda la cultura escolar y la relacién pedagdégica en ella;
sl esto ocurre la construccién de la Identidad de aprendiz se verd deslegitimada y con
ella se perdera el sentido por continuar trayectorias de aprendizaje escolar en la escuela
municipal.

De este modo podemos cerrar la reflexiéon preguntdndonos ¢Si todos los nifos y nifias
son legitimos aprendices por qué los que provienen de familias en situacién de pobreza
dejan inconclusas tempranamente sus trayectorias de aprendizaje escolar? La respuesta
que proviene de la tradicién de estudios educativos como los referidos al inicio de la
reflexién, dan cuenta mayoritariamente de la multifactorialidad del fenémeno poniendo
énfasis en aquellos aspectos estructurales y de in/justicia social o de redistribucién en
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educacién. Esta reflexién complementa la respuesta afirmando que el fenémeno o
problema de la “desercién” escolar temprana o la continuidad de trayectorias de
aprendizaje en la escuela dice relacién con un fenémeno complejo, sistémico, de caracter
pedagdgico, interaccional, intersubjetivo y cultural, porque refiere a procesos de
formacién de personas que provienen de contextos histéricos situados, por profesionales
también personas, responsables de su formacién. Por ende, la consideracién de la justicia
social y de redistribucién parece insuficiente y se hace necesario la consideraciéon de una
justicia cultural o simbodlica referida al reconocimiento de identidades diversas, en este
caso de legitimo aprendiz.
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G. Rubioy J. Osorio

Introduccion

El presente articulo forma parte de un programa de investigacién de los autores que se
viene desarrollando desde inicios del actual siglo destinado a relevar los procesos de
constitucién de organizaciones y movimientos de recuperacién de la memoria histérica
relacionadas con las violaciones y represién sufrida por militantes politicos, defensores-
as de los derechos humanos, organizaciones ciudadanas y religiosas, agrupaciones de
familiares de las victimas de las politicas represivas y de exterminio de las dictaduras
militares, en particular de la dictadura militar chilena y las asociaciones artisticas,
culturales y educacionales que configuran el campo de los trabajos de la memoria (Jelin,
2002; Osorio y Rubio, 2006; Rubio, 2013). Desde 1990 se han desarrollado en Chile
politicas de la memoria que han pretendido integrar a la institucionalidad democratica
legislaciones, actos reparatorios e iniciativas educacionales que, junto con el trabajo del
sistema judicial, permitan avanzar en justicia, verdad y reparacién con las victimas de las
violaciones de los derechos humanos desde el golpe militar de septiembre de 1973. Estas
politicas de la memoria han sido el resultado de disputados procesos de negociacién
entre las fuerzas politicas que han dado sustento al modelo de gobernabilidad post 1990,
asi como de particulares politicas de contencién de las instituciones militares. Sin
embargo, tales politicas no se han manifestado solamente en el ambito de lo
gubernamental y de lo juridico sino también en la configuracién de un movimiento social
que ha definido su identidad y razén de ser en la generacién de condiciones ciudadanas y
culturales para que tales politicas de la memoria radicalicen éticamente la
responsabilidad del Estado en relacién al reconocimiento de las victimas, sus familiares y
sus organizaciones de pertenencia haciendo del atributo memorial de la democracia un
contenido central de la recuperacién institucional en la llamada transicién democrética.

En este articulo nuestro propésito es analizar los procesos de construccién del atributo
memorial de la ciudadanfa democratica desde las acciones y contenidos éticos, politicos y
pedagdgicos elaborados las organizaciones de las victimas, y sus familiares y de las
entidades que se han involucrado en recuperar, preservar y transmitir inter-
generacionalmente las memorias de la represién y de las violaciones de los derechos
humanos, a través de diversos dispositivos politicos, culturales, pedagégicos, artisticos,
literarios, documentales y museolégicos.

La constitucién de este movimiento memorial, sus definiciones identitarias y los rangos
de su produccién histérica han convergido, no sin controversias, con los estudios de la
pasado reciente, con sus sujetos académicos y con los argumentos disciplinarios de la
historia , haciendo del campo de los estudios de la memoria un ambito de disputa y
politizacién de la actividad historiogriéfica, asi de convergencia de diversas modalidades
de referirse al pasado reciente, desde el testimonio y la memoria de las victimas y de las
producciones hibridas acerca del sentido del recuerdo de las violaciones de los derechos
humanos, tales como las performances en espacios puablicos, las obras dramdticas, la
creacién literaria-memorial, la educacién escolar y popular, la resignificacién- re-
apropiacién de sitios memoriales o sitios de conciencia vinculados a antiguos centros de
detencién o lugares en los cuales se cometieron asesinatos politicos. La préctica de la
recuperacién de la memoria histérica de la represiéon en cuanto experiencia va més alla
del testimonio de las victimas y se constituye en una fuente de ampliacién del repertorio
de la ciudadania democratica en cuanto manifestaciones de vigilancia e imputacién ética
de las instituciones y del poder politico (Rosanvallon, 2007; Balibar,2013) En este

132



Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva

articulo vamos a referirnos especialmente a la dimensién pedagégica de los movimientos
memoriales tanto a sus propuestas como a los desatios que provoca a los sistemas
publicos de educacién y a la construccién de renovadas culturas politicas en el pafs.

1. La cuestion del pasado reciente y los procesos de
construccion memorial

1.1. Pasado reciente en Chile: Politicas identitarias y movimientos memoriales.
Relevancia y complejidad

Las practicas de represién y exterminio experimentadas en el marco de los terrorismos
de Estado en el Cono Sur del continente, las llamadas ecologfas violentas en Colombia’,
los procesos de transicién a la democracia desde dictaduras militares y las politicas de
modernizacién neoliberal, vividas en las dltimas décadas, han constituido el pasado
reciente como un ambito de estudio complejo, disputado y dindmico en América Latina.
Conformado por aportes de los movimientos ciudadanos y por las aperturas
investigativas criticas de las ciencias sociales, éste ha establecido el recuerdo y las
memorias silenciadas por la historia como objeto de conocimiento, fuente de identidad
politica y de reflexién (Jelin, 2003) sobre los efectos sociales subjetivos olvidados por la
historia del tiempo largo y del tiempo corto, validando la recuperacién de las memorias
de la represion y las violencias como un dispositivo problematizador del presente.

Esta nueva perspectiva de estudio ha abierto discusiones relacionadas con los procesos
de memorializacién 2, los usos ptblicos de la historia y la subjetividad politica implicada
en el pasado reciente (Veles y Herrera, 2015), investigando sobre temas especificos tales
como: las politicas de la memoria(Lefranc, 2004; Wilde, 2018) y la funcién de los sitios
de memoria en la politica del recuerdo (Piper, 2015), la justicia transicional y la
historizacién de los Informes de Verdad (Jaramillo, 2009; Rubio, 2013), la transmisién
intergeneracional de las memorias de la represién por los movimientos memoriales y, el
caracter subjetivo y politico del testimonio (Jelin, 2014; Mendoza, 2015), entre otros.

En el caso de Chile, estos estudios se han inscrito en un contexto de crisis de legitimidad
del modelo de democracia llamada incompleta (Garretén y Garretén, 2010) y
semisoberana (Hunneus, 2014), disefiada en el proceso de transicién de la dictadura a la
democracia (Mayol, 2014). La critica ha evidenciado una alta politizacién de los
movimientos ciudadanos que proponen el reconocimiento de las diferencias sociales y
culturales como derechos y exigen una congruencia ética politica a la clase gobernante
(PNUD, 2015). Se cuestiona el modelo instalado desde 1990, con Pinochet aun ejerciendo
como Comandante en Jefe del Ejército (1990-1996)° que consolidé una transicién

! El término se refiere a las condiciones histéricas, sociales, politicas y culturales que dan cuenta de escenarios especificos
de violencia que se desarrollan en Colombia que si bien, difieren de las Dictaduras del Cono sur, han planteado el estudio
del pasado reciente y la memoria como parte de la formacién politica (Veles y Herrera, 2015) .

2 El término memorializacién se refiere al proceso de crear memoriales piblicos. Estos son representaciones fisicas o
actividades conmemorativas que se relacionan con eventos del pasado y se sitGian o realizan en espacios publicos. Estan
disefiados para evocar una reaccién o un conjunto de reacciones especificas, incluyendo un reconocimiento publico del
evento o de las personas representadas en él, una reflexiéon personal o sentimientos de duelo, orgullo, rabia o tristeza
respecto de un acontecimiento pasado, asi como conocimiento o curiosidad acerca de ciertos periodos en el pasado. Los
Sitios de Conciencia son memoriales publicos que asumen un compromiso especifico con la democracia mediante
programas que estimulan el didlogo sobre temas sociales urgentes del hoy, y que aportan oportunidades para la
participacién publica en aquellos temas. Ver Brett y colaboradores (2007).

3 Fue posteriormente, Senador Vitalicio en 1998, segtin la Constitucién de 1980.
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regulada por la constituciéon de 1980, circunscribié la gobernabilidad a los acuerdos de
los gobiernos democraticos y sus coaliciones politicas, con los partidos de derecha
identificados con el pinochetismo (Lechner y Giell, 2006) y elaboré una politica de la
memoria del pasado reciente que reconocié la responsabilidad del Estado en la violacién
de derechos humanos (Informe Rettig, 1991; Informe Valech, 2004), integrando el
perdén y la reconciliacién como dispositivos reguladores de la cohesiéon social.* El
discurso politico de la reconciliacién tuvo un rol determinante en la definicién de una
memoria hegemoénica que esquivé el pasado reciente y aislé las memorias sociales?,
consolidando subjetividades que evidencian una débil integracién de este pasado para
pensar futuro (Garretén, 2003).

El modelo, fortaleceria una relacién disociada entre pasado reciente y el imaginario
histérico social construido en democracia. Lo que unido a una retraccién del Estado ante
el mercado, ha consolidado una participaciéon de los individuos en la vida social a través
del consumo y de la industria financiera del crédito, en detrimento de dindmicas
comunitarias y de construccién los imaginarios colectivos. Bloqueando también, las
aproximaciones criticas a tal modelo, de caracter neoliberal. Se constituirfa por una
parte, una visién instrumental de la politica y por otra, un déficit de participacién
ciudadana sustentadas ambas, en un discurso estructurante basado en el miedo al caos ,
asociado a la Unidad Popular, el miedo al castigo , instalado por la dictadura y un miedo
derivativo hacia la democracia (Timmermann, 2015), en cuanto dmbito de autonomia y
de apertura a nuevos actores sociales, generacionales y culturales.

Los estudios de opinién sobre el pasado reciente realizados entre 1986-2011, muestran
cémo la violencia militar inesperada, la concentracién del poder y el uso de mecanismos
de cooptacién y de preservacién, unidos al uso de un lenguaje belicoso extremo utilizado
por Pinochet incidieron en el déficit de cultura civica y en una falta de entusiasmo por la
democracia (Hunneus e Ibarra, 2013). Por otra parte, los estudios de transmisién de
memorias (Gonzélez, Manzi y Noor, 2013) evidencian la fuerte incidencia del pasado
reciente en la conformacién de la identidad politica, fendmeno en el cual, opera una alta
ideologizacién en la interpretacién de los hechos del pasado traumético. Las identidades
sociales y politicas de las nuevas generaciones, de acuerdo a su vinculo con el conflicto
de dicho pasado (victima o victimario), se relacionan con la disposicién a reparar y
perdonar (Carvacho et al, 2013). El trauma psicosocial de la tortura y la prisién
ilegitima sigue siendo transmitido a las generaciones herederas (nietos) de las victimas,
evidenciando la permanencia de la violencia y la fisura social (FFatindez y Cornejo, 2013).

Parte de esta complejidad y de la incidencia de los procesos de transmisién de memoria
en la identidad politica de los jovenes, se evidencia también con los contextos educativos,
en los cuales, los adolescentes muestran una tendencia al rechazo a la dictadura y una
defensa de los derechos humanos caracterizada por su desconocimiento de los hechos
histéricos del pasado reciente y por su incapacidad de asociarlos con el presente politico
(OPCION-ECEN, 2018).

+ Particularmente, las politicas de la memoria desarrolladas en el gobierno de Ricardo Lagos, permitirfan dar una nueva
imagen al Ejército en democracia, a través de la declaracién Nunca mds (2003). Esta serfa posteriormente cuestionada en
2016 por el procesamiento por violacién de derechos humanos de su gestor, el Ex Comandante en Jefe del Ejército Juan
Emilio Cheyre.

3 Este discurso de la reconciliacién ha sido objeto de estudio en Rubio ( 2013)
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2. Dimensiones constitutivas de los movimientos
memoriales

2.1. Trayectos y procesos de los movimientos memoriales

La historizacién de la primera década (1991-2011) de los procesos de trabajo de la
memoria (Jelin, 2003),muestra que las politicas de la memoria® construidas por el Estado
en consonancia con el rol activo de los movimientos de la sociedad civil que reivindican
la memoria de las victimas de las violaciones de los derechos humanos durante la
dictadura, se ha constituido a partir de una sinergia conflictiva necesaria (Stern, 2013),
para gestionar social y politicamente el pasado reciente, es decir, para reconocer
ptblicamente cémo designar y explicar histéricamente los acontecimientos vividos, para
validar los procesos de transicién y transferir una memoria publica a las generaciones
tuturas. Dicho trayecto, ha conformado un campo de memoria democritica de los
derechos humanos, que reconoce en la memoria de consistencia ética y de defensa de los
derechos humanos de fines de los ochenta?, un rol determinante en la instalacién en la
agenda publica del perfodo 1991-1996 de las demandas de Verdad y Justicia en relaciéon a
las violacién de los derechos humanos durante la dictadura. Esta memoria emblematica®
en democracia, logré incorporar desde una memoria testimonial; los derechos humanos y
las demandas de verdad, como memoria (valor) y justicia, en las politicas de la memoria
y la justicia transicional. En esta sinergia, es posible reconocer momentos de creacién
colaborativa (Informe Rettig, 1991) y de tensién (creacion del Parque por la Paz, Villa
Grimaldi, 1997)°. Asf como, usos publicos del pasado y discusiones especificas de acuerdo
al contexto politico del presente en que emerge el recuerdo.

Asi, el aflo 2000, las organizaciones de ex presos politicos y de victimas de la represién y
sus familiares lograrfan instalar en el debate publico sobre el pasado reciente, la tortura

6 Se entiende como, el marco de poder dentro del cual(o contra él) la sociedad elabora sus memorias y olvidos. La
construccién colectiva de la memoria opera en una doble tensién: la relacién entre pasado y futuro asf como la relaciéon
entre la construccién de politica y elaboracién social (Lechner, 2002).

7 Memoria que se oponfa a la memoria como caja cerrada (Olvido) que comenzarfa a instalar la dictadura desde los afios 80
una vez que habfa decretado la ley de amnistfa de 1978 como olvido consciente.

8 La memoria emblematica es un marco, (...) una forma de organizar las memorias concretas y sus sentidos (...) es un
marco y no un contenido concreto. Da un sentido interpretativo y un criterio concreto de seleccion a las memorias
personales, vividas y medio-sueltas, pero no es una sola memoria, homogénea y sustantiva. (Stern, 2000, p. 14). Las
memorias emblematicas son sostenidas por grupos, que organizan su interpretaciéon y la expresan a través de rituales y
conmemoraciones publicos. El autor reconoce como memorias emblemdticas sobre el pasado reciente en Chile ; la
memorias de la salvacién; la memoria como ruptura no resuelta, la memoria como prueba de consecuencia ética y
democritica(defensa de los derechos humanos en la década de los 80) y la memoria como olvido(resultante de la
transicion).

9 La detencién de Pinochet en Londres en 1998, abrirfa nuevos escenarios para las demandas de justicia y la creatividad de
memoria en la sociedad civil, tales como, las Funas a torturadores que realizan hasta el dia de hoy.

10 La discusién publica sobre el pasado reciente se ha abierto en distintos contextos por iniciativas politicas
gubernamentales de memoria; en 1991, con el Informe Rettig, generado en la administracién Aylwin (1990-1993), en
torno a la verdad de la desaparicién de personas y de la politica de represién dictatorial; en 2004, con la elaboracién del
recuerdo del dolor y de la politica de Campo a través del testimonio en el Informe Valech (Comisién de Verdad contra la
Prisién y la Tortura Ilegitimas, convocada por el presidente Ricardo Lagos, presidida por el Obispo catélico Sergio
Valech). Su misién fue recoger los testimonios de las victimas de violacién de derechos humanos, en el perfodo 1973-1990;
testimonios que han sido cautelados politicamente a través de la Tesis de la guerra fria, que vendria a evitar el desborde
de la experiencia de dolor en el presente, para dar estabilidad al sistema politico. Para el afio 2010, se convocé a una
reapertura del Informe, aumentando el nimero de testimoniantes reparados por el Estado. Pese a no presentar una nueva
tesis histdrica sobre la experiencia vivida, el Museo de la Memoria y de los Derechos Humanos inaugurado en 2010 ha
propiciado el contacto con un espacio testimonial publico sobre la represiéon (1973- 1990) y desde 2015 ha generado
nuevos enfoques que proyectan el trabajo de memorias en didlogo con las narrativas oficiales y las experiencias locales. En
2013, la opinién publica desde una memoria de derechos humanos integral cuestionarfa las bases de legitimacién de la
democracia construida demandando una congruencia ética de la clase gobernante (Rubio, 2014).
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y la prisién politica en cuanto delitos punibles penalmente que merecen reparacién
material y simbdlica por parte del Estado, lo que serfa reconocido en el Informe Final de
la Comisién Valech (2004), validando tanto, el Testimonio de las victimas y de sus
familiares y a los organismos eclesiales y laicos de defensa de los derechos humanos
como fuentes de verdad publica respecto a las violaciones y a la represién perpetradas
por la dictadura'!.

En este trayecto, el campo de memoria democratica de los derechos humanos ha asumido
retos a la democracia tales como: el reconocimiento y documentacién de la verdad, la
apertura de caminos a la justicia penal , a través de la doctrina Aylwin (1989-1993)'2, la
ampliacién de los trabajos de memoria sobre la prisién politica y la tortura, la expansién
de los sitios de memoria y la validacién de la memorializacién en la sociedad civil en el
marco de un Estado que asume su responsabilidad en todas las esferas de su
institucionalidad (1992-2006) (Lira, 2010). Desde el 2011 hasta la actualidad, el reto que
se plantea es como transmitir la memoria del pasado reciente a las nuevas generaciones
(Stern, 2013).

Desde una perspectiva centrada en las discusiones putblicas sobre la memoria del pasado
reciente, la experiencia chilena ha debatido sobre el aporte de la memoria a la verdad
(1991-1998)'%; la recuperaciéon de la memoria republicana para fortalecer el imaginario
social comin(2003-2004)'%; la memoria del dolor y la responsabilidad social ante la
politica de campo(2004) la necesidad de preservar la verdad sobre la violacién de
derechos humanos y la historia reciente ante las nuevas generaciones para evitar su
repeticién (2009-2016)'% la discusién de memoria y sustentabilidad ética de la
democracia construida, a 40 afios del golpe militar de 1973 (2013-2015)'6.

2.2 Movimientos memoriales, elementos constitutivos de una nueva identidad
politica. Tensiones y desatios de las estrategias anamnéticas

La memoria de las violaciones de los derechos humanos durante la dictadura ha
devenido en un campo de memoria y de derechos humanos y en un movimiento social
inscrito en los estudios del pasado reciente que ha generado expresiones especificas de
actuacién y de sentido'” evidenciadas discursivamente (contra narrativa), como
performance y como razén memorial o de conmemoracién (Mate, 2009; Piper,

""Las violaciones a los Derechos humanos, la tortura y la prisién ilegitima se reconocerfan como hechos histéricos al
interior de la tesis histérica de la Guerra Fria que explicarfa lo acontecido por razones externas a la sociedad y politica
chilena con una connotacién de inevitabilidad, des responsabilizando a la clase politica. Durante el afio 2016 el
Parlamento se negé a hacer publicas las identidades de los violadores de derechos humanos vinculados al Informe

12 Los tribunales debfan investigar los casos presentes en el Informe Rettig (1991) y no se aplicarfa la amnistia hasta que
no se estableciera la verdad y la responsabilidad.

“Es una constante que se redefine de acuerdo a los procesos de justicia y en tensién con las trampas de la memoria
hegeménica.

#Con motivo de la Conmemoracién de los 30 afios del Golpe Militar

“La inauguracién del Museo de la Memoria y de los Derechos Humanos en 2010, una institucién semiprivada financiada
por el Estado. Actualmente se encuentra implementando un conjunto de innovaciones pedagégicas para el trabajo de
memoria y de los derechos humanos que involucra una relacién activa presente/ pasado que abre la memoria hegemoénica
que mandata su misién al dialogo critico.

16Desde la conmemoracién de los 40 afios del Golpe Militar, en el marco de una crisis de la democracia establecida, la
memoria social de la opinién publica ha cuestionado la representatividad y calidad ética de los gobernantes como
resultante de la transicién.

17 Los testimonios y relatos de la violencia del exilio, de la resistencia a las dictadura, los informes oficiales de Verdad y
Reparacion, las demandas y los procesos judiciales para sancionar a los violadores de derechos humanos, las iniciativas de
los familiares de las victimas y de los propios afectados para rescatar la memoria digna de los reprimidos, la creacién de
sitios memoriales y la implementacién de proyectos de pedagogfa de la memoria.
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Fernandez, Ifniguez-Rueda, 2013). Podemos hablar de un circulo de sentido-accién de los
movimientos memoriales que se manifiesta a través de narrativas conmemorativas y de
denuncia de las violaciones de los derechos humanos en la dictadura configuradas como
rituales domésticos, territoriales y politicos, que adquieren formas dramaticas,
pedagdgicas y de intervenciéon en espacios publicos, a través de sitios de memoria y
recintos de documentacién .

Estos ultimos, conformados por entidades formales vinculadas a organizaciones
histéricas de derechos humanos, de la iglesia catélica o bien de dependencia publica,
asignan a la documentacién recabada el atributo de recurso moral y de rescate de todo el
olvido institucionalizado (Piper, Ferndndez, Iniguez-Rueda, 2013). Mate (2009)
considera a este complejo del recuerdo, portador de un contenido moral y politico, como
un componente y eje articulador de conciencia, en una pedagogia del caido sustentada en
lo narrativo y lo experiencial.

El Testimonio que adjetivamos como testimonio memorial , no es considerado como un
acto espontaneo o naif, sino como un accién estructurada en torno a una estrategia de la
palabra del/de la testigo/a; una estrategia annamética'® (Mate, 2009) que posee dos
dimensiones: la recuperacién del recuerdo de las victimas desaparecidas via familiares y
segundas y terceras generaciones (Sepulveda et al., 2015), y la demanda por la justicia en
cuanto reparacién y dispositivo que asegura en el tiempo que la memoria de las
violaciones de los derechos humanos no sea nunca excluida ni olvidada del debate
publico. EI mismo Mate plantea que el trabajo de la memoria no constituye una nueva
ideologfa de los movimientos sociales sino una categoria de una nueva modernidad, de
una novedad que cuestiona el sentido progresista de un capitalismo productor de
escombros y cadaveres (Mate, 2009).

Al interior del campo de memoria democritica y de los derechos humanos antes descrito,
las organizaciones de Derechos Humanos y de los familiares de las victimas han
aportado una razén préctica memorial configurada en un contexto de deliberacién y
disputas con las entidades que han gestionado en la transicién democrdtica, las politicas
de memoria, verdad, justicia, reparacién y educacién. A nuestro entender, la razén
préactica memorial, de este movimiento se ha constituido a partir de una dimensién
experiencial e historica, en la cual se ha sustentado su participacién en la vida politica
post dictadura. Esta reconoce como nicleo basal, la experiencia traumadtica del
sufrimiento y sus producciones narrativas identitarias a partir de las violaciones de
derechos humanos y de la represién. Las experiencias del horror de la violencia y de la
represién constituyen una reserva de memoria vivida y base del principio de resistencia,
la denuncia y combate a una cultura de terror que provoca desapariciones, ejecuciones
destierros, inseguridad radical, separaciones familiares, despojos patrimoniales y
persecuciones culturales. En dicha experiencia, la constitucion de circulos de solidaridad
entre las victimas, sus familiares y agentes de apoyo (las iglesias, grupos de abogados y
médicos, por ejemplo) constituyen el niicleo activo y protector del movimiento.

15 El concepto estrategias anamnéticas se refiere a las operaciones y dispositivos politicos , culturales y pedagdégicos
destinados a validar el recuerdo, la conmemoracién y la reparacién material y simbdlica de las violaciones de los derechos
humanos de grupos sociales , politicos, étnicos o lingiifsticos por la accién de regimenes totalitarios y las practicas del
terrorismo de Estado (como el que practicaron las dictaduras militares del Cono Sur de América Latina) en cuanto
principios fundantes de la ética democritica.
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A inicios de los afios 90 del siglo pasado , el movimiento se conformarfa como un actor
critico en la transicién democrética post dictadura poniendo en cuestién el concepto de
Reconciliaciéon en cuanto proceso de transaccién que garantizase lo que las nuevas
autoridades llamaron; la gobernabilidad y la justicia en la medida de lo posible , lo que se
manifesté ante los trabajos tanto en la Comisién Rettig como de la Comisiéon Valech 19
con un repertorio de propuestas que los identificarfa como actores politicos claves en la
discusién sobre politicas de la memoria en la transicién politica post 1990.

Por su parte, la dimensién politica democratica, se orienta a abrir la democracia
constituida hacia nuevas discusiones y nuevos derechos que, considerando el vinculo
traumdtico con el pasado reciente, se ordenan a desarrollar una apertura del
pensamiento politico integrando el testimonio como prueba de violacién de derechos
humanos junto con la demanda de espacios de resguardo (archivos), de transmisién y de
ensefianza del pasado reciente para contribuir a generar ciudadanfas complejas que
desarrollen capacidades memoriales y politicas para defender la democracia y los
derechos humanos.

Esta dimensién se configura a partir de:

e Accién anamnética configura a través de diversos dispositivos y lenguajes que se
expresan a través de; la generacién de circuitos y espacios de verbalizacion del
impacto emocional, politico, penal y laboral de la represién, usando medios de
comunicacién alternativos, centros culturales y, la expresién dramatirgica y
pléstica.

e Ampliacién de las denuncias y de las resistencias al olvido. La generacién y
participacién en alianzas y plataformas de lucha politica plurales, relevando en
ellas, las demandas y consignas tales como el Nunca més, Justicia, Verdad y
Reparacion, o Ni perdén ni olvido.

e Politizacién del relato de verdad de las Comisiones Oficiales, haciéndose parte de
una dindmica ético-critica sobre las bases pactadas de la transicién democratica
(Méndez, 2006).

e Expansién de su campo de incidencia puablica al ambito de la cultura, la opinién
publica y las artes a través de acciones educativas, artisticas y de recuperacion de
las memorias histéricas de los reprimidos, las victimas y, la re-significacién del
ntcleo existencial primero, el movimiento memorial (sufrimiento) via proceso de
recuperacién, escritura y empoderamiento simbélico de las memorias histéricas
subalternas, cuestionando la normalidad historiografica2.

El sujeto del movimiento memorial activa memorias senti-pensadas desde el presente
que resignifican el pasado en el devenir de la realidad concreta. En esta perspectiva el
pasado no pasa, al pasado se lo re-visita, se le actualiza, e interroga para comprender con
mayor profundidad y amplitud lo que nos ocurre, mientras esta ocurriendo aqui y ahora,
para desde allf, imaginar futuros posibles (Quintar, 2015). Incide en la generacién de
proyectos méds o menos institucionalizados de educacién para la defensa y promocién de
los derechos humanos y participa en las disputas sobre el sentido de la ensefianza de la

19 Para un andlisis del discurso de la Reconciliacién en ambas Comisiones ver Rubio (2013).

20 Un estudio de estas diversas manifestaciones en Chile y Uruguay en Zaliasnick, 2016.
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historia reciente en el curriculo del sistema nacional de educacién y en la experiencia de
dialogfas intergeneracionales de memoria (Reyes, Cruz y Aguirre, 2016; Reyes et al,,
2014; Sepulveda et al., 2015) que se manifiestan en programas de educacién y de
actualizacién del significado ético de las violaciones de los derechos humanos, asi como
la acciones referidas a su defensa durante la dictadura. Inscribiendo, a través de estas
acciones, la recuperacién de las memorias y la lucha por la verdad y la justicia en un
conjunto de desafios comunes inter-etarios de la democracia.

2.2.1. Los movimientos memoriales y el campo de la memoria. Tensiones con la narrativa
historiogrdfica y desafios en educacion

Los procesos de memorializacién activa y de trabajo de memoria promovidos por el
Estado y los movimientos memoriales (Brett et al., 2007; Collins y Hite, 2013; Feld y
Garafio, 2014) han contribuido también, a tensionar lo marcos tradicionales de la
investigacion histérica, situandola en el marco de una cultura histérica (Sanchez Marcos,
2009) que debate sobre los pasados, sus silencios, los deseos y las expectativas de futuro,
en la cual, la investigacién del pasado reciente se inscribe como una préctica especifica,
sujeta a ciertas reglas y regimenes de historicidad (Mudrovic, 2014).

Los fenémenos de identificacién politica asociados al recuerdo y la continuidad entre la
narracién y la experiencia temporal, tensionan la relacién entre el discurso histérico, la
memoria social y el contexto sociopolitico en que se genera el recuerdo, abriendo
discusiones sobre; el valor de la verdad, la neutralidad valorativa del hecho analizado y el
carécter ético y politico del relato (Mudrovic, 2005).

Esto implica situarse en el marco de los estudios sobre los discursos sobre el pasado
reciente, entendiendo éstos como una produccién social del presente que exige pensar el
poder implicito en los usos del pasado?!. Por ello, ante el pasado reciente no es posible
sostener una ingenuidad epistemoldégica sobre la correspondencia univoca entre
narracién histérica y el hecho narrado, més bien, conviene abrir la discusién, por una
parte; sobre la incidencia de contextos y subjetividades (memorias) en la construccién y
la circulacién social del recuerdo y, por otra; sobre la relacién entre conocimiento,
subjetividad y politica (Cuesta, 2015).

Otros puntos que tensionan a la investigacién historiogréfica tradicional y las narrativas
histéricas explicativas son; el cardcter inacabado de los fenémenos estudiados, la
implicacién generacional de los investigadores con el objeto investigado, la inscripcién
de la narrativa y de la operacién historiografica (de Certeau, citado en Ricoeur, 2004) en
la discusién por la verdad y el uso de conceptualizaciones y metodologias provenientes,
de las ciencias juridicas y del paradigma de los derechos humanos y del Holocausto
(Traverso, 2011). A ello se agrega, la tensién a la explicacién histérica neutral, por el
uso de las categorias del testigo, el testimonio, el horror, las victimas, la memoria viva y
el deber de la memoria que abren dicha funcién a posiciones éticas y narrativas
especificas (Mate, 2006; Mélich, 2004; Ruiz Torres, 2007)22.

21 Que ha abierto investigaciones sobre las historias de las disputas por la memoria (Mendoza, 2015).

22 ] discurso historiografico en nuestro pafs, no ha establecido un marco conceptual comtn o onvergente para abordar
el pasado reciente, debido principalmente a la fuerza de los enfoques que sustentan las premisas de objetividad y
distancia para la investigacién. Sin embargo, la relacién de algunos historiadores con la historia oral anglosajona, con
los movimientos de derechos humanos y las victimas y, su compromiso con la memoria social de los excluidos y
perseguidos, ha abierto argumentos para la ruptura epistemoldgica, desde la historia oral y la memoria, como reverso y
critica de la historia oficial dictatorial (Garcés y Leiva, 2005).
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Las narrativas y acciones de los movimientos de memoria representan un proyecto de
interpretacion histérica de las dictaduras y del perfodo posterior de la democracia que ha
integrado diversos dispositivos para la activacién del recuerdo y la reflexién sobre los
usos publicos del pasado tales como; archivos y registros orales y audiovisuales; fondos
documentales de los procesos judiciales; repertorios de testimonios difundidos en
formatos plurales?s; sitios memoriales; museos y bibliotecas publicas; proyectos
educativos comunitarios y escolares; intervenciones de espacios publicos; dramaturgia y
plastica.

En dicho trayecto, basdndose en la memoria como dispositivo dinamizador del recuerdo,
se han confrontado diversas narrativas histéricas en didlogo critico con los relatos
hegemoénicos, cuestionando en primer lugar; el orden temporal secuencial y
evolucionista de la narrativa hegemonica presente en el curriculum escolar, que
establece una continuidad histdrica necesaria, por una parte entre; la llamada crisis de la
Unidad Popular y el Golpe de Estado de 1973, proceso explicado por la tesis histérica de
la Guerra Fria y por otra, entre; la Dictadura y violacién de derechos humanos (1973-
1989) y el retorno a la democracia en 1990, proceso explicado por la necesidad de
defensa de los derechos humanos y la democracia?*. La disputa en las generaciones
actuales por la explicacion de lo acontecido en torno a estos hitos histéricos es evadida
por la memoria hegeménica a través de la estrategia de la indagacién histérica y del uso
de testimonios (como fuente de informacién). El supuesto es que la indagacién que deben
realizar los estudiantes,- sin considerar sus propias memorias-, permitira acceder a la
explicacién histérica local de lo acontecido2s.

Las tesis explicativas sobre el gobierno de la Unidad Popular, su crisis, el golpe militar y
la instalacién de la dictadura, no tienen relacién con los hitos de dictadura y violacién de
derechos humanos y de recuperacién de la democracia y no dan cuenta de la implicacién
y responsabilidad de la clase politica. Por su parte, la razén practica memorial, desarrolla
propuestas de narrativas histéricas que rompen con la continuidad necesaria de los
hechos del relato  hegeménico, abriendo  andlisis e  interpretaciones
genealégicas(principalmente entre los intelectuales)que dan cuenta de las disputas de
poder desarrolladas al interior de la clase politica para ordenar la transicién pactada
(Moulian, 1998) y, de las formas de configuracién del marco neoliberal de la democracia
(Carcamo-Huechante, 2007), relevando cémo los sectores pinochetistas fueron
abandonando su discurso patriético introduciendo uno mercantil democratico.
Evidenciando ambos, la configuraciéon del presente como un proceso que no formaba
parte de una evolucién natural del pasado reciente sino que fue resultado de una disputa
y un trastrocamiento de referentes politicos y sociales. Por su parte, Richard (2010)
desde una critica de la memoria que supone la posibilidad de anudar practicas y

25 Videos, libros, portales en la web, blogs, audio- archivos, entro otros. Se puede acceder a ellos en
www.museodelamemoria.cl

2+ Estos hitos histéricos se encuentran presentes en el curriculo para la ensefianza de la historia reciente en tercer afo
medio y no tienen continuidad explicativa entre si. La tesis de la Guerra Fria, actiia como marco explicativo global de la
historia y sus efectos, a ella se unen; la tesis de la Decadencia de la Republica y el Determinismo histérico, que ordenan las
coyunturas politicas inmediatas al golpe de estado de 1973. Todas consolidan unas memorias Hegemonicas que orientan
una pedagogia de sentido de la experiencia social que evade la reflexion de los hechos histéricos, asume tdcitamente la
imposicién del perdén y promueve una memoria ingenua que no se apropia de la existencia histérica de la violacién de
derechos humanos como expresiones de la Politica de campo instalada en la dictadura militar (1973-1990).Ver
Rubio,20138a

2 El curriculum propone investigar las posiciones historiograficas opuestas como una estrategia para explicar lo
acontecido. Sin aportar elementos de juicio para el anilisis critico.
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escenarios de actuacién normalmente parcelados en disciplinas académicas diversas,
reflexiona sobre la exposicién de la memoria social a las inversiones, conversiones y
reversiones del presente?s y sobre cémo la retérica del pasado reciente (retoricas, escenas
y lenguajes figurativos) de la postdicatadura han rondado sobre la ausencia y carencias
de lo que falta2”.

Desde los movimientos memoriales, diversas organizaciones han comenzado a
vincularse con escuelas para transmitir via testimonio, la narrativa de la represién, la
prisién y la tortura como fragmentos de la historia vivida, enfatizando la experiencia de
la victima en sus dimensiones politicas, sociales y culturales2?s. Muchas de ellas son
historias no conocidas y no integradas en las memorias hegemoénicas y emblematicas??.
Los relatos dan cuenta de aspectos humanos situados que vitalizan no sin riesgo®, el
vinculo intergeneracional con lo indecible de la transmisién del recuerdo y desafian a la
comprension, a integrarlo como aprendizaje y didlogo con el relato histérico oficial?!. A
través del testimonio, se han puesto en escena a aquellos sujetos que han sido
silenciados; mujeres prisioneras en juventud (Calderén y Gutiérrez, 2011), Ex Nifios y
organizaciones territoriales de victimas de violaciones de derechos humanos?2.

La narrativa testimonial puede articularse con diversas estrategias, tales como la
narracién directa de quien ha vivido la violacién de derechos humanos y comunicando la
profundidad de la violencia en el cuerpo que marcé la vida de una generacién. Pueden
presentarse mediadas por dispositivos (libros, documentales, exposiciones plasticas y
totograficas, obras teatrales), que permiten por una parte; desarrollar una recreaciéon de
lo vivido y de los hechos histéricos, y por otra; testimoniar en un sitio de memoria, en
donde reside la huella del dolor y la reserva de historia de represiénss.

Estas aproximaciones como posibilidad del presente que revisita el pasado desde lo
vivido, rompen la continuidad de la memoria hegeménica, relativizan la fuerza de las
tesis histéricas explicativas y abren la historia disponible a la experiencia humana y a la
responsabilidad politica por lo acontecido. Por su parte, la post memoria (Hirsch, 2008)
también abre nuevos relatos de memoria de quienes han sido los herederos de los
desaparecidos y afectados, los que vienen a presentar sus visiones histéricas resultantes

26 En 2010asumio el gobierno una coalicién politica de derecha y presidido por Sebastidn Pifera, quien se apoderé del
concepto de desaparecidos que identificaba a los ciudadanos asesinados y desaparecidos por accién de la dictadura y a sus
familiares que habfan luchado por la defensa de los derechos humanos, usdndolo para designar a los muertos
desaparecidos en el terremoto y tsunami que afecté al pafs , siendo presentado ahora como simbolos de lo que deberfa ser
la unidad de la nacién en torno a las politicas de reconstruccién de las zonas afectadas emprendidas por el nuevo gobierno.

7 Lo que falta, se refiere a todo lo restado, cuerpos, existencias e ideologfas que fueron anulados por las pasiones dela
historia (Richard, 2010).

28 E] testimonio puede entenderse como fuente de conocimiento y de acercamiento a lo indecible y a la resignificacién de la
experiencia de violacién de derechos humanos (Bércena, 2011) .

2 Ver  www.facebook.com/latidosdelamemoria,  https://www.facebook.com/groups/HIJXSMEMORIA/?fret=ts;
http://www.memoriaviva.com/

%0 Estas iniciativas son emergentes en nuestro pafs y se realizan movidas por la necesidad de testimoniar. Se requieren
sean atendidas cuidadosamente tanto por el valor de lo narrado como por la responsabilidad ante quien realiza el
testimonio expresado ante herederos/as no siempre preparados para la escucha.

31 El acto de testimoniar ante las nuevas generaciones no asegura aprendizaje del pasado reciente. El acto de testimoniar
debe ser un acto cuidado y abierto al reconocimiento del otro.

32 Ver http://www.centroexil.org/programas/8-asociacion_exil_chile

35 El Gobierno de Michelle Bachelet evidenci6 la mayor expansién de iniciativas de memoria con la sociedad civil. Los
memoriales llegarfan a 160 en 2010 segtin Wilde y sobre 200 en 2014, segin Collins y Hite (2013)
http://villagrimaldi.cl/, http://tumemorial.cl/, http://www.londres38.cl/1937/w3-channel.html

141



G. Rubioy J. Osorio

de la transmisién fragmentada de lo acontecido®*. También, las narrativas militantes y
criticas, integran el presente cuestionado como dispositivo dinamizador 'y
problematizador del recuerdo, tensionando la relacién con el pasado y con el futuro. Al
respecto, las narrativas del sitio memorial Londres 388 aportan a la discusién de la
violacién de derechos humanos tanto en el pasado reciente como en el presente y validan
los proyectos de justicia en marcha, que fueron derrotados, pero no vencidos en el
pasado reciente?s.

También, se ha tensionado el uso del archivo tradicional y la relacién del investigador
con las fuentes histéricas. La constitucién de los archivos de la represion es recientess,
los-as investigadores-as deben superar las tendencias a la dispersién por el paso del
tiempo y del silencio y ocultamiento de los hechos acumulado. Por otra parte, el acceso a
la experiencia de violacién de derechos que forma parte de los hechos de represién
dictatorial, estd mediada por las posibilidades de la transmisién y representacién de lo
indecible (Fatindez, Cornejo y Brackelaire, 2013). Esa zona indescifrada pero existente
de dicha experiencia, plantea una problematizacién mayor respecto del caricter del
conocimiento que compone la narrativa histérica del pasado reciente y de las
posibilidades y estrategias para poder pensarlo para su transmisién.

En suma, las estrategias anamnéticas han integrado una nueva expresiéon del pasado
reciente que revierte el poder de la cultura escrituraria®” definida para la transmisién y
como veremos para el aprendizaje histérico, abriéndola a lenguajes figurativos y
estéticos, los cuales, mueven didlogos activos entre presente y pasado; recuperan
memorias de la historia del tiempo largo y las inscriben en el tiempo corto, conformando
una politica identitaria manifiesta como movimiento social particular que puede ser visto
como apuesta de construccién de representaciones historiograficas del pasado reciente?s.

Por su parte, los desatios educativos se relacionan con definir qué aprendizajes se deben
propiciar a partir de las experiencias ancladas al pasado reciente. Existe un consenso en

3+ La Historia de un Oso, cortometraje chileno ganador de un Oscar en 2016. Narra la historia de la prision, el dolor y el
exilio de un ex dirigente de la Unidad Popular vista por su nieto (heredero) que representa estética y emotivamente la
experiencia.

35 Las apuestas de proyeccioén de la violacién de derechos humanos en el presente requieren espacial atencién sobre sobre
quienes asisten a su presentacién, (quienes vivieron y las generaciones que heredaron dicho pasado) para r* Lo que falta,
se refiere a todo lo restado , cuerpos, existencias e ideologfas que fueron anulados por las pasiones dela historia (Richard,
2010).

35 E] testimonio puede entenderse como fuente de conocimiento y de acercamiento a lo indecible y a la resignificacién de la
experiencia de violacién de derechos humanos (Barcena, 2011) .

3 Ver  www.facebook.com/latidosdelamemoria,  https://www.facebook.com/groups/HIJXSMEMORIA/?fref=ts;
http://www.memoriaviva.com/

35 Estas iniciativas son emergentes en nuestro pafs y se realizan movidas por la necesidad de testimoniar. Se requieren
sean atendidas cuidadosamente tanto por el valor de lo narrado como por la responsabilidad ante quien realiza el
testimonio expresado ante herederos/as no siempre preparados para la escucha.

35 El acto de testimoniar ante las nuevas generaciones no asegura aprendizaje del pasado reciente. El acto de testimoniar
debe ser un acto cuidado y abierto al reconocimiento del otro.

35 Ver http://www.centroexil.org/programas/8-asociacion_exil_chile

35 Se debe resguardar la diferenciacién y delimitacién de las continuidades y discontinuidades histéricas que se pretenden
transmitir y discutir. Del mismo modo, la transmisién del miedo es un punto a ser reflexionado en términos de los
propositos pedagdgicos implicados en su desarrollo.

36 Sobre archivos y memoria de la represién durante las dictaduras latinoamericanas ver Acufia et al. (2016).

37 Los movimientos de la memoria pueden ser pensados siguiendo a Rama (2004) en la ciudad letrada , como una nueva
forma de cultura contestataria a los dictdmenes de la escrituraria de la historia y desarrollan a través de los sitios,
memoriales y lugares, una nueva significacién inaugurando nuevos recorridos en las ciudades latinoamericanas.

38 Sobre la produccién de relatos como dispositivo constituyente de los movimientos memoriales ver Gaborit (2006),
Montealegre (2013)
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valorar una educacién ciudadana fundada axialmente en los derechos humanos (Osorio,
2016), sin embargo, este eje no agota los aprendizajes, puesto que segin lo que hemos
sefalado anteriormente, la razén practica memorial también, incorpora la dimensién
histérica como un eje de memoria/historia activo para pensar el presente y el futuro.
Esta multidimensionalidad del uso ptblico del pasado exige pensar apuestas pedagdgicas
que integren perspectivas de la historia, la memoria social y los derechos humanos asf
como reflexionar sobre sus tensiones para su proyeccién en la ensefianza. Uno de los
puntos de tensién dice relacién con pensar el testimonio desde el aprendizaje. Designado
como conocimiento imposible (Bircena, 2011) desafia particularmente a los presupuestos
éticos de la educacién, exigiendo diferenciar, lo indecible de un acontecimiento como
experiencia vivida por un testigo/a, de asumir lo indecible como dogma impuesto por un
discurso externo a la experiencia vivida. (Huberman, 2003 citado en Bércena, 2011).

Presentamos a continuacién algunos principios de base sobre como pensar la historia
como acontecer, su relacién con la memoria y los derechos humanos para propiciar la
ensefianza del pasado recientes.

El pasado reciente nos plantea la necesidad de pensar la historia desde otro lugar, esto
implica asumir la condicién histérica desde la responsabilidad, evidenciando cémo los
hechos, experiencias y herencias del tiempo corto y largo se transforman en un desafio
para la comprensién y la reflexién politica en la que el sujeto asume un rol activo.
(Cuesta, 2011) Ese desafio exige integrar memoria e historia** como sustento de una
ciudadania responsable de su pasado y su futuro, basada en el derecho a tener derechos,
como una condicién en permanente expansién (Arendt, 1973, citado en Jelin, 2003) en
donde el pasado se transforma en un recurso para la confrontacién del presente y el
tuturo.

Esto nos exige asumir los siguientes principios de base para pensar la historia en
relaciéon con el sujeto; el primero, es que ésta (como acontecer relatado) no esta
disponible (Kosseleck, 1994) .Desde la perspectiva de las experiencia del horror, no se
asegura (per se) su recuperacién, narracién y su transmisién. Del mismo modo, la
produccién de los relatos y las investigaciones tampoco asegura su disponibilidad, se
requieren de sujetos habilitados para su comprensién y aprendizaje. Lo que supone una
activacién permanente del recuerdo y la responsabilidad como capacidad de pensamiento
histérico. El segundo principio dice relaciéon con la condiciéon de herencia y construcciéon
histérica en la que se inscribe el sujeto. Heredamos historias construidas por otros que
nos ponen en disyuntivas mas o menos complejas y a la vez, construimos o nos
inscribimos en las posibilidades de construcciéon de nuevas historias (Mélich, 2004). Es
allf donde, la razén préctica memorial (memoria como capacidad reflexiva) puede activar
procesos de didlogo critico entre el fondo de experiencia (lo acontecido) y el horizonte de
espera (futuros posibles) pensados desde el presentet’. El fondo de experiencia se

39 Principios de base para pensar la historia que emergen de la reflexién ética, politica y epistemolégica de los pasados
violentos que han interpelado a la historia reciente tanto en Europa con motivo de pasados de violentos asi como en
contextos post transicionales y de violencia en América Latina. Ello demanda pensar la historia integrando la subjetividad
y las memorias como dispositivos para la formacién de capacidades para el pensamiento histérico como sustento de la
formacién politica a desarrollar en contextos educativos escolares y otros escenarios de la sociedad civil.

0 La genealogfa evidencia que historia y memoria fueron concebidas histéricamente unidas, y que su disociacién es un
episodio marcado por un trayecto disciplinar especifico (Cuesta, 2014).

+ A proposito del presente complejo que trae a los vencidos (su memoria) ver Benjamin, citado en Mate (2006) y Ricoeur
(2004).
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transforma por la razén préactica memorial, en un pasado abierto, que puede ser cepillado
a contrapelo (Cuesta, 2011), que exige como condicién de una ciudadanfa memorial, por
una parte; ser abierto con nuevas preguntas (Tocornal, 2010) y por otra, ser
pensado/recordado desde el otro en dicha historia, abriendo nuevas memorias que ponen
en tension las identidades sociales y politicas establecidas.

Por otra parte, el andlisis del recorrido histérico de la razén practica memorial en
relacién al aprendizaje posible de los pasados recientes, da cuenta de los principios que se
deben considerar para formar una ciudadania de nuevo tipo, es decir, memorial*2.

Comprender la historia a partir de los efectos de la historia reciente. Esto orienta qué y cémo
recordar. El pasado reciente ha generado efectos diferenciados en nuestra sociedad
expresada como; victimas, allegados, herederos, colaboradores, cémplices pasivos,
procesos transgeneracionales de memoria y comunidades de sentido futuras. Deben
considerarse en relaciéon a la definicién de los hechos histéricos que pretendemos relevar
para articular la relacién entre memoria e historia y potenciar la comprensién histérica.
Preguntdndonos sobre cual memoria integramos para evocar el pasado; para legitimar o
cuestionar el presente?

Considerar las determinaciones de posicion econémica y social frente al pasado reciente. Cada
trayectoria del pasado inscribe una determinacién de posicién histérica (Giroux, 2003)
que incide en la narrativa de ese pasado, que se expresa a través de las memorias
emblemdticas (Stern, 2000) y sociales. Las determinaciones aportan a la comprensién de
experiencias disimiles vividas y heredadas para iniciar el trabajo de la memoria.

Reconocer la ensefianza como un espacio para la creacion de una comunidad de sentido. La
ensefianza del recuerdo debe orientarse pensando en el futuro y en la formacién
ciudadana (Barcena, 2011). Ello define el compromiso explicito de esta ensefianza para la
formacién de ciudadanos responsables que asumen los derechos humanos.

Problematizar la historia y el recuerdo. Definir algunos nticleos probleméticos prioritarios
para la ensefanza. Desde nuestra experiencia concentracionaria basada en la pedagogia
publica del miedo (Rubio, 2013), emergen algunos nicleos que deben ser pensados desde
los derechos humanos, y que exigen a la vez, evitar la pedagogizacién del recuerdo, esto
es, reproducir relatos ejemplares sin abrirlos a dialogo (Bércena, 2011) asf como, activar
procesos de des-memorializacién (Sacavino, 2015). Entre los nticleos probleméticos a
trabajar encontramos; el quiebre de la vida republicana; la vulneracién histérica de
derechos de la mujer y de los nifios; cuestionar las herencias y las posibilidades facticas
de construccién de la institucionalidad republicana; cémo superar la linealidad y
continuidad como ordenadores del relato histérico. El dafo y dolor del cuerpo y la
ciudadanfa vulnerada; la demanda de aprender la convivencia politica como el cuidado
del otro y problematizar la experiencia heredada desde la responsabilidad ante el futuro.
Una caracterfstica del pensamiento histérico memorial comprometido con la defensa de
los derechos humanos es la promocién de una actitud critica constante sobre el recuerdo
y su activacién que evite que éste se hegemonice y transforme en memoria oficial
deshumanizada.

* La critica supone debatir sobre los principios que han ordenado la investigacion histérica y su rol en la constitucién del
recuerdo del pasado reciente. Abrir didlogo desde el presente hacia el pasado activando, memoria e historia.(Rubio, 2016)
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Se trata de abrir un régimen de memoria (Crenzel, 2008) dindmico y complejo que
permita fortalecer capacidades ciudadanas que se vinculen con la historia desde una
perspectiva critica que recuerde y piense el acontecer histérico integrando los derechos
humanos como referencia analitica. Por tltimo, desde esta razén préactica memorial es
posible reconocer capacidades ciudadanas que se transforman en un activo para la
ciudadania memorial. Entre éstas podemos reconocer las siguientes:

Ciudadania que asume su condicion historica. Es heredera del pasado reciente 'y
piensa_futuro.

Ciudadania que se siente parte de una comunidad de sentido. Sensible, abierta al
otro en el presente y en el pasado.

Ciudadania que asume los derechos humanos como referencia para pensar la
historia. Con una memoria que reflexiona sobre el sentido de la violacion de
derechos humanos.

Ciudadania que piensa la historia politica del pasado reciente. Conoce y comprende
los proyectos politicos que no llegaron a concretarse.

Ciudadania actrva con conciencia historica. Con una memoria critica de los relatos

oficiales y con una conciencia histérica (se piensa con otros lemporalmente) que

vincula presente y pasado para pensar futuros como accion del presente. (Rubio,

2016)
Podemos concluir que los movimientos memoriales reivindican una politica que
podemos definir como de reconocimiento , esto es una politica constituida desde un
sentido de comunidad y reciprocidad que representa y demanda a la sociedad el
reconocimiento de formas morales que se consideran sustantivas para la democracia y
que deben incorporarse a través de tres vias: la normativa-legal; la comunicacional,
credndose instituciones que permitan conmemorar y educar en los derechos humanos , y;
la educativa, que demanda al poder politico la generacién de una cultura politica a través
de su sistema nacional de educacién en todas las modalidades y niveles etarios de éste.
Estas tres dimensiones constituyen una ciudadania memorial , es decir el atributo
siempre perfectible de la democracia para desarrollar capacidades juridicas, culturales y
educacionales que permitan que la conmemoracién se identifique con el sentido mismo
de la vida en comun.

En suma, el desarrollo de una razén ciudadana memorial contribuye a configurar una
democracia de nuevo tipo, que integre la justicia en las memorias (Mendoza, 2015). Este
enfoque de ciudadanfa de los movimientos memoriales ha tensionado las narrativas
histéricas oficiales presentes en diversos escenarios y dispositivos de la institucionalidad
politica, al mismo tiempo, que ha planteado desafios educativos en torno a qué, cémo y
para qué ensefiar el pasado reciente, lo que ha interpelado a su vez, cuestionamientos
disciplinares y pedagégicos cuando se incorpora la memoria como dispositivo reflexivo
educativo (Rubio, 2013).

3. Conclusiones

Los movimientos que han actuado para recuperar la memoria histérica relacionada con
la violacién de los derechos humanos durante la dictadura aspiran contribuir a la
reparaciéon de una sociedad herida. Aspecto clave de la politica identitaria del
movimiento memorial es su relacién con el trauma, con el sufrimiento y la violacién de
derechos humanos. En un proceso de politizacién del trauma, su estrategia de incidencia
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publica se relaciona con satisfacer la necesidad humana de reconstruir proyectos de vida
en condiciones de paz y no de terror o miedos institucionalizados como en la dictadura.
El movimiento memorial sitia su posicién identitaria desde una ética de responsabilidad
publica. Lo que plantea un tema de gran grosor, gcudl es el del sentido que tiene este
responder en los movimientos memoriales? ;Responde la historiogratia? ;Responde la
sociedad? O el diluido sentido ético de la sociedad hard que sélo las victimas hablen por
todos los demés? La responsabilidad frente a la historia implica también una capacidad
de dar cuenta, es decir el reconocimiento de la dimensiéon problemadtica del pasado.
Cuando esa responsabilidad se diluye, se nos devuelve una dimensién estetizante del
pasado, un estado de vaciamiento critico. Asumimos representaciones del pasado que no
nos afectan, representaciones sin marcos reflexivos que nos involucren. Al sustraer la
responsabilidad de lo histérico, esa representacién nos lleva a un lugar de transito, a una
escena que puede ser contemplada pero no admite intervencién alguna, en el sentido
epistémico, en la intencién de conocerla (Gentile, 2015).

EIl movimiento memorial se empodera desde sus procesos identitarios en cuanto produce
una contra-narrativa que pretende darle nuevos sentidos al pasado reciente, a enmarcar
la historia reciente como historia infausta, por tanto es un narrativa liberadora, que se
constituye desde la voz de los-as ciudadanos-as vulnerados-as y de sus archivos que son
definidos como fuente primaria por su eticidad y no solo por las reglas epistémicas de la
historiografia tradicional.

En dicho trayecto, se define como conciencia ética, conmemorativa de la violacién de
derechos humanos (conmemorar: hacer memorias juntos) y como tal, se exploran formas
de expresion, rituales, intervenciones de espacios publicos que ofrecen al ciudadano-a
otras formas de aprender y leer historia en didlogo critico con las formas canénicas de
ensefiar y estudiar la historia reciente, a través de: lugares memoriales, peregrinaciones,
intervenciones forenses, educacién intergeneracional. Es importante destacar que las
manifestaciones del movimiento memorial no son mera recuperacién de voces de los de
abajo sino que manifiestan itinerarios conceptuales que plantean que hay diversas formas
de hablar-narrar y representar el pasado reciente: no hay un monopolio de la historia
disciplinar para hablar con sentido del pasado.
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Introduccion

Pese al énfasis gubernamental en torno al objetivo de la inclusién, las personas con
diversidad funcional' se siguen constituyendo en gran parte, como un colectivo
invisibilizado y excluido de los procesos de construccién y ampliacién de la ciudadanfa.
Particularmente la sexualidad es un ejemplo de esta exclusién, en donde ademas la
escasez de saberes sobre este dmbito de la experiencia humana muestra un lugar de
marginalidad social, sobre todo teniendo en cuenta que la emergencia del dispositivo de
sexualidad se caracteriza por la proliferacién de discursos en torno a este tema
(Foucault, 2009).

En este contexto es que este articulo presenta los resultados de una investigacién
cualitativa dirigida a analizar las representaciones de la sexualidad de personas con
diversidad funcional en diferentes dispositivos discursivos que han hecho de la
sexualidad de este colectivo un objeto de atencién y que se han formulado desde la voz
de los propios sujetos interrogados. Para ello se plantean interrogantes sobre la
construcciéon de la sexualidad de personas con diversidad funcional en los discursos que
circulan en nuestro pais y cémo estos se relacionan con las posibilidades de inclusién
como una forma de aportar a visibilizar, reconstruir y problematizar las representaciones
de la sexualidad no normativas a la luz de las discusiones en torno al cuerpo, la exclusién
y la subjetividad.

Este material se analizé atendiendo al contexto histérico y social de produccién de estos
discursos, a través del Anélisis de Discurso Foucaultiano

1. Antecedentes

La emergencia los llamados Derechos Sexuales y Reproductivos (DDSSRR) durante la
década de los 90’s, expresa la importancia creciente de la sexualidad en los debates
acerca de la ciudadanfa?, cuestién que en nuestro pafs se ha traducido en que la educacién
sexual se ha tornado en uno de los objetivos del desarrollo del Milenio para Chile
(Gobierno de Chile, 2010a). Sin embargo, las dificultades en su implementacién
muestran que la sexualidad sigue siendo un tema dificil de abordar.

! En este trabajo nos situaremos desde el concepto de la diversidad funcional propuesto en el Foro de Vida
Independiente y Divertad (palabras compuesta formada por dignidad y libertad) en el afio 2005. Cabe
destacar que el Foro es una organizacién con base comunitaria creado en Espafia en el aflo 2001 cuyos
objetivos son el activismo y la lucha por los derechos de las personas con diversidad funcional. Promueven el
cambio de conceptualizacién de discapacidad a diversidad funcional como una manera de superar las visiones
bio-médicas de la anormalidad asi como de ciertas lecturas sociolégicas vinculadas al desviacionismo social.
Tal como desarrollaremos mas adelante, la diversidad funcional serfa algo inherente al ser humano y que, en
muchas ocasiones, puede ser de cardcter transitorio o circunstancial, da cuenta del hecho de que hombres y
mujeres funcionan de manera diversa, en ese sentido se intenta reivindicar el valor de la diversidad humana
en un marco jurfdico de respeto a los derechos humanos y un marco bioético de respeto a la dignidad
humana. (Ver Palacios y Romafiach, 2007)

2 El debate sobre la consideracién de los derechos sexuales y de reproduccién como parte de los derechos
humanos fue abierto en el Cairo, durante la Conferencia Internacional de sobre Poblacién y Desarrollo de
1994 y la Conferencia Internacional de la mujer de Bejing de 1995, en las cuales cambié el concepto de
sexualidad y se le reconocié como una actividad vital necesaria para la procreaciéon y reproduccién del ser
humano y como una actividad para establecer relaciones afectivas.
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En el caso de las personas con diversidad funcional, se trata de un tema tabu y ausente
en la literatura especializada, o bien posicionado como objeto de control médico. Asi, la
salud publica ha centrado su interés e intervencién en los aspectos reproductivos
(esterilizacién, contracepcién, fdrmacos para disminuir el deseo sexual) y patolégicos
(enfermedades de transmisién sexual, “hipersexualidad”, abuso sexual), quedando fuera
cuestiones como el placer y el erotismo.

Foucault (2009) demostré que la sexualidad es un elemento clave para entender los
nuevos modos de gobierno que surgen con la modernidad, en tanto es en la sexualidad
en donde se concentran las posibilidades de control de la vida individual y de la especie a
través del control del cuerpo, sus usos y placeres y la reproduccién. Si para Foucault la
implementacién de lo que llamo el dispositivo sexual consistié en una multiplicacién de
“discursos sobre el sexo”, que son el marco a través del cual se produce un saber positivo
que permita su regulacién, la sexualidad de las personas con diversidad funcional
pareciera adn estar construida fuera de lo que se habla, condenada a su mutismo.

La ausencia de las personas con diversidad funcional como sujetos de discurso sobre la
sexualidad nos habla de su lugar de exclusién. Si bien la sexualidad se ha configurado
como dispositivo del control biomédico y juridico ya sea desde la descripcién minuciosa
de la desviacién, asi como desde la delimitacién de lo permitido, los sujetos interpelados
por estos discursos muestran una posibilidad de ejercicio “legitimo” o “ilegitimo” de la
sexualidad y en ese sentido sus posibilidades de constituirse en sujetos.

Al parecer la omisién discursiva del ejercicio sexual de las personas con diversidad
funcional puede tener relacién con la restriccion generalizada de su reproduccion,
objetivo central de la intervencién en este dmbito. Asi, el despliegue de la sexualidad de
las personas con diversidad funcional no aparece como algo que regular, sino
derechamente algo que anular. El uso de firmacos para disminuir la libido, la
esterilizacién forzada y los obsticulos para la crianza de los hijos/as son formas de
violencia explicita que se justifican en el argumento racional de la vulnerabilidad como
eufemismo de la incapacidad: incapacidad de defenderse frente a la amenaza constante
del abuso sexual, incapacidad de sostener una relacién sexual o afectiva con otra persona,
incapacidad de cumplir con los cédnones estéticos y sociales de deseabilidad (“gustar”),
incapacidad de criar, incapacidad de generar con su cuerpo un ser humano “normal”.

De esta manera, se configura un sujeto que ve restringidas sus posibilidades de ejercicio
sexual, de exploracién sexual, de contacto intimo, mds alld de las limitaciones
funcionales que pueda tener debido a su situacién de diversidad funcional. Se anulan sus
posibilidades de acceso al contacto intimo y el placer, no sélo sexual sino también
afectivo y relacional; se niega su posicionamiento como sujetos de deseo, se cuestiona su
ser como persona, su identidad. En este sentido la idea de una sexualidad no hablada, en
el uso que le da Spivak? (2009) al hecho de hablar, expresa cierta posicién de

3 Para Spivak la posibilidad de hablar no hay que darla por sentado, por el contrario esa im/posibilidad es un
tropo que hay que interrogar. Y esa es la razén que le lleva a hacer la pregunta: ;Pueden hablar los
subalternos?. Para la filésofa la respuesta es negativa, pues el lugar de subalternidad es la incapacidad no
tanto de hablar, como de que esa habla adquiere estatus dialégico, sea sancionado. Es decir, el subalterno no
es un sujeto que ocupa una posicién discursiva desde la que puede hablar o responder. Como indica, es el
espacio en blanco entre las palabras, aunque el que se le silencie no significa que no exista pues es claro que
el/1 subalterno/a no es un delirio o una ilusién. La pregunta y su consiguiente respuesta no deben ser
tomadas de manera literal, ya que el argumento en general apunta al silenciamiento estructural del
subalterno dentro de la narrativa histérica capitalista.
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subalternidad del sujeto de la diversidad funcional, una posicién de un estar afuera que
entra en abierta contradicciéon con el discurso de “inclusién” de la politica publica.

La progresiva visibilizacién de las necesidades y habilidades particulares de las personas
con diversidad funcional se ha traducido en un reconocimiento explicito de su calidad de
“sujetos de derecho”, a través de documentos como la Convencién sobre los derechos de
las personas con discapacidad (Naciones Unidas, 2006) y la Ley 20.422 (Gobierno de
Chile, 2010b), los cuales establecen normas sobre igualdad de oportunidades e inclusién
social. Sin embargo, observamos que la construccién juridica del sujeto no garantiza el
reconocimiento social y cotidiano de su titularidad de “personas”. Si bien existe amplio
consenso en torno a la necesidad primordial de trabajar por la inclusién plena de las
personas con diversidad funcional, el mecanismo para lograr este objetivo va més alld del
campo juridico y legal, adentrdndose en las complejas tramas de la cultura.

Entre estas nuevas miradas el modelo social de la diversidad funcional (Palacios, 2008;
Palacios y Romanach, 2007; Victoria, 2013) sittia los origenes de la diversidad funcional
en la propia sociedad, organizada por y para gente sin diversidad funcional. Asf se ha
puesto de relieve que la diversidad funcional no viene determinada tanto por las
insuficiencias o limitaciones individuales, como si por la forma de interpretar las
diferencias corporales o funcionales por parte del colectivo social. Esto condiciona las
interacciones sociales, dominadas con frecuencia por el prejuicio y la discriminacién, asf
como por las restricciones que impone un tipo de organizacién social basada en la
economfia de mercado, que da primacia a la productividad y la competitividad (Victoria,
20183).

La diversidad funcional aparece asi como una categorfa social y politica en donde la
experiencia de limitacién tiene que ver con la construccién de un entorno social que no
estd pensado para estas personas (Barton, 1998). Al respecto, Mike Oliver (en Barton,
1998) académico britédnico y activista por los derechos de las personas con diversidad
funcional, senala:

Todos los discapacitados experimentan su condicion de tales como una limitacion
soctal, sea que estas limitaciones se produzcan como consecuencia de los entornos
arquitectonicos inaccesibles, de las cuestionables ideas sobre inteligencia y
competencia social, de la incapacidad del piiblico en general para usar el lenguaje de
signos, de la carencia de material de lectura en braille o de las actitudes piblicas
hostiles hacia personas con deficiencias no visibles. (p. 43)
La diversidad funcional como otredad absoluta nos interpela respecto a la construccién
social de esta categoria, anclada al (supuesto) imperativo del cuerpo, de manera muy
similar a la forma en que se ha definido histéricamente a las mujeres. La naturalizacién
de la femineidad en su rol reproductivo también se vinculé con el control de la
sexualidad femenina y la negacién del placer sexual para las mujeres.

En este sentido, la omisién de la sexualidad de una categorfa social como las personas
con diversidad funcional, no sélo resulta una forma de exclusién y opresién sobre este
colectivo, sino que a su vez aparece como una oportunidad de cuestionar los supuestos
sobre los cuales se funda la sexualidad como dispositivo de poder. La negacién de la
sexualidad de personas que no calcen con la normalidad corporal reafirma la nocién de
un modelo 1deal de ser humano, en el cual la funcionalidad resulta clave. Desde este
punto de vista, la diversidad funcional es un sinénimo de la carencia que se espera
corregir: la idea de “capacitar para” poder funcionar en una determinada posicién social.
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2. Metodologia

Para abordar los objetivos sefialados hemos utilizado un anélisis discursivo en la linea de
los trabajos de Michel Foucault, también conocido como Analisis del Discurso
Foucaultiano (ADF). Para Diaz-Bone, Biihrmann, Gutiérrez, Schneider, Kendall y Tirado
(2007) el ADF debe ser pensando més como un campo que un paradigma o un método en
virtud de su extenso reconocimiento de las diferencias. Este andlisis se basa en las ideas
de Foucault (2010, 2011) sobre el discurso, pensado como una realidad supra-individual
que se reactualiza en la practica discursiva y en el que es posible identificar una relacién
entre la construccién discursiva de los sujetos y la reproduccién social de los discursos,
existiendo diferentes formas de interpretar los enunciados en funcién de sus relaciones
con otros enunciados y con la condicién histérica de su aparicién (Diaz-Bone et al., 2007;
Foucault, 2013; Navia, 2007).

De acuerdo a Diaz-Bone y colaboradores (2007) el andlisis de discurso se enfoca en
cuatros niveles de andlisis:

e Cuestionamiento del objeto o drea del conocimiento que es discursivamente
producido

e Pregunta por la légica con que estd construida la terminologia
e Lugar de enunciacién del discurso

e Explicitacién de los objetivos y estrategias politicas detrés del discurso

Para efectos de este trabajo se realizé un andlisis que permitiera no sélo describir las
caracteristicas de los discursos que construyen la representacién de la sexualidad de
personas con diversidad funcional, sino también problematizar sus enunciados en
funcién de su insercién en la dindmica social del poder y la legitimidad politica. Esta
labor critica se fundamenta en la consideracién de la construccién de saber como
ejercicio de apropiacién de mundo y produccién social de la realidad (Diaz-Bone et al.,
2007).

Corpus documental

Se cre6 un corpus discursivo basado en tres tipos de criterios: 1) textos escritos u
hablados en lengua castellana, 2) formulados desde los relatos, perspectivas y
narraciones de las propias personas con diversidad funcional, familiares y/o cuidadores
dependiendo del nivel de diversidad funcional y 3) discursos circulantes en Chile.

La busqueda arroj6 dos tipos de materiales: audiovisuales y escritos. Asf por ejemplo el
material audiovisual corresponde al documental Yes wefuck (2016) creado por el
colectivo espafiol del mismo nombre y estrenado recientemente en un cine en Santiago
de Chile logrando una alta audiencia. Para Yes wefuck (2016) se intenta construir un
imaginario alternativo en torno a la sexualidad en personas con diversidad funcional.

El material escrito qued6é conformado por dos textos de autores espafoles del género
literario Manual especializado (Baldaro, Govigli y Valgimigli, 2002; Lépez, 2002),
circulantes en las bibliotecas de Universidades chilenas asi como en la Biblioteca
Nacional; un estudio oficial de diversidad funcional y sexualidad, realizado por el
Ministerio de Educacién en el 2006 (Mineduc, 2006) y finalmente tres tesis elaboradas
por estudiantes de Universidad de Santiago de Chile (Ramirez y De Guevara, 2003;
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Valenzuela, Salinas y Vrsalovic, 2003; Carlini, y Pozo, 2006), en donde se describen
contextos especificos de sexualidad y diversidad funcional.

3. Resultados

Los resultados del andlisis de los documentos se muestran bajo un criterio geografico:
representaciones producidas en materiales creados en Chile y Espana bajo la premisa de
que existirfan diferencias en términos de sus contextos de produccion.

3.1. Representacion de la sexualidad de personas con diversidad funcional en Chile
8.1.1. Indagacion por lo desconocido

Los textos producidos en Chile estdn vinculados a la investigacién sobre la sexualidad de
personas con diversidad funcional desde la necesidad de explorar y educar en el tema, en
el marco de la promocién de los derechos humanos y el objetivo de la inclusién. La
realizacién por parte del Ministerio de Educacién (2006) del primer estudio exploratorio
asf lo explicita, repitiéndose en los trabajos de Tesis de pregrado la constatacién de esta
necesidad y la escasez de informacién al respecto, tanto a nivel profesional como familiar
e individual.

Resulta interesante constatar que las tesis analizadas corresponden a las carreras de
obstetricia y psicologfa. En ambos casos, el levantamiento de informacién se realiza a
partir de un formato tipo taller-experiencial con personas con diversidad funcional y sus
tamilias, en el cual la conversacién sobre sexualidad y diversidad funcional se abre a
partir de la entrega de ciertos contenidos informativos y la discusién grupal.

En este contexto, los estudios coinciden en el alto interés de las familias por participar
de los talleres y el deseo de conocer mds sobre sexualidad, objetivo facilitado por la
interaccién en el grupo, pues este permite que los y las participantes se involucren en el
proceso desde la puesta en circulacién de diferentes tipos de saber: el saber experto que
se demanda hacia los profesionales y el saber experiencial de los/las participantes.

La importancia de la educacién sexual para las madres y padres se relaciona entonces
con una mejor insercién social de sus hijos/as, en términos de realizar comportamientos
sexuales aprobados socialmente; menor riesgo de contraer enfermedades de transmisién
sexual y prevencién del embarazo.

Frente a la conciencia del desconocimiento general de la temdtica, parte de la
investigacion se aboca a la cuantificacion del nivel de conocimiento de las personas sobre
ciertos aspectos especificos de la sexualidad. Asi, el estudio de Carlini y Pozo (2006) en
jovenes con diversidad funcional fisica muestra que estos jovenes consideran tener un
conocimiento medio-alto sobre sexualidad y reproduccién, un resultado similar al
estudio realizado por el Mineduc (2006) en jévenes con diversidad funcional intelectual.
Por otra parte, en el mismo estudio (Carlini et al., 2006) se percibe un bajo conocimiento
sobre derechos sexuales y reproductivos, lo cual presentan como una dificultad para que
estos sean ejercidos y respetados.

En contraste, el estudio de Ramirez y De Guevara (2003) sefiala las divergencias entre la
percepcién de conocimiento sobre sexualidad de los jévenes con diversidad funcional y la
atribucién de padres y profesores. 75% de los profesores y 50% de los padres piensan que
los jévenes sf manejan conocimientos sobre sexualidad, mientras que menos de la mitad
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(43%) de los estudiantes maneja de forma muy general el significado de la palabra
“sexualidad”.

A este respecto, la sistematizacion de Ramirez et al (2003) y Valenzuela et al (2003)
refiere la dificultad de los padres y madres para enfrentar el desarrollo sexual de sus
hijos/as, senalando que ellos mismos tuvieron una educacién sexual pobre, que sienten
temor y vergiienza para hablar de sexualidad y que les cuesta aceptar que sus hijos
necesitan autonomfia para desarrollar habilidades sociales, asi como espacios de
intimidad.

Estas dificultades se manifestaron de manera concreta en la experiencia del taller,
observandose que en un principio las personas entrevistadas (padres y madres) evitaban
utilizar palabras referentes al sexo, resistencia que se fue trabajando a lo largo del
proceso de taller (Valenzuela et al, 2003). Del mismo modo, estos autores destacan el
reconocimiento parental de la sobreproteccién e infantilizacién hacia sus hijos, asi como
el temor a que la entrega de informacién contribuya a su experimentacién sexual
temprana.

En cuanto al embarazo, un 88% de los j6venes con diversidad funcional intelectual leve
tiene conocimientos basicos, frente a un 29% de los jévenes con diversidad funcional
intelectual moderada (Ramirez y De Guevara, 2003). En la misma linea, Carlini y
colaboradores (2006) refieren un interés importante de las jovenes con diversidad
funcional fisica por la fertilidad, pero no hacen la relacién con el ciclo menstrual, por el
cual muestran un nulo interés. Asimismo, existe escaso conocimiento sobre métodos
anticonceptivos: 41% en los jévenes con diversidad funcional intelectual leve y 9% en los
J6venes con diversidad funcional intelectual moderada.

En cuanto a las relaciones de pareja, el grado de conocimiento referido por los jévenes
encuestados es alto en aquellos que tienen o han tenido pareja y medio alto en quienes
no la tienen. Para ambos grupos el interés en el tema es alto.

La autoestima aparece como una preocupacién muy importante, sobre todo para las
mujeres, asociado para las autoras a los estereotipos sociales sobre el cuerpo femenino
(Carlini et al., 2006).

3.1.2. Representacion y vivencia: Mito y represion

En relacién al comportamiento sexual, en el estudio de Mineduc (2006) los jévenes con
diversidad funcional intelectual fueron descritos como maés desinhibidos en la
exploraciéon de su cuerpo, con mas dificultades para integrar racionalmente la
informacién que se les entrega y para establecer limites respecto a los tiempos y lugares
para esta exploracién.

Ramirez y De Guevara (2003) refieren que un 25% de los profesores y un 46% de los
padres piensa que los jovenes con diversidad funcional mental y/o Sindrome de Down
tienen una sexualidad exacerbada. Por otro lado, un 13% de los profesores y un 19% de
los padres consideran que estos jévenes son sexualmente inactivos. Esto coincide con los
hallazgos del estudio de Mineduc (2006), en donde se constata la presencia a nivel
escuela y familia de estereotipos como la imagen del sujeto asexuado, justificando la
inconveniencia de abordar explicitamente estos temas.

A este respecto, resulta interesante el anélisis de Ramirez y de Guevara (2003), quienes
sefialan que al consultar al grupo de padres sobre las asociaciones realizadas al observar
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una imagen de una pareja con diversidad funcional mental interactuando amorosamente,
éstos aluden a conceptos como ternura, amistad y amor, sin relacionar a los jévenes de la
fotograffa como una pareja, mientras que los jévenes consultados si asocian conceptos
tales como pololeo, sexo y amor frente a la misma imagen.

La elaboracién discursiva de una sexualidad exacerbada o nula da cuenta de la vigencia
de ansiedades e imaginarios que rodean el cuerpo del sujeto de la discapacidad. A esta
negacién se corresponden que la sensacién de riesgo frente a la vulnerabilidad de sus
hijos se vincula a la dificultad para establecer limites corporales. Aun asi, se reconoce la
importancia de experimentar la sexualidad, construir relaciones afectivas y tener
experiencias soclales basadas en esos vinculos significativos. De manera similar,
Valenzuela y colaboradores (2003) sefalan el temor de los familiares de jévenes con
diversidad funcional a la posibilidad de abuso sexual, lo que se traduce en conductas de
infantilizacién y restriccién de la autonomia.

3.1.8. La sexualidad permitida es solitaria

En cuanto a las practicas sexuales, Ramirez y De Guevara (2003) sefialan que si bien la
mayorfa de los profesores y padres coincide en el derecho de los jévenes con diversidad
funcional a vivir y expresar su sexualidad, sélo un 57% de los profesores y 49% de los
profesores aprueba el inicio de actividad sexual de estos jévenes. Aun asf, un 29% de los
J6venes con diversidad funcional intelectual leve refiere haber tenido relaciones sexuales
consentidas, frente a un 1% de los jévenes con diversidad funcional intelectual
moderada.

De este modo, la masturbacién aparece como una practica aceptada por los padres. En
contraste, un 35% de los jévenes desconocia el significado de la palabra masturbacién
(Ramirez y Guevara, 2003). En el estudio de Carlini (2006) con jévenes con diversidad
funcional psiquica, la masturbacién aparece como un tema ampliamente conocido, pero
de mayor interés para los varones que para las mujeres, lo cual interpretan como una
determinacién social, ya que la masturbacién masculina es mas frecuente y menos
cuestionada que la femenina

3.1.4. La construccion del discurso de la sexualidad

A partir de los discursos analizados es posible identificar las diversas posiciones sujetos
que acttan como agentes autorizados del discurso de la sexualidad en la diversidad
tuncional, apareciendo con fuerza la familia (principalmente las madres), los profesores y
ciertos profesionales de la salud, particularmente de la psicologfa y obstetricia (Carlini et
al,, 2006; Ramirez y De Guevara, 2003; Valenzuela y colaboradores, 2006). A este
respecto, el estudio realizado por Mineduc (2006) habla del explicito reconocimiento por
parte de padres y profesores de su rol en el desarrollo psicosexual de los y las jévenes
con diversidad funcional. Sin embargo, en el estudio de Ramirez y De Guevara (2003) la
mitad de los j6venes encuestados aseguré no haber recibido ninguna informacién sobre
sexualidad de parte de sus padres. A pesar de la multiplicidad de posiciones sujetos que
emergen en el discurso es claro que este es construido desde una dimensién edipica-
familiar en que la voz autorizada es la de los/las adultos “normales” en detrimento o
exclusién de los grupos de pares. En ese sentido hay una estructura discursiva en que se
interseccionan légicas de poder cruzados por cuestiones vinculadas a la diversidad
funcional pero también desde una légica inter-generacional.
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3.2. Representacion de la sexualidad de personas con diversidad funcional en
Esparia

3.2.1. La busqueda de comprension y subversion de la experiencia hegémonica de la sexualidad

En el caso de Espafia, los textos recogidos fueron dos libros sobre sexualidad de
personas con diversidad funcional, en los cuales la forma de abordar el tema es desde
cierta analitica de la experiencia; adoptan mdas la forma de un ensayo que intentan
visibilizar los derechos de las personas con diversidad funcional desde un argumento
critico y sustentado en la realidad empirica del testimonio.

En ellos se explicita también la falta de informacién y las dificultades para abordar el
tema por parte de las familias e instituciones, pero en vez de ahondar en la descripcién
de la ignorancia, profundiza en la vivencia de los actores y actrices involucrados/as,
emergiendo de ahi algunos subtemas respecto a la sexualidad de las personas que
experimentan algun tipo de diversidad funcional.

En la revisién de Baldaro, Govigli y Valgimigli (2002), la comprensién de la sexualidad
en diversidad funcional se estructura en relacién a los tipos de diversidad funcional:
tisica o psiquica. En el primer caso enfatiza la vivencia de sentimientos de inferioridad y
sensacion de rechazo por parte de los demas, dificultdndose la interacciéon social. Lopez
(2002) destaca que en este grupo puede estar afectada la respuesta sexual, pero tienen las
capacidades cognitivas para gestionar su propio placer.

En el segundo caso, el problema tiene que ver con el temor de los familiares a la
iniciacién sexual de los jévenes, asumiendo que esto implica un descontrol y un riesgo,

Frente a esta mirada, Lopez (2002) enfatiza la necesidad natural de contacto e intimidad
afectiva y sexual, dificultada por la sobreproteccién familiar, la escasez de entornos de
interaccién con pares y el no reconocimiento de su necesidad de intimidad sexual

3.2.2. Prdctica sexual alienada: La sobreproteccion como forma de control

Entre las précticas sexuales, se sefiala la masturbacién, la contratacién de servicios
sexuales y el desarrollo de relaciones sexuales intrafamiliares. Resulta interesante que
frente a la tolerancia de estas practicas, la sexualidad experimentada con otro es
fuertemente reprimida:

Esto se explica por la responsabilidad percibida desde el mundo adulto por el cuidado y
proteccién de estos sujetos “vulnerables”. En ese sentido, la conducta familiar se asocia
con el proceso de aceptaciéon de contar con una persona con diversidad funcional en ella.
Por lo general, esto se traduce en la reorganizacién de la familia en funcién de esta
persona, generdndose una dependencia mutua entre la persona con diversidad funcional

y su cuidador/a.

A su vez, esta dindmica se relaciona con el progresivo aislamiento social que
experimentan los miembros de la familia que refuerzan asimismo la dependencia. De este
modo, la infantilizacién aparece como una estrategia coherente con la necesidad de
cuidado, pero que impacta negativamente en el concepto de s mismo (Baldaro, Govigli y
Valgimigli, 2002).

La sobreprotecciéon también se vincula al riesgo de ser abusadas. A este respecto, Lépez
(2002) denuncia el uso de personas con diversidad funcional mental en prostitucién,
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ademas de recordar la mayor prevalencia de abusos sexuales en poblacién con diversidad
funcional y sobre todo en mujeres.

Por lo mismo, la importancia de la educacién sexual se relaciona con la proteccién frente
a los riesgos de la actividad sexual. En este dmbito, Lépez (2002) distingue 3 modelos de
educacién: un modelo de riesgos, enfocado en la prevencién e informacién, un modelo
moral que pretende evitar toda manifestacién sexual y un modelo “para la revolucién
social y sexual”, que asume la importancia de esta dimensién en la vida de todas las
personas. Para la intervencién, propone una metodologia grupal que favorezca el
autoconocimiento y la reflexién bajo la idea de que la experiencia positiva de la
sexualidad modifica la autopercepcién y vinculacién con el medio.

Junto a la falta de informacién sobre sexualidad que recibe el/la adolescente con
diversidad funcional, y las dificultades para comprenderla debida al frecuente destase
entre su desarrollo corporal y mental, la dependencia hacia los cuidadores es un
problema, pues limita las posibilidades de ejercicio sexual auténomo.

En el caso de los/las educadores, la naturalizacién de las conductas masturbatorias es
otra estrategia de evitacién del tema, el cual no es necesario abordar. Del mismo modo,
los autores enfatizan la necesidad de que las personas que se dedican a la educacién
sexual tengan una concepcién flexible y no normativa de la relacién sexual (Lépez, 2002;
Baldaro, Govigli y Valgimigli, 2002). De hecho, se explicita el objetivo de
reconceptualizar la sexualidad misma a través del derribar los mitos en torno a la
sexualidad de personas con diversidad funcional (L6pez, 2002)

3.2.3. La subversion en la imagen y circulacion medidtica. “Yes, wefuck”

Por dltimo, el documento audiovisual Yes, wefuck escrito y dirigido por Antonio
Centeno y Radl de la Morena (2015), expresa una visién de la sexualidad de personas
con diversidad funcional que aborda directamente las practicas sexuales en su
especificidad conductual y en su vivencia subjetiva. Para ello, muestra varios casos de
personas con diversidad funcional quienes satisfacen su deseo sexual de diferentes
maneras.

Una mujer con diversidad funcional fisica casada con un hombre “normal”, que tiene
relaciones coitales con ella; un grupo de chicas con Sindrome de Down que comenta “lo
que las pone cachondas”; un hombre con diversidad funcional fisica que recurre a una
“asistente sexual”, figura que aparece en Espafia como un posicionamiento politico, en
que la sexualidad en palabras de una de las entrevistadas se erige como "una gran arma
de libertad"

Cada una de estas practicas se relaciona con una concepcién de la sexualidad desde la
diversidad y la busqueda de placer. Al igual que las otros documentos gran parte de la
informacién recabada responde a la realizacién de un formato tipo taller, salvo que en
este caso el taller estd enfocado a la experimentacién y reconocimiento sexual corporal, a
través del contacto con otras personas en una forma de expresién sexual colectiva y cuyo
fin es la obtencién de placer, tal como sefialan las facilitadoras de este proceso: “Para mf
el sexo es juego, diversién, experimentacién, politica”. Para mi es diversidad,
imaginacién, placer-saber” (Documental Yes, wefuck; min 9:30).
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4., Analisis

4.1. Contexto de produccion de los imaginarios sobre sexualidad. De la
normalizacion a la reivindicacion de lo marginal

En este trabajo partimos de la premisa de cierto silenciamiento de la sexualidad de las
personas con diversidad funcional en los dispositivos textuales de la diversidad funcional
cuestién que si bien es un hecho que se demuestra a partir de los pocos textos que
circulan en nuestro pafs, el andlisis del discurso permitié indagar en los términos de
referencia a través de los cuales se construye este silencio, siendo el més frecuente la
presencia de précticas discusivas asociadas a un imaginario de una sexualidad exacerbada
que se debe controlar.

En esta légica, las posibilidades de la sexualidad y afectividad de las personas con
diversidad funcional se ven limitadas, estableciéndose una relacién inversamente
proporcional y dificil de romper entre la necesidad de cuidado y la adquisicién de
autonomfa. En este sentido, resulta complejo conciliar los niveles de dependencia con el
ejercicio de la sexualidad, que se asume como una expresién de libertad. Como hemos
podido ver, los discursos de la sexualidad estdn estrechamente ligados a ciertas formas
de pensar al sujeto con diversidad funcional como ser inferior, dependiente y sujetado a
su deficiencia.

La falta de espacios de expresiéon de la sexualidad, asi como las diferencias en la
comprension e interpretacién de esta vivencia, se retroalimenta con la falta de referentes
culturales en torno a este tema, en otras palabras a la ausencia de representaciones que
permitan la comprensién de la diversidad en sf misma. Es por eso que iniciativas como la
de Yes we fuck son un aporte a una ampliacién de los marcos tradicionales y académicos,
pues aunque compartan el interés por el tema, la investigacién cientifica muchas veces
esta limitada por sus métodos, ademds de transitar en otros circulos de difusion.

Los elementos referentes a la sexualidad de personas con diversidad funcional descritos
previamente emergen a partir del interés social por esta temdtica, que motiva su
abordaje y exploracién sistemdatica. Puede apreciarse que este interés se corresponde con
la pregunta acerca de los derechos humanos de las personas con diversidad funcional y
una concepcién de la sexualidad como una experiencia humana que va més alla de la
reproduccién. Ambos aspectos son coherentes con la importancia que han adquirido en
los dltimos afios tanto el estudio de la sexualidad como las politicas de inclusién social
de personas con diversidad funcional.

Como sefiala Foucault (2009), la emergencia del concepto mismo de sexualidad esta en
directa relacién con una nueva légica de gobernabilidad politica, propia de la
modernidad, cuyo mecanismo de funcionamiento es la administracién de la vida. La
sexualidad aparece asf como la “bisagra” que articula los dos ejes a lo largo de los cuales
se desarrolla la tecnologia politica de la vida: el disciplinamiento del cuerpo individual y
la regulacién de la poblacién. La supeditaciéon del sexo a la reproduccién se instituye a
través de la invisibilizacién y estigmatizacién de las practicas sexuales que no puedan ser
subsumidas por la norma reproductiva y que en el caso de la diversidad disfuncional se
vuelve un eje de problematizacién pero también, un ambito en donde el conflicto se
resuelve por medio de la violencia y el atropello a los derechos de libertad y autonomia.
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La creciente critica hacia la visién heteronormativa de la sexualidad construida por los
diversos dispositivos de poder, ha ido posicionando las sexualidades "otras" como
lugares de reivindicacién de grupos sociales excluidos (homosexuales, lesbianas,
mujeres, ancianos). Es a partir de la accién politica de estos movimientos que la
sexualidad se ha posicionado desde un lugar de enunciacién que no solo trasciende el
objetivo reproductivo, sino que también se vuelve objeto de re-invencién y
cuestionamiento constante. La posibilidad de un ejercicio efectivo de los derechos
sexuales y reproductivos, entre los que se destaca el derecho al placer, son frutos de esta
reconceptualizacién.

4.2. Las dificultades de la representacion: Invisibilizacion, represion, ignorancia

El reconocimiento de las personas con diversidad funcional como sujetos de derechos
hace de su bienestar una obligacién de los Estados a través de la creacién de politicas
putblicas que permitan garantizar el cumplimiento de los derechos estipulados por la ley.
Educacién, vivienda, trabajo, cuidados, aparecen como los focos de preocupacién
tradicionales. Adaptacién curricular, insercién laboral, capacitacién a las cuidadoras,
entre otras cuestiones son mecanismos de inclusién coherentes con la administracién de
la vida individual en pro de un adecuado funcionamiento social.

En esta légica, la preocupaciéon por la vida sexual apunta a combatir los riesgos
asociados a ésta: abuso sexual, embarazo, enfermedades de transmisién sexual. Si bien
los discursos en torno a la diversidad sexual y a las multiples posibilidades de acceso al
placer se han ido instalando en los imaginarios sociales, la emergencia en el discurso
social de las personas con diversidad funcional como colectivo social y politico es
reciente, por lo que la representacién de sus sexualidades sigue siendo un tema ignorado
y lleno de mitos.

De esta manera, los diversos discursos revisados dan cuenta de la permanencia de la
representacién mitica de la sexualidad de personas con diversidad funcional en los
opuestos: exacerbacién-descontrol vs negacién de la sexualidad en una imagen de etérea
e infantil ingenuidad. De diferentes maneras, ambas representaciones justifican la
intervencién politica represiva, ya sea con la excusa del control o de la proteccién.

La ausencia de otras representaciones es indicativa de la invisibilizacién, la negacién, la
evitacién, la represién y también de ciertas ansiedades sociales de una practica sexual
desconocida en tanto se escapa de las normas que construyen la sexualidad permitida y
conocida y que ha dificultado de forma dramatica las posibilidades de la diversidad
tuncional de la expresién de una dimensién sexual y mas adn, de una buisqueda erética.

En la préctica, la posibilidad de articular un discurso desde las mismas personas con
diversidad funcional se dificulta por las mismas condiciones de su diversidad.

4.3. La sexualidad como una caracteristica de los sujetos. El problema de Ia
enunciacion

La representacién de la sexualidad la realizan principalmente sujetos otros distintos a
quienes la vivencian; la voz de éstos ultimos se permite sélo para quienes menos se
alejan del sujeto “normal”. A este respecto, la sexualidad de las personas con diversidad
funcional, sobre todo en torno al placer sexual, nos interroga sobre la definicién misma
de sujeto, siendo esta una construccién de la modernidad que histéricamente ha
enfatizado la racionalidad, independencia, abstraccién y voluntad.
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La sexualidad de las personas con diversidad funcional tensa este imaginario al
remitirnos a un estar en el mundo mediatizado por un desarrollo mental y/o corporal
divergente. La construccién de la sexualidad desde este lugar pone en entredicho
muchos de sus supuestos, apelando a una nueva articulaciéon de los afectos, las relaciones
y las précticas. De esta manera, por sobre la representacién misma de la sexualidad de
las personas con diversidad funcional, es interesante la visibilizacién de las practicas
permitidas, desde las cuales se conforma un tipo especifico de relacién de las personas
con diversidad funcional consigo mismos y con el mundo.

La preocupacién en torno a la sexualidad de los sujetos aparece por lo general en la
pubertad, momento de despertar sexual que coincide con el desarrollo hacia la adultez y
la emancipacién de los controles normativos, favorecida por la idea de la independencia
como valor. En la situacién de dependencia, pareciera quedar sin solucién la posibilidad
del crecimiento como metafora del curso normal del ciclo vital.

Cabe la pegunta entonces de cémo integrar la diversidad funcional y la necesidad de
cuidados con el desarrollo de una vida sexual y afectiva auténoma y placentera. La
respuesta a esta pregunta es compleja debido a que la diversidad funcional misma es
diversa; no existe una identidad homogénea entre las personas con diversidad funcional,
presentando diferentes dificultades y potencialidades segtn cada condicién de salud.

A este respecto, se observé que la masturbacioén es en general una practica aceptada, asf
como ocasionalmente la contratacién de servicios sexuales e incluso el contacto sexual
con miembros cercanos de la familia. Esto expresa un problema en la conceptualizacién
del sujeto con diversidad funcional como actor social capaz de involucrarse de manera
sexual-afectiva con otras personas, bajo la premisa que esta interacciéon se darfa
necesariamente desde la exposicion al peligro, ya sea por irresponsabilidad e ignorancia,
o bien por su vulnerabilidad.

4.4. La sexualidad como una caracteristica de los sujetos. El problema de la
autonomia

Asi, si bien es cierto que el logro de un contacto intimo con otro puede ser mas dificil de
obtener, también se manifiesta en los discursos de padres y profesores la accién
consiente para que esto no suceda, en una forma de control y vigilancia que puede
ejercerse de manera mucho mds intensiva y eficiente, considerando la relacién de
dependencia que une a las personas con diversidad funcional con quienes las cuidan.

La exclusién de la dimensién sexual en la relacién de cuidado muestra también una
concepcién de la sexualidad como patrimonio del desarrollo adulto normal. Aqui se
establece una l6gica de continuidad temporal entre el desarrollo mental y corporal, bajo
supuestos normativos que histéricamente han estigmatizado las sexualidades no
reproductivas y no genitales. La sexualidad como espacio de intimidad, autoexploracién
expresion afectiva y contacto con otros no es funcional a la l6gica gubernamental ni
tamiliar, enfocadas en la proteccién del cuerpo mas que en el goce de la vida.

Aun asi, los diferentes discursos sobre sexualidades marginadas han logrado posicionar
este tema doblemente tabt en la 16gica del acceso al placer. De este modo, el interés por
la sexualidad de las personas con diversidad funcional se ancla también a una visién de la
sexualidad que trasciende los objetivos de la reproduccién.
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4.5. El interés por la sexualidad en personas con diversidad fincional.
Racionalidad cientifica, ética y politica

Al menos en Chile la investigacién en esta drea emana de dispositivos ligados al 4rea de
la salud, siendo fundamental en sus planteamientos los conceptos de riesgo y adaptacién,
como puede observarse tanto en los trabajos elaborados desde la obstetricia como desde
la psicologfa.

Pese a esta similitud, se observan diferencias metodolégicas importantes en el
tratamiento de la informacién, tanto en su recogida como en su andlisis. En el caso de
obstetricia, los datos que se considera relevantes provienen de la aplicacién de encuestas
y cuestionarios cerrados, mientras que desde la psicologia se plantean métodos de
entrevista individual y grupal menos estructurados y por ende maés flexibles.

Esto influye en los resultados, ya que las preguntas cerradas dificultan la aparicién de
temas diferentes a los que ya han sido pensados e instalados previamente por los equipos
de investigacién. De este modo, las tesis en obstetricia describen y cuantifican lo ya
observado, a modo de comprobacién. Sin embargo, no aportan mucho en términos de
comprender las maneras en que se articula el fenémeno de estudio.

Particularmente, desde la obstetricia el interés por la sexualidad se relaciona con la
necesidad de instalar ciertas practicas de proteccién sexual, como el uso de métodos
anticonceptivos y de prevencién de enfermedades de transmisién sexual. Los aspectos
psicolégicos, afectivos y sociales relacionados se observan pero no son el foco de
atencién, definido por el ideario ya construido de “salud sexual y reproductiva”.

De todas formas, se aprecia la ampliaciéon de la sexualidad a las dimensiones afectiva,
lidica e identitaria que tangencialmente abren posibilidades de una préctica sexual
“saludable” mas alld de los aspectos reproductivos. Asimismo, la recogida de datos
cuantitativos contribuye a dimensionar el problema en términos empiricos y no
puramente especulativos.

Por otro lado, los trabajos realizados desde la psicologfa apuntan a la comprensién de las
légicas a la base de las representaciones sobre sexualidad y diversidad funcional,
facilitando procesos de pensamiento y reflexién grupal, cuya practica contribuye a la
desestigmatizacién del tema, favoreciendo su construccién en el pensamiento y el
lenguaje cotidiano.

A este respecto, las investigaciones que emanan desde la psicologia plantean més
observaciones de cardcter metodolégico, dando importancia al contexto de realizacién de
la experiencia: quienes participan, en donde se realiza, etc. Pues esto nos entrega
informacién importante respecto a las dindmicas sociales y de poder en las cuales se
desarrolla la representacién y vivencia de la sexualidad.

Asf, el estudio de la sexualidad de personas con diversidad funcional se relaciona con su
bienestar psicosocial. Sin embargo, encuentra dificultades importantes para acceder a la
informacién, tratdndose de una disciplina formada en la palabra, cuyas posibilidades de
interaccién en muchos casos se limitan a esta fuente. La diversidad funcional como
manifestacion de la diversidad radical representa en este sentido un desaffo para la
psicologia como disciplina que estudia al ser humano en su dimensién psiquica, al
exponernos a otras légicas de interaccién, comunicacién y contacto. Nuevamente, esto
cuestiona la supremacia del sujeto universal racional y descarnado.
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Se consider6 importante la incorporacién de los discursos espaiioles debido no sélo a que
eran mas en cantidad, sino también a su formato narrativo. Como se mencioné en los
resultados, aqui encontramos un estilo argumentativo que asume un lugar de
enunciacién ya no sélo cientifico —descriptivo, sino que abiertamente politico y critico.
La utilizacién de los casos como recurso narrativo sita el problema en lo concreto,
instalando a su vez posturas de comprensién sociolégicas que desmienten la
naturalizacién de las representaciones existentes, no as{ su presencia.

Ademas, los recursos bibliograficos de autores espafioles encontrados, al ser libros y no
tesis dan cuenta de una mayor preocupacién en el campo de la cultura sobre este tema,
interés que se manifiesta desde las editoriales que publican y difunden estos libros, a
diferencia de las tesis cuyo esfuerzo por lo general no es financiado y cuyos hallazgos no
encuentran mayor publico que el de los profesionales de las 4reas de estudio.

En este sentido, el documental Yes, wefuck constituye un aporte valiosisimo y un giro
en las tramas de los discursos sobre la sexualidad de personas con diversidad funcional,
al constituirse como recurso audiovisual que no sélo apunta a un publico mucho mas
heterogéneo, sino que ademds logra literalmente visibilizar, dar una imagen al oscuro y
muchas veces abyecto concepto de “personas con diversidad funcional”.

Adicionalmente, destaca su narrativa subversiva, cuya visién de la diversidad permite
problematizar la sexualidad mas alla del concepto de “diversidad funcional” y su relacién
semantica con la carencia o falta de capacidad. De hecho, desde este colectivo, se habla de
“diversidad funcional”, asumiendo una postura que horizontaliza la relacién a partir de
conceptos como los derechos humanos y el acceso al placer.

La idea de hacer accesible el placer no sélo tiene que ver con el respeto a los derechos y
el bienestar de las personas; también estd mediatizado por el control de los mercados y la
oferta de servicios que contribuyan a lograr este objetivo. En este sentido, el documental
ofrece también nuevas posibilidades de significacién de viejas practicas tales como la
contratacién de servicios sexuales, que aparece como un tipo de relacién comercial y
profesional, pero no por eso menos intima o placentera.

Ofrece también nuevas opciones de préctica sexual, casi orgidsticas que no sélo abren el
abanico de posibilidades, sino que también invitan a una nueva concepcién, més creativa
y permanentemente reconstructiva de la practica sexual.

Referencias

Baldaro, J., Govigli, G. y Valgimigli, C. (2002). La sexualidad del deficiente. Barcelona: CEAC
Barton, L. (1998). Diversidad funcional y sociedad. Madrid: Morata

Carlini, P. y Soto, B. (2006). Necesidades percibidas en el dmbito de la salud sexual y reproductiva de los
adolescentes con discapacidad fisica pertenecientes al Centro Teleton. Tesis para optar al titulo de
médico. Universidad de Santiago de Chile.

Centeno, A. y de la Morena, R. (Productor) (2015). Yes we fick. Barcelona.

Diaz-Bone, R, Biihrmann, A., Gutiérrez, E., Schneider, W., Kendall, G. y Tirado, F. (2007). El
campo del andlisis del discurso Foucaultiano. Caracteristicas, desarrollos y perspectivas.
Forum: Qualitative Social Research (FQS). Recuperado de http://www.qualitative-
research.net/index.php/fqs/article/view/234/519

168



Revista Latinoamericana de Educacion Inclusiva

Foucault, M. (2009). Historia de la sexualidad I. La voluntad de saber. Madrid: Siglo XXI
Foucault, M. (2010). La arqueologia del saber. México: S.XXI

Foucault, M. (2011). El orden del discurso. Barcelona: Tusquet.

Foucault, M. (2013). El orden del discurso. Ciudad de México: Tusquets.

Gobierno de Chile. (2010a). Objetivos de desarrollo del milenio tercer informe del gobierno de Chile.
Recuperado  de  http://www.onu.cl/onu/objetivos-de-desarrollo-del-milenio-tercer-
informe-del-gobierno-de-chile-2/

Gobierno de Chile. (2010b). Ley 20422. Establece normas sobre igualdad de oportunidades e inclusion
social de personas con diversidad Juncional. Recuperado de
http://www.un.org/esa/socdev/enable/documents/tccconvs.pdf

Lépez, F. (2002). Sexo y afecto en personas con discapacidad. Madrid: Biblioteca Nueva.

Ministerio de Educacién. (2006). Una mirada exploratoria de las necesidades en educacion de la
sexualidad, afectividad y género de nifios, nifias y jovenes con diversidad funcional intelectual.
Recuperado de http://portales.mineduc.cl/usuarios/mineduc/

Naciones Unidas. (2006). Convencion sobre los derechos de las personas con diversidad funcional.
Recuperado de http://www.un.org/esa/socdev/enable/documents/tccconvs.pdf

Navia, C. (2007). El andlisis del discurso de Foucault. Investigacion Educativa, 6, 67-62

Palacios, A. (2008). El modelo social de discapacidad: origenes, caracterizacion y plasmacion en la
convencion internactonal sobre los derechos de las personas con discapacidad. Madrid: CINCA.

Palacios, A. y Romarfiach, J. (2007). El modelo de la diversidad. La bioética y los derechos humanos
como herramientas para alcanzar la plena dignidad en la diversidad funcional. Valencia:
Diversitas

Ramirez, L. y De Guevara, C. (2003). Sexualidad en jévenes con diversidad funcional mental y/o
sindrome de down de la escuela los cedros del libano (segiin percepcion de alumnos, padres y
profesores) (Tesis doctoral). Universidad de Santiago de Chile.

Spivak, G. (2009). ;Pueden hablar los subalternos? Barcelona: Macba.

Valenzuela, V., Salinas, L. y Vrsalovic, V. (2008). Educacion sexual para jévenes con diversidad
Suncional mental: Sistematizacion de una experiencia de trabajo con madres y padres (Tesis
doctoral). Universidad de Santiago de Chile

Victoria, J. (2013). El modelo social de la diversidad funcional: una cuestién de derechos
humanos. Boletin Mezicano de Derecho Comparado, 46(138), 1093-1109.

Yes wefuck. (2016). Sitio web. Recuperado de http:// www.yeswefuck.org

Breve CV de las autoras

Milene Le Feuvre Orrego

Psicéloga, estudiante de magister en Estudios de género y cultura Universidad de Chile.
Profesora Asistente Escuela de Psicologia, Universidad Central de Chile. Email:
m.lefeuvre.orrego@gmail.com

169


http://portales.mineduc.cl/usuarios/mineduc/

M. Le Feuvre Orrego y C. Calquin

Claudia Alejandra Calquin Donoso

Psic6loga, Doctora em Ciudadania y Derechos Humanos, Universidad de Barcelona.
Académica e Investigadora Escuela de Psicologia Universidad Central de Chile. ORCID
ID: 0000-0002-4420-5927. Email: claudia.calquin@ucentral.cl

170



Revista Latinoamericana de Educacién Inclusiva, 2017, 11(1), 171-197 s rOamencan:

La Educacion Superior Inclusiva en Algunos Paises de
Latinoamérica: Avances, Obsticulos y Retos

Inclusive Higher Education in Some Latin American Countries:
Progress, Obstacles and Challenges

M. Stella FFajardo *

Universidad de Manizales-Cinde

El presente articulo analiza los trabajos que dan cuenta del saber acumulado en
investigaciones y estudios empiricos de los tltimos diez afios en algunos paises de
Latinoamérica y Colombia considerados relevantes en relacion con la
implementacién de las politicas de educacién inclusiva en el nivel superior. La base
del andlisis es de caracter documental, se consultaron articulos, tesis de grado e
informes, que permitieron evidenciar la evoluciéon de las Universidades en el
transito del sistema educativo hacia una educacién inclusiva para las personas con
discapacidad. Se muestran mdltiples y diversas realidades, en algunos casos
contradictorias entre el reconocimiento de la garantfa del derecho a la educacién
inclusiva evidente en las politicas publicas y las practicas reales de inclusién, que
son propias de una universidad que desde hace poco tiempo procura ofrecer
respuestas a la atencién de la diversidad.

Descriptores: Derecho a la educacién, Politica Educacional, Practica pedagégica,
Universidad, Diversidad cultural.

This article analyzes the work that realize the accumulated knowledge in research
and empirical studies of the last ten years in some countries of Latin-América and
Colombia, considered relevant in relation with implementation of inclusive
education policies in the highest level. The basis of the analysis is the documental
recompilation articles, theses and reports, were examined, they let to show the Lain
American Universities evolution in the transition of the educative system towards
an inclusive education for people with disabilities. Multiple and diverse realities are
shown, in some cases contradictory between recognition of the right to inclusive
education’s guaranties evident in the public policies, and the real practices of
inclusion, that are typical of an university that since not a long time ago tries to
offer answers to the assistance of the diversity.

Keywords: Right to education, Educational policy, Pedagogical practice,
University, Cultural diversity.

Articulo temdtico de reflexion derivado de la investigacion titulada “La inclusion educativa de los
Jovenes con discapacidad en la Educacion Superior: voces y experiencias de reconocimiento desde el
enfoque de la diversidad y la perspectiva de derechos”, desarrollada en la linea de investigacion
Educacion y Pedagogia del Doctorado en Ciencias Sociales, Nifiex y Juventud de la Universidad
de Manizales-CINDE. Doctorado en curso. Area: Ciencias Sociales. Subdrea: Ciencias de la

Educacion.

*Contacto: mystelafabe9699@gmail.com Recibido: 7/11/2016
1* Evaluacién: 15/01/2017

ISSN: 0718-7378 Aceptado: 18/08/2017

www.rinace.net/rlei/



M. S Fajardo

Introduccion

La Educacién Inclusiva se ha convertido en un tema de interés y de debate a nivel
internacional y nacional; especialmente en el marco de las politicas ptblicas en educacién
se observa la necesidad de adaptar la educacién superior a grupos tradicionalmente
excluidos de ella: personas en situacién de pobreza, indigenas, desplazados, personas con
discapacidad (PcD), etc. Igualmente, la inclusién educativa de las personas con
discapacidad ha alcanzado consenso internacional a partir de la promulgacién por la
Organizacién de Naciones Unidas-ONU, de la Convencién sobre los Derechos de las
Personas con Discapacidad emitida en 2006. En este contexto, el presente articulo tiene
como propésito ubicar el campo tematico de la inclusién educativa en las Instituciones
de Educacién Superior (IES), en un marco de referencia internacional y nacional que
muestre en una linea de tiempo, el estado de la cuestién desde el punto de vista de la
implementacién de las politicas publicas educativas, las normativas y lineamientos
internacionales, nacionales, sectoriales en educacién y las politicas de las Instituciones de
Educacién Superior que han posibilitado la creacién de observatorios, comisiones,
organismos, redes instituciones e interinstitucionales, comités, programas y modelos de
atencién a las personas con discapacidad en diversos paises Iberoamericanos. Se analizan
antecedentes que muestran los esfuerzos adelantados en los udltimos afnos para la
creacién y puesta en marcha de instancias y estamentos que se interesan por ofrecer los
lineamientos para una formacién de calidad para las personas con discapacidad en las
Instituciones de Educacion Superior. Se efectia un analisis de las iniciativas,
orientaciones, acciones adelantadas, avances y potencialidades; se analizan las
problematicas que se derivan de ella, obstdculos, limitaciones y tensiones que se
evidencian en los procesos adelantados en pro de una Educacién superior inclusiva en la
regién y que marcan un derrotero para proponer recomendaciones e identificar
prospectivamente los desatios y retos de la Educacién superior inclusiva. El anélisis
permite finalmente identificar algunos vacios tedricos y practicos, que dan lugar a la
puesta en marcha de nuevas investigaciones en este campo de estudio.

1. Implementacién de politicas sobre educacién superior
inclusiva en Iberoamérica y Colombia

1.1. Lineamientos, politicas piiblicas y normativas

Un primer eje de abordaje tiene relaciéon con los Lineamientos internacionales, las

b
politicas publicas y normativas nacionales y sectoriales en educacién que sustentan la
puesta en marcha de la educacién superior inclusiva.

Desde los lineamientos Internacionales es necesario resaltar en primer lugar, la
Convencién sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad (ONU, 2008), donde se
sefiala que los valores que promueve el paradigma de la inclusién se basan en el
reconocimiento de las personas con discapacidad como sujetos de derecho. Todas las
personas con discapacidad, como sujetos politicos, tienen derecho no sélo a manifestar
sus necesidades y deseos, sino también a participar con sus opiniones en la toma de
decisiones sobre todos aquellos aspectos que los afectan o inciden sobre su vida personal
y el ejercicio de su ciudadanfa. Tres principios sustentan el enfoque de educacién basado
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en los derechos: a) acceso a una educacién obligatoria y gratuita; b) el derecho a una
educacién de calidad; ¢) igualdad, inclusién y no discriminacién.

Un Segundo Lineamiento Internacional relevante es el Informe Mundial sobre la
Discapacidad (Organizacién Mundial de la Salud, 2011), que propone

medidas para todas las partes interesadas —incluidos los gobiernos, las
organizaciones de la sociedad civil y las organizaciones de personas con
discapacidad— para crear entornos favorables, promover la rehabilitacion y los
servicios de apoyo, asegurar una adecuada proteccion social, crear politicas y
programas inclusivos, y aplicar normas y legislaciones, nuevas o existentes, en
beneficio de las personas con discapacidad y la comunidad en general. (p. 5)

El modelo social de la discapacidad es sostenido por la Organizacién Mundial de la Salud

en el marco de las Convenciones y Principios de los Derechos Humanos.

En este marco contextual, es necesario reconocer los esfuerzos que en el ambito de las
politicas publicas y normativas del orden Nacional y Sectorial (Ministerios de
Educacién) se han adelantado en algunos pafses Iberoamericanos. La Asociacién
Nacional de Universidades e Instituciones de Educacién Superior- (ANUIES) y la
Secretarfa de Educacién Publica de México (SEP) (2004) muestran que en México, es a
partir de 1995 que se da inicio al “Programa Nacional para el Bienestar y la
incorporacién al desarrollo de las personas con discapacidad™ que acoge los postulados
de la Secretaria de Salud, el Programa Nacional para el Bienestar y la Incorporacién al
Desarrollo de las Personas con Discapacidad de la Presidencia de la Republica, y del
Sistema Nacional de Desarrollo Integral para la Familia y la Secretarfa de Educacién
publica de México. Posteriormente, el 30 de Mayo de 2011 se expide la Ley General
para la Inclusiéon de las Personas con Discapacidad, cuyo objeto es reglamentar lo
conducente al Articulo 10. de la Constitucién Politica de los Estados Unidos Mexicanos,
estableciendo las condiciones en las que el Estado deberd promover, proteger y asegurar
el pleno ejercicio de los derechos humanos y libertades fundamentales de las personas
con discapacidad, asegurando su plena inclusién a la sociedad en un marco de respeto,
igualdad y equiparacién de oportunidades.

Rodriguez (2004) afirma que en Ecuador la integracién de las personas con discapacidad
a la educacion superior, oscila alrededor del 1.8% del total de la poblacién. Senala el
marco legal —el 10 de agosto de 1992 se publica Ley sobre discapacidades— que
determina las obligaciones de las instituciones y organismos para propiciar la inclusién
educativa y social. Posteriormente, en la nueva redacciéon de la constitucién del pafs
aprobada en el afo 2008, queda reflejado en su seccién sexta dedicada a personas con
discapacidad, articulo 47 que sefiala “(...) el Estado garantizara politicas de prevencién de
las discapacidades y, de manera conjunta con la sociedad y la familia, procurara la
equiparacién de oportunidades para las personas con discapacidad y su integracién
social” (Constitucién de la Reptblica del Ecuador, 2008). Recientemente, el Ministerio
de Educacién de Ecuador mediante el Acuerdo No. 0295-13 del 15 de agosto de 2013,
expide la normativa referente a la atencién de estudiantes con necesidades educativas
especiales en establecimientos de educacién ordinaria o en instituciones educativas
especializadas.

El Observatorio Latinoamericano de Politicas Educativas, apoyado por la Fundacién
Ford con el auspicio de la Secretarfa Especial de Promocién de Politicas de Igualdad
Racial del Gobierno Federal de Brasil (Sverdilick, Ferrari y Jaimovich, 2005) adelanta un
estudio comparado con relacién a las politicas de accién afirmativa en la educacién
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superior, que redundan en un mayor acceso y/o retencién de sectores tradicionalmente
excluidos o relegados. El estudio concluye que es posible distinguir dos grandes grupos
de politicas: dentro del primer grupo, las politicas mayoritarias estdn representadas, por
ejemplo, en becas de ayuda econdmica, las cuales combinan como requisitos de
otorgamiento un buen rendimiento académico sumado a la necesidad econdémica; este
tipo de politicas es comin en paises como Chile o Argentina. El segundo grupo de
politicas centradas en la atencién a la diversidad, se evidencia en pafses como Brasil,
Colombia o México.

El documento base de la conferencia Regional de Educacién Superior, producto del
proyecto “Tendencias de la educacién superior en América Latina y el Caribe”, fue
presentado por la IESALC-UNESCO bajo la direccién de Aponte (2008). El texto discute
tanto la desigualdad como los movimientos en direccién hacia la inclusién y la equidad
en la educacién superior y hace recomendaciones en cuanto a politicas publicas e
institucionales. Se destaca que las politicas de inclusiéon de los paises de la regién para
promover la participacién de los grupos excluidos o sectores que experimentan
dificultad para ingresar, progresar y terminar los estudios superiores se concentran en
un grupo de pafses que tiene disposiciones constitucionales para integrar o incluir a
estos sectores de la poblacién a la educacién superior. Veinte paises de la regién han
consagrado garantias de participacién e inclusién de personas con discapacidad en sus
marcos legales y politicas de acceso a las instituciones, aunque las politicas y practicas
institucionales excluyen los derechos, la asignacién de recursos, y programas de apoyo y
servicios a profesores, estudiantes y personal de apoyo para esta gestion institucional.

Pedroza y Villalobos (2009) abordan el estudio de las politicas compensatorias o de
accién afirmativa que se aplican en la educacién superior en Ecuador y Pert. En Perd, el
mandato de la Ley de Educacién reconoce que la Educaciéon Especial tiene un enfoque
inclusivo, atiende a personas con necesidades educativas especiales (discapacidades y
talentos) con el fin de conseguir su integracién en la vida comunitaria y su participacién
en la sociedad; este tipo de educacién se debe impartir en aulas regulares con miras a su
inclusién, sin desconocer la atencién especializada que requieren. Acorde con la Ley
27050 (Ley general de las Personas con Discapacidad), se establece el derecho a ser
admitidos en colegios regulares; se instaura el uso de sistemas especiales de pruebas en
Braille para ciegos y en lenguaje de sefas para sordos; la adecuacién de infraestructura
fisica de centros educativos (accesibilidad); la necesidad de implementar adecuaciones
curriculares. Se otorga un 15% adicional en puntajes de concursos para empleos ptblicos
a las personas con discapacidad, y un 5% de cuotas en el ingreso a Universidades
Puablicas. Se resalta que pese a los esfuerzos desarrollados en materia de politicas
compensatorias para la equidad en Ecuador y Pert, atn se concentra la mayor dificultad
entre los que menos tienen, es decir, en los jévenes en pobreza o en extrema pobreza, la
poblacién indigena, la poblacién femenina y la poblacién con discapacidad o capacidades
diferentes, lo cual limita la participacion de todos estos grupos vulnerables en la
educacién superior.

En Colombia, Flérez y colaboradores (2009), a partir de una revisién de la politica y los
lineamientos de inclusién de personas con discapacidad, presentan una propuesta de
lineamientos de politica para la atencién educativa de poblaciones en situaciéon de
discapacidad en las instituciones de educacién superior en Colombia. Esta propuesta se
construyé en el marco del Observatorio de Discapacidad de la Maestria en Discapacidad
e Inclusién Social de la Universidad Nacional de Colombia. Para su realizacién se contd
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con el apoyo de la Vicepresidencia de la Republica, Programa de Discapacidad y
Derechos Humanos y del Ministerio de Educacién Nacional, Subdireccién de
Poblaciones. Se presentan los antecedentes a nivel legislativo y de politica publica, un
marco conceptual sobre educacién inclusiva, principios orientadores referidos a la
igualdad de oportunidades y flexibilidad curricular; igualmente muestra el contexto de
construcciéon de los lineamientos, las lineas de intervencién propuestas a las instituciones
de educacién superior para generar planes, programas y proyectos para avanzar hacia
Educacién superior inclusiva, enfocadas a cinco areas de intervencién: formacién y
capacitacién, construccién de tejido social, eliminacién de barreras, adaptaciones
tecnolégicas y adaptaciones curriculares. Finalmente, se establecen condiciones y
acciones para la intervencién y la aplicacién referidas a la generacién de politicas
institucionales que propicien la inclusién, con la participacibn en redes
interinstitucionales y garantfas para el acceso, trdnsito y permanencia de la poblacién en
situacién de discapacidad en el nivel superior, la calidad de los servicios educativos y la
adaptacién de las condiciones propias del proceso educativo. La propuesta identifica las
tases o etapas que conformarfan los procesos académicos y se definen las acciones, los
compromisos y actores involucrados para garantizar la calidad de los servicios
educativos para los estudiantes en condicién de discapacidad, tanto en las instancias
gubernamentales como en las IES. Se resalta la importancia de este antecedente como
documento base para la consolidacién en 2013 de los “Lineamientos de la politica de
Educacion superior inclusiva” en Colombia.

Este articulo fue uno de los documentos base sobre los cuales se desarrollaron las

mesas de trabajo para la construccion de los Lineamientos para una politica en

Educacion superior inclusiva elaborado por la Subdireccion de apoyo a la Gestion

de las IES del Ministerio de Educacion Nacional. (Flérez et al., 2009, p. 11)
Moreno (2010) en su tesis doctoral “Politicas para la poblacién infantil con discapacidad
efectda un andlisis de la normatividad colombiana desde la perspectiva de justicia”, se
analiz6 la normatividad colombiana generada entre 1993 y 2005, a partir de un analisis
con enfoque sistémico, que responde la pregunta sobre la capacidad que tiene la
normatividad colombiana para asegurar una vida digna para la poblacién infantil
colombiana con discapacidad. Las normas fueron exploradas mediante un andlisis
documental, con una adaptacién del dispositivo analitico derivado por Turnbull y Stowe
(2001) retomado por Moreno (2010), de la valoracién de la politica norteamericana en el
area de la discapacidad. Este dispositivo articula, en el nivel primario, 18 conceptos
nucleares que fundamentan la politica en discapacidad, los cuales se organizan en nueve
principios, a la vez, agrupados en tres categorias mayores reconocidas como principios
constitucionales, éticos y administrativos. Este sistema es considerado por la autora
como una teorfa sobre politica en discapacidad.

Los resultados del estudio exploratorio revelaron que el contenido de la normatividad
colombiana, por un lado: 1) privilegia tres conceptos nucleares: la antidiscriminacién, la
integracién de la persona con discapacidad a la vida en sociedad y la prevencién de la
discapacidad; mientras que, por otro, 2) restringe conceptos como los de clasificacién y
coordinacién y colaboracién en los servicios, capacidad instalada del sistema y de los
profesionales, servicios individualizados y apropiados, empoderamiento, y participacién
frente a la toma de decisiones, 3) distorsiona conceptos como la autonomia, la libertad,
los servicios basados en capacidades, los servicios centrados en la atencién a las familias,
y la rendicién de cuentas; y 4) excluye principios como los de proteccién del darfio,
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privacidad y confidencialidad, productividad y contribucién, integridad y unidad
tamiliar, y sensibilidad cultural.

Crosso (2010) en un estudio comparado toma como base para su andlisis el Informe
“Derecho a la educacién de las personas con discapacidad en América Latina y el Caribe”,
elaborado por la Campaiia Latinoamericana por el Derecho a la Educacién y presentado
en alianza con el Centro por la Justicia y el Derecho Internacional y el Relator Especial
de las Naciones Unidas para el Derecho a la Educacién a la Comisién Interamericana de
Derechos Humanos en el 2009. Sefiala que un reto para los Estados de América Latina y
el Caribe es el de armonizar la legislacién nacional con los enunciados de la Convencién
sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad y los marcos legales y normativos
internacionales; en este proceso los estados deben considerar que las repercusiones de
los marcos legislativos nacionales dependeran del grado de aplicacién, de la continuidad
de la financiacién, de una verdadera supervisién y evaluacién, asi como de marcos
normativos mas pormenorizados que garanticen que las normas juridicas se reflejen en
la practica y en los programas. Los estados deben determinar normas en materia de
educacién para velar porque las personas con discapacidad puedan disfrutar de una
educacion disponible, accesible, aceptable y adaptable en igualdad de condiciones que el
resto de los ciudadanos y ciudadanas; estas normas deben contemplar la promocién de la
formulacién de planes de estudio comunes a todos los/as estudiantes y la promocién de
la educacién y el aprendizaje de los derechos humanos; la coordinacién de todas las
esferas de reforma educativa para velar por la coherencia con el derecho a la educacién y
la educacién inclusiva.

Giraldo (2013) en su trabajo de Grado de la Maestrfa en Derecho de Universidad
Nacional de Colombia, propone una sistematizacién jurisprudencial de los fallos de la
Corte Constitucional Colombiana (1992-2011) frente al de la educacién inclusiva. Apelé
a la herramienta de la sistematizacién jurisprudencial de los fallos de la Corte
Constitucional durante el periodo comprendido entre el afio de 1992 a 2011 teniendo en
cuenta los criterios de educacién especial, educacién integrada y educacién inclusiva.
Aunque la Convencién de los Derechos Humanos de las Personas con Discapacidad sélo
fue ratificada por el Congreso Colombiano en el afio 2009, se incluyeron los
pronunciamientos que emitié esta Corporacién desde sus inicios para evidenciar los
avances y retrocesos acerca de la realizacién efectiva del derecho a la educacién para
todos y todas. La sistematizacién jurisprudencial sobre el derecho a la educacién en sus
diferentes visiones: especial, integrada e inclusiva, tomé como criterio para seleccionar
las sentencias, la identificacién de patrones facticos, cuyo descriptor general fue
“educacién” y los descriptores especificos fueron “discapacidad” y “nifios, nifias, menores
de edad”. Esta bisqueda se realiz6 afio por afo, se revisaron en total 40 sentencias que
cumplen con los criterios antes referidos y que se relacionan con el derecho a la
educacién de los nifios, nifas y jévenes en situacién de discapacidad. Se resalta que la
linea jurisprudencial de la Corte Constitucional, ha privilegiado una concepcién
especializada del derecho a la educacién, se refleja las tensiones que existen en torno a la
educacién inclusiva, se analiza el papel del lenguaje como elemento importante de
transformacién social y la importancia de determinar cémo se va a llevar a cabo el
proceso de implementacién del derecho a la educacién inclusiva. Se concluye que la
presentacién de la linea jurisprudencial sobre la educacién, evidencia que la inclusién en
el sistema general educativo es un proceso de construccién, en el cual deben participar
todos los actores involucrados en su implementacién y ejecucion para hacerla realidad. Si
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se parte de una justificacién social, de cardcter humanista, que defiende la idea de que, si
todos los nifios y ninas aprenden juntos en escuelas inclusivas, cambiaran las actitudes
frente a la diferencia y ello dard lugar a una sociedad mas justa y no discriminatoria, en
la que no tengan cabida los procesos de exclusién.

En Chile, Lissi y colaboradores (2009), al igual que Zuzulich y colaboradores (2014)
reconocen que en los altimos veinte afnos se ha producido un aumento de estudiantes
universitarios con discapacidad y particularmente en Chile se han observado avances en
esta materia, a partir de la promulgacién en 2010 de la Ley 20422 sobre igualdad de
oportunidades e inclusién social de las Personas con discapacidad. EI contar con una
politica a nivel nacional hace una diferencia importante en la asignacién de recursos y en
la orientacién de las acciones que las instituciones deben desarrollar; sugieren que para
avanzar en la inclusién y en la equidad las universidades deben tener politicas,
estrategias, procesos y programas que puedan materializar dichas metas.

Castignani y colaboradores (2014) resaltan como experiencia para el avance de la
inclusién en Argentina, la creaciéon de la Comisién Universitaria sobre Discapacidad de
la Universidad Nacional de la Plata, gestada con el fin de lograr la plena inclusién en el
sistema universitario. Se muestran sus acciones mds relevantes, su experiencia de
gestién, sus objetivos y ejes de trabajo, asi como las acciones que se encuentran en
proceso de implementacién. El trabajo de la comisién responde a la demanda frente a los
procesos de inclusiéon que se fue afianzando a partir del afio 2005, a partir de la
promulgacién de la Ley Nacional de Educacién (Ley 26.206) que desarrolla las politicas
correspondientes para garantizar trayectorias educativas integrales de los/as
alumnos/as con discapacidad.

1.2 Redes, observatorios e instancias orientadoras

Un segundo tépico para el abordaje analitico de los antecedentes tiene relacién con la
Creaciéon de Redes, Observatorios e Instancias que ofrecen orientaciones para
direccionar las acciones educativas incluyentes en las IES en los pafses Iberoamericanos.

En México, la Asociacién Nacional de Universidades e Instituciones de Educacién
Superior- (ANUIES) y la Secretarfa de Educacién Publica de México (SEP) (2004)
presenta un conjunto de etapas, estrategias y acciones bésicas para orientar a las
instituciones que inician el proceso hacia la accesibilidad de la diversidad y se exponen
recomendaciones y opciones a seguir segin las condiciones de las Instituciones
Educativas. Se destaca el objetivo del documento: “guiar a los responsables de las
instituciones de Educacién Superior en las acciones encaminadas a incluir, con igualdad
y equiparacién de oportunidades a las personas con discapacidad en las instituciones de
educacién superior del pais” (ANUIES-SEP, 2004, p. 10). Se plantean los lineamientos a
seguir por las universidades para la eliminacién de las barreras fisicas, culturales y
sociales; se sugiere la creacién en cada institucién de educacién superior del Servicio de
Apoyo a la Diversidad y Discapacidad organizado como comité, programa o centro, de
acuerdo a sus caracteristicas y necesidades propias.

En Colombia en 2005 se crea la Red Colombiana de Instituciones de Educacién Superior
por la Discapacidad constituida por instituciones de educacién superior, organizaciones
publicas gubernamentales y privadas (no gubernamentales). Actualmente bajo la
denominacién de Red Colombiana de Universidades por la Discapacidad participan
cuarenta y dos (42) instituciones de educacién superior de las distintas regiones y nodos
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del pafs. La red tiene como propésito trabajar colaborativamente, aportar conocimientos
y experiencias que contribuyan al proceso de inclusién de las personas con discapacidad
a las instituciones de educacién superior. Sobre esta base propende por el cumplimiento
del derecho a la educacién superior en la perspectiva de potenciar el desarrollo a escala
humana por medio de asesorfas técnicas, investigacién y gestién social.

El estudio comparado efectuado por el Instituto Internacional de la UNESCO para la
Educacién Superior en América Latina y el Caribe (IESALC) presenta “un documento de
referencia para quienes estdn interesados en los diagndsticos, tendencias y tensiones
evidentes en la Educacién Superior Latinoamericana y Caribefia” (UNESCO-IESALC, 2007,
p- 9). El informe en su capitulo correspondiente al apartado: “Diversidad e inclusién”,
muestra un apartado relativo a: Integracién/inclusién de las personas con Discapacidad
en la Educacién Superior; este documento se presenta como resultado del estudio
regional “Integracién de personas con discapacidad en la educacién superior en América
Latina y el Caribe” desarrollado por la IESALC.

Se exponen los avances tanto legislativos como de las politicas publicas que sustentan la
inclusién de personas con Discapacidad con una visién Internacional y Regional en 16
paises; en segundo lugar, retoma los aspectos histéricos sobre la inclusién en la
Educacién superior y resalta las experiencias universitarias mas relevantes en América
del Norte y Europa y sus repercusiones en la Regién de América Latina y el Caribe; un
tercer apartado muestra las iniciativas gubernamentales e institucionales mas relevantes
a favor de la inclusién en Educacién Superior en nueve (9) pafses de la region
Latinoamericana y del Caribe; un cuarto aspecto pone el énfasis en las Fuentes de datos
y estadisticas sobre las personas con discapacidad en quince (15) paises de la regién. Se
resalta que la informacién sobre Colombia solo se hace evidente para el apartado tres
sobre iniciativas gubernamentales e institucionales maés relevantes a favor de la inclusién
en Educacién Superior.

Como resultado de este informe se retoma la necesidad de constituir una “Red
Latinoamericana y del Caribe de Educacién Superior para la Inclusién y la Diversidad”,
como espacio para el intercambio de experiencias y conocimientos, realizaciéon de
investigaciones y para el desarrollo de propuestas y planes de accién conjuntos para la
inclusién de personas con discapacidad en la educacién superior que habfa sido
mencionada en las conclusiones del “Seminario Regional sobre la inclusién de las
personas con discapacidad en la Educacién Superior en América Latina y el Caribe”,
realizado en Venezuela en diciembre de 2005 por IESALC-UNESCO.

En Mar del Plata, Argentina se crea en septiembre de 1994 la Comisién Provisoria
Interuniversitaria de Discapacidad, que nucleé algunas Universidades Publicas del pafs.
En el afio 2007 obtiene su pleno reconocimiento ante el Consejo Interuniversitario
Nacional a través del Programa Integral de Accesibilidad en las Universidades Publicas
(Resolucién 426/07). La comisién contaba en 2015 con la participacién de 30
universidades publicas, y en 2017 cuenta con la participacién de mas de 40
universidades. La comisién se ha constituido como actor social de las Politicas Publicas
de Educacién Superior con miras a garantizar el cumplimiento de los derechos de las
personas con discapacidad; impulsar la construccién de un espacio politico; generar
estrategias que permitan el cumplimiento de los derechos de las personas en situacién de
discapacidad; y contribuir a la conformacién de Universidades accesibles y no
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excluyentes proyectando las Politicas Nacionales en articulacién con el Ministerio de
Educacién de Argentina.

En Espafa, Samaniego (2009), presenta los resultados de un estudio realizado por
encargo del Ministerio de Educacién, Politica Social y Deporte de Espania, la Fundacién
ONCE para la Solidaridad con Personas Ciegas de América Latina y el Comité Espafiol de
Representantes de Personas con Discapacidad, para disponer de una linea base sobre
aspectos relacionados con la situacién actual del acceso a servicios educativos de las
personas con discapacidad en Latinoamérica. Toda vez que ha entrado en vigor la
Convencién de Naciones Unidas sobre los derechos de las personas con discapacidad,
este estudio constituye una primera aproximacién desde la normatividad y la
conceptualizacién, desde la perspectiva de los informes internacionales y recoge el
pronunciamiento oficial de las instancias de Educacién Especial de los Ministerios de
Educacion, la percepcion de diversos actores como personas con discapacidad, familiares,
profesionales y sociedad en general, asi como la vivencia institucional en los paifses de
América Latina y del Caribe: Argentina, Bolivia, Brasil, Chile, Colombia, Costa Rica,
Cuba, Ecuador, El Salvador, Guatemala, Honduras, México, Nicaragua, Panama,
Paraguay, Pert, Republica Dominicana, Uruguay y Venezuela.

En Chile, Lissi y colaboradores (2009) plantean un modelo que da cuenta de las
condiciones que deben estar presentes para que pueda constituirse en un entorno
inclusivo. Se busca compartir la experiencia del Programa para la Inclusién de
Estudiantes con Necesidades Especiales, adelantado en la Universidad Catélica de Chile,
con dos afos de funcionamiento para generar condiciones de equidad para los
estudiantes con discapacidad fisica, sensorial o motora y contribuir al desarrollo de
iniciativas efectivas que permitan entornos cada vez mas inclusivos en los contextos
universitarios Chilenos.

La Red Interuniversitaria Latinoamericana y del Caribe sobre Discapacidad y Derechos
Humanos fue constituida formalmente en abril de 2009, acogiendo las recomendaciones
de la UNESCO-IESALC (2007). Es un espacio de encuentro, reflexién, debate e
intercambio de experiencias y posiciones tedricas con el fin de construir conocimientos y
generar las politicas institucionales necesarias para propiciar condiciones de equidad en
la vida universitaria. Estd integrada por instituciones de Educacién Superior, catedras,
grupos de investigacién, de extensién y personas vinculadas a la discapacidad en las
universidades. Participan representantes de 17 pafses de la regién: de Argentina, Bolivia,
Brasil, Chile, Costa Rica, Colombia, Cuba, Ecuador, Guatemala, México, Nicaragua,
Panama, Paraguay, Puerto Rico, Reptiblica Dominicana, Uruguay y Venezuela.

En junio de 2012 con la promocién del SENADIS para la creacién de las Redes regionales
de IES Inclusivas (publicas y privadas) en todo el pafs, se constituye la Red nacional de
educacién superior inclusiva en Chile. Su objetivo es el intercambio de conocimientos,
informacién y experiencias en torno a la promocién de la inclusién educacional y social
de las personas en situacién de discapacidad e impulsar politicas ptblicas para garantizar
los derechos de estos estudiantes. El acta constitutiva de la red concibe la educacién
inclusiva como “un conjunto de procesos, tanto individuales como colectivos, que se
instalan al interior de las instituciones de educacién con la finalidad de promocionar el
desarrollo de todos y todas las personas, en una cultura de respeto y reconocimiento de
la dignidad intrinseca y de los derechos iguales e inalienables de todos los miembros de
la familia humana”. Es un concepto amplio, con una mirada intercultural que beneficia no
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sé6lo a los estudiantes, sino que también a los académicos, funcionarios y administrativos,
un concepto que se enmarca en una cultura de derechos humanos.

Otro antecedente importante orientado a la consolidacién de acciones conjuntas en red,
es el de Pérez, Ferndndez y Katz (2013), quienes presentan un documento conjunto de la
Red interuniversitaria latinoamericana y del caribe sobre discapacidad y derechos
humanos. Esta Red fue constituida formalmente en abril de 2009; se retinen en Buenos
Aires, los miembros de la Comisién interuniversitaria de discapacidad y derechos
humanos de la Argentina, que nuclea a las Universidades Publicas del pais (alrededor de
40 Universidades Publicas Nacionales), la representante de la Red Colombiana de
Universidades por la Discapacidad y representantes de Universidades de Panama4, Brasil,
Chile, Uruguay y México. En sintesis, se logré contar con representantes de mas de
cincuenta universidades de la regién, quienes dan surgimiento a la Red a través del
Manifiesto de Buenos Aires, definiéndose los siguientes objetivos orientadores:

e Afirmar los derechos de las personas con discapacidad, promoviendo conciencia en
los d&mbitos académicos y de disefio y gestién de politicas de educacién superior,
de la necesidad de erradicar definitivamente de la vida universitaria, el prejuicio
y la discriminacién;

e Hacer de todo espacio educativo un entorno no excluyente a través de acciones
que permitan la accesibilidad fisica, comunicacional, académica y cultural de
todas las personas;

e Incorporar al curriculo de las disciplinas universitarias y asignaturas, contenidos
formativos referidos a la discapacidad desde la perspectiva de los derechos
humanos;

e Crear las condiciones para la produccién académica en la temdtica de la
discapacidad en docencia, investigacién y extensién a fin de propiciar
conocimientos y practicas respetuosas de los derechos humanos y de condiciones
de vida dignas, dando cumplimiento a lo estipulado por la Convencién sobre los
derechos de las personas con discapacidad de la Organizacién de las Naciones
Unidas;

e Propiciar el intercambio de experiencias y recursos que pudiesen fortalecer las
politicas vinculadas a la docencia, extensién e investigacién en la tematica de la
discapacidad;

e Promover cartas de intencién y/o convenios con organismos publicos nacionales e
internacionales y organizaciones de la sociedad civil a nivel nacional e
internacional, con el fin de garantizar los derechos de las personas con
discapacidad;

e Favorecer la creacién en las instituciones de educacién superior de una instancia
que cuente con los recursos para desarrollar acciones efectivas y sostenidas que
respondan a las necesidades de las personas con discapacidad en dichas
instituciones;

¢ Difundir e implementar por todos los medios al alcance de esta Red la convencién
internacional sobre derechos de las personas con discapacidad y el Plan de
accién de la OEA sobre dignidad y derechos de esta poblacién.
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La red propone acciones para su avance reconociendo los esfuerzos de las Universidades
Latinoamericanas en pro de los derechos humanos de la personas con discapacidad;
promueve la divulgacién de los avances en temas como la accesibilidad, los apoyos
pedagdgicos y tecnolégicos disponibles; propicia el intercambio, difusién y transferencia
de experiencias a nivel académico de extensién, docencia e investigacién que contribuyen
a la promocién de los derechos de las personas discapacitadas, a la formacién profesional
y al compromiso universitario en la temdtica y promueve la incorporacién de nuevas
instituciones de educacién superior al trabajo de la red. Se considera que la red puede
jugar un rol importante para promover, afirmar y difundir los derechos de las personas
con discapacidad, generar e intercambiar conocimientos que posibiliten una mayor
inclusién en la educacién superior y apoyar el desarrollo de politicas de educacién
superior en la regién orientadas a eliminar la discriminacién y barreras que enfrentan las
PcD.

En Argentina, Castignani y colaboradores (2014) muestran la experiencia de gestién, sus
objetivos y ejes de trabajo, asi como las acciones que se encuentran en proceso de
implementacién de la Comisién Universitaria sobre Discapacidad de la Universidad
Nacional de la Plata, creada desde 1999 con el fin de lograr la plena inclusién en el
sistema universitario, que todos puedan ingresar y transitar la universidad para estudiar,
trabajar y participar de las diversas propuestas que la misma genera. El trabajo de la
comisién organiza lineas de trabajo permanentes a partir de los siguientes propésitos: a)
promover la inclusiéon expresa de la misiéon enunciada en el Estatuto de la Universidad
Nacional de la Plata; b) propiciar en el dmbito de cada facultad acciones tendientes a
tavorecer la inclusién, evitando y eliminando las barreras fisicas, de acceso a la
informacién, académicas y actitudinales que puedan obstaculizarla, ¢) promover dentro
del ambito académico la incorporacién de la temdtica de la discapacidad en todo
curriculo de carreras de pre-grado, grado y post-grado; d) encomendar el desarrollo de
proyectos universitarios de docencia, investigacién y extensién que incluyan la temética
de la discapacidad; e) coordinar la programacién de encuentros interuniversitarios; f)
establecer intercambio de informacién y/o acciones de cooperaciéon con entidades, redes
y organismos municipales, provinciales, nacionales e internacionales.

En el Pert, Bregaglio (2014) sefiala que los centros de formacién superior juegan un rol
fundamental en la proteccién de las personas con discapacidad a través de un cambio
estructural del modelo educativo, que se adhiere al modelo de inclusién cuya
fundamentacién es el modelo social. No obstante, lograr la plena inclusién de las
personas con discapacidad implica la superaciéon de una serie de barreras en materia de
acceso y permanencia; el informe busca identificar dichas barreras, asi como las buenas
précticas de superacién de las mismas, en la Pontificia Universidad Catélica del Peru. El
objetivo planteado es identificar los estdndares que debe cumplir toda institucién de
educacién superior en esta materia con respecto a todos los miembros de la comunidad
académica: docentes, estudiantes y trabajadores. La autora considera que el documento
sirve como una hoja de ruta para la mejora de los mecanismos de acceso y permanencia
de estudiantes con discapacidad en la Pontificia Universidad Catélica del Pert y en otras
instituciones de educacién superior en el Peru.

En Espana se ha configurado el Observatorio Universidad y Discapacidad que tiene la
misién de estudiar y analizar lo relativo a la discapacidad, la accesibilidad universal, el
disefio para todos y la educacién inclusiva en las universidades espafiolas. El
Observatorio Universidad y Discapacidad fue creado en 2008 por la Fundacién ONCE
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(2014) para la cooperacién e integracién social de las personas con discapacidad. Se
destaca que este proyecto planteado de una forma universal e inclusiva, conduce a su
implementacién técnica, al compromiso politico, a la colaboracién efectiva entre las
distintas universidades y al mantenimiento sostenido en el tiempo del sistema. Los
beneficios serdn muchos y se posibilitard un mayor conocimiento de la situacién real de
la comunidad universitaria en cuanto a: la discapacidad (problemas, necesidades,
satisfaccién); promocién y generacién de conocimiento cientifico sobre la materia al
proveer a los investigadores de datos reales, veraces y actuales; toma de decisiones por
parte de la direccién de las universidades basadas en datos estadisticos fiables sobre su
accesibilidad; creacién de politicas y estrategias efectivas a nivel estatal gracias a la
disponibilidad de informacién global; posibilidad asociativa de datos para llevar a cabo
evaluaciones de estado en sus respectivos ambitos; sensibilizacién de la sociedad y del
sector empresarial sobre la igualdad de oportunidades; informacién y sensibilizacién a
los docentes sobre la diversidad y ofrecimiento a los estudiantes con discapacidad de
informacién sobre su realidad en la universidad.

Un antecedente importante en relacién con la creacion de Instancias del orden
institucional es el propuesto por Garzén y Molina (2014) en Colombia, resultante de la
investigacién “Propuesta metodolégica para la construccién de una politica universitaria
de inclusién y convivencia de estudiantes con discapacidad en educacién superior”,
financiada por los fondos de Extension e Investigacién de la Universidad del Rosario. El
interés particular de este proceso de documentacién fue generar la posibilidad de marcar
un tréansito de la idea de servicio de apoyo, con que fue creado IncluSer en el afio 2008,
hacia una orientacién que abogue por el sentido de la participacién y reconocimiento de
los estudiantes con discapacidad al interior de la Universidad, con el propésito de
promover la disposicién institucional a la reflexién, el didlogo y la construccién colectiva
de realidades institucionales posibles para los estudiantes con discapacidad y a la
comunidad universitaria en general, en términos de acceso, innovacién, flexibilidad
curricular, formacién integral, entre otros. Igualmente se buscé ampliar los espacios de
visibilizacién institucional, con el fin de permear canales de comunicacién orientados a la
agencia y construccién de una comunidad académica que se comprometa con los fines
que IncluSer tiene proyectados. Se establece la proyeccién institucional de las lineas de
accién en relacién con la participacién de estudiantes con discapacidad en la Universidad
del Rosario a través de:

e La estructuracion de un programa transversal a todas las unidades académicas de
la Universidad como respuesta a una politica institucional de inclusién y
convivencia de estudiantes con discapacidad en educacién superior;

e La conformacién de un equipo de trabajo focalizado de caracter interdisciplinario
con dependencia a unidades que promuevan la agencia institucional de procesos
pedagdgicos, tecnolégicos, de infraestructura y bienestar;

e Procesos de informacién y formacién a profesores y funcionarios, a través de la
articulaciéon con diferentes unidades de la misma Universidad o referentes
externos;

e Soporte pedagbgico, tecnolégico y de accesibilidad (sefializacién, movilidad y

comunicacién);
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e Cumplimiento con estandares de calidad y lineamientos de acreditacién nacional e
internacional relacionados con la perspectiva de inclusién y convivencia de
personas con discapacidad en educacién superior;

e Hacer parte de redes nacionales e internacionales en el campo de la educacién

superior inclusiva;

e La agencia y promocién de investigacién, extensién en el campo, como centro de

gestion de conocimiento;

Las capacidades de IncluSer se verfan potenciadas en la medida que su programa y
sus acciones estén orientadas desde la concepcién misional de la Universidad,
para que entren en didlogo y en articulacién formal con otras dependencias, que
guardan relacién con la vida académica de un estudiante, desde el proceso de
informacién institucional, el proceso de admisiones, de seguimiento tutorial, de
bienestar y convivencia, de concepcién y gestién curricular, procesos de
aprendizaje, beneficios académicos y econémicos y de seguimiento como
egresados.

En noviembre de 2015 en México se crea la Red de Estudiantes Latinoamericanos por la
Inclusién. Su objetivo es desarrollar propuestas para fortalecer los procesos de inclusién
en los establecimientos educativos; su objetivo es generar condiciones de accesibilidad,
permanencia e igualdad de oportunidades para todos los estudiantes, cuyo valor central
es el reconocimiento de la diversidad como valor social. Tiene como misién ser un
referente internacional en la creacién, sistematizacién y discusién de buenas précticas de
inclusién para personas en situacién de Discapacidad (redrelpi.wixsite.com)

1.3. Acciones adelantadas y avances

Una tercera categorfa de analisis resultante de la revisién de antecedente es la referente
a las acciones adelantadas por las IES y sus avances.

Rodriguez (2004) en el Ecuador resalta que las personas con discapacidad y sus familias
han conformado organizaciones y federaciones, cuyo objetivo fundamental es velar por
la promocién y cumplimiento de los derechos de las personas con discapacidad; a la vez
resalta la red de organizaciones privadas que trabajan ofertando diferentes servicios alas
PcD. Estas redes de organizaciones de y para personas con discapacidad, han facilitado
en gran medida la atencién y participacién social de las mismas.

En Espafia, Samaniego (2009), analiza los escenarios nacionales y el regionales en los
paises de América Latina y del Caribe: Argentina, Bolivia, Brasil, Chile, Colombia, Costa
Rica, Cuba, Ecuador, El Salvador, Guatemala, Honduras, México, Nicaragua, Panama,
Paraguay, Pert, Republica Dominicana, Uruguay y Venezuela. Examina el rol decisivo
de los organismos publicos, privados, cooperantes y de la sociedad civil que incluye
buena parte del capital humano de un pafs; se aportan propuestas y se plantean
estrategias para la expansiéon de los servicios y la optimizacién de recursos, tanto
propios como aquellos provenientes de la cooperacién.

Espinosa, Gémez y Canedo (2012) en el Ecuador proponen un modelo para la gestién
del proceso de acceso y retencién de estudiantes universitarios con discapacidad, desde
un enfoque pedagdgico, a partir de un estudio sobre la problematica de la inclusién en
una muestra de universidades de la provincia del Guayas. Se propone un Plan de
Formacién Docente con soportes para la implementacién de las etapas del modelo
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propuesto y se definen los indicadores para la evaluacién del mismo. Afirman que las
estrategias desarrolladas para garantizar el acceso y retencién de estudiantes con
discapacidad en las IES se centra solo en ofrecer tratamientos especiales en el orden
financiero para dichos estudiantes. (becas, ayudas econémicas y aranceles diferenciados).
El modelo que se propone estd encaminado no solo a fortalecer y profesionalizar, sino
que pretende también preparar, en el llamado Programa de Carrera Docente, a los
profesores y estudiantes, quienes se transformardn en los futuros docentes
universitarios, que garantizaran la contextualizacién practica del pleno acceso y el
tratamiento a la diversidad al interior de las Instituciones de Educacién Superior.

En Chile, Lissi y colaboradores (2009) sefialan como avances que, los programas
revisados en la Universidad Catélica de Chile cuentan con apoyo institucional, muchos
de ellos incorporan a distintos actores en las acciones adelantadas, cuentan con politicas
de apoyo para el ingreso y para la permanencia (becas, apoyos metodolégicos, apoyo a
profesores).

Castignani y colaboradores (2014), destacan como ejes del trabajo adelantado por la
comisién universitaria sobre discapacidad en Argentina las siguientes actividades:
capacitacién docente; relaciones interinstitucionales (participacién en la Comisién
interuniversitaria de discapacidad y derechos Humanos de Argentina y en la Red
Interuniversitaria latinoamericana y del Caribe sobre discapacidad y derechos humanos);
asesoramiento e intercambio con organismos del gobierno y organizaciones no
gubernamentales vinculadas a la temdtica de la discapacidad.

Giraldo (2013) reconoce que a pesar de las multiples dificultades, existe en Colombia un
avance importante en torno a la construccién del proceso de educacién inclusiva: el
planteamiento de una politica ptblica nacional, un conjunto de la normativas que la
soportan y los fundamentos jurisprudenciales trazados por la Corte Constitucional que
orientan las practicas inclusivas desarrolladas por los entes territoriales e
institucionales.

Garzén y Molina (2014) identifican las acciones y avances de IncluSer de la Universidad
del Rosario (Colombia) en relacién a su infraestructura fisica y tecnoldgica,
incorporacién de sistemas de registro con el departamento de admisiones; actividades de
gestion, apoyo académico e investigacién, actividades de diseminacién y visibilizacién.
Los desarrollos institucionales logrados a partir de este que se observan especialmente
en la autonomia tanto académica como social de los estudiantes con discapacidad y en las
relaciones intra e interpersonales con la comunidad académica que han favorecido la
participacién en la vida universitaria.

Bregaglio (2014) plantea que, en el marco del mandato de no discriminacién, de la
Pontificia Universidad Catdlica del Peri, la Oficina Central de Admision e Informes ha
tomado diversas medidas orientadas a garantizar la realizacién de estos ajustes en el
proceso de admisién; cabe resaltar el problema de las personas con discapacidad
intelectual y psicosocial para las cuales no se tiene ningun protocolo de atencién. En el
caso de la discapacidad psicosocial, podria ocurrir que muchos postulantes no hayan
acreditado su discapacidad, lo que impedirfa que sean beneficiarios de las becas o
bonificaciones. El otorgamiento de estas becas se hace a través de la oficina de apoyo
social cuando detecta un caso que lo requiera (en el caso de discapacidad, se requiere
certificado de CONADIS).
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En cuanto a las adaptaciones metodolégicas se vienen dando de manera espontdnea, de
acuerdo a la intuicién de cada profesor; en particular, las facultades avisan a los
profesores y jefes de practica que van a tener a estudiantes con discapacidad la primera
semana de clases, buscando que estos puedan realizar ajustes en su manera de dictar sus
clases. Los docentes coinciden en la necesidad de contar con un protocolo metodolégico
para la inclusién que asegure que el estudiante con discapacidad tenga las mismas
oportunidades y reciba la misma educacién que un estudiante sin discapacidad. En
relacion a la adaptacién de evaluaciones, los estudiantes con discapacidad visual pueden
realizar sus evaluaciones en otro espacio distinto al salén asignado para todo el resto de
alumnos, para que pue dan contar con un lector o puedan utilizar la computadora.
También se permite que los estudiantes con discapacidad fisica puedan usar un salén de
la primera planta o que el estudiante con discapacidad fisica pueda contar con mas
tiempo para escribir. En el caso de los estudiantes con baja visién, también se ha logrado
que puedan contar con impresiones ampliadas. Facilidades en matricula: se permite que
los estudiantes con discapacidad tengan preferencia al momento de realizar la matricula
y que puedan armar su horario combindndolo adecuadamente con las terapias que
puedan requerir, haciendo mas sencillo su traslado hacia la universidad.

La Fundacién ONCE (2014) en Espafia reconoce como avances en la implementacién de
politicas de inclusién, las siguientes: la Universidad Politécnica de Cataluiia se hace
cargo del pago de los intérpretes de lengua de sefias, cuenta con un servicio de
digitalizacién de textos, se trabaja con varias cédtedras en las carreras de Disero,
Arquitectura, Periodismo y Comunicacién, Educacién Fisica, Trabajo Social,
Informatica, Psicologfa, en la transversalizacién de contenidos vinculados a la
discapacidad, entre otros. Igualmente, el Observatorio Universidad y Discapacidad ha
apoyado la creacién de la Citedra de Accesibilidad de la Universidad Politécnica de
Cataluna. La cédtedra tiene como finalidad facilitar el acceso de a las PcD, de forma
auténoma, a cualquier entorno, sea arquitecténico, tecnolégico o de conocimiento. La
Catedra concentra sus esfuerzos en tres lineas de actuacién: la adecuacién tecnolégica y
su uso, la eliminacién de barreras y la mejora del acceso a la informacién y el
conocimiento (infoaccesibilidad). Sefnala que los trabajos realizados por el Observatorio
Universidad y Discapacidad, aportan las reflexiones necesarias para trabajar en la
consecucién de un sistema de informacién que permita analizar aspectos como las
caracteristicas y requerimientos de las personas con discapacidad, los servicios que la
universidad les ofrece, el estado de la accesibilidad universal (en edificios, instalaciones,
servicios, cursos o actividades formativas, actividades no formativas, etc.); la situacién de
la incorporacién de los conceptos y criterios del disefio para todos o las actividades de
informacién o sensibilizacién relacionadas con la accesibilidad universal; recopilar los
datos estadfsticos para extraer el conocimiento sobre la evolucién del sistema
universitario espafiol y las especificaciones necesarias para su implementacion.

Teniendo como marco de trabajo la Ley de Proteccién de Datos Personales, el analisis
establece que los datos de salud del alumnado son los més sensibles en su comparticién y
gestion. La premisa legal de disociar los datos vinculados a la identidad del alumnado
con discapacidad del resto, se ha resuelto mediante un protocolo de agregacién anénima
de datos que garantiza estrictamente el cumplimiento de la ley (Fundacién ONCE, 2014).

1.4. Restricciones y obsticulos
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Un cuarto eje del andlisis efectuado tiene relacién con las restricciones y obstaculos que
se evidencian en los procesos de inclusién en la educacién superior. Al respecto,
Rodriguez (2004) en el Ecuador, sefiala las multiples restricciones de tipo econémico,
social, técnico y politico que dificultan el acceso, la permanencia y el egreso de la
poblacién a este nivel educativo. No existe un proyecto comin que regule y coordine los
esfuerzos de las instituciones de educacién superior que han empezado su
implementacién, “lo cual contrasta con un marco legal que explicitamente sefiala las
obligaciones de instituciones y organismos, a fin de propiciar la integracién de estas
personas al Sistema de Educacién Superior” (Rodriguez, 2004, p. 16).

El Consejo Nacional de Educacién superior, no tiene un Registro Oficial, ni bases de
datos, que identifiquen a las IES que hayan implementado programas y sistemas de
apoyo para facilitar el acceso y permanencia de las personas con discapacidad. Existen
pocas bases de datos oficiales que registren las caracteristicas de edad, sexo, procedencia,
nivel de instruccién, empleo, condicién socioeconémica, etc. de la poblacién con
discapacidad y no se registra informacién oficial sobre: formacién y capacitacién,
programas de sensibilizacién a la comunidad universitaria, eliminacién de barreras
arquitecténicas, urbanisticas y de accesibilidad al transporte, adaptaciones tecnolégicas,
adaptaciones curriculares.

Sverdilick, Ferrari y Jaimovich (2005) establecen que “una cuestién preocupante en
relacién con las politicas afirmativas es la ausencia de datos acerca de sus beneficiarios,
asi como también de seguimientos que permitan valorar la incidencia que estas politicas
tienen en la democratizacién de los sistemas” (p. 21). Se trata de politicas afirmativas
destinadas a indigenas y sectores minoritarios (entre ellos las personas con discapacidad)
que se aplican sin datos oficiales acerca de las condiciones de acceso, retencién y egreso
de este sector en los diferentes niveles de ensenanza, particularmente en la educacién
superior. En este sentido, no se trata de politicas integrales que redunden en un
beneficio hacia los grupos sociales mas pobres o minoritarios, sino que se encuentran
enfocadas a moderar las diferencias existentes entre aquellos que efectivamente logran
llegar hasta la universidad. En aquellos casos nacionales en los que coexisten politicas
afirmativas con exdmenes de ingreso y cupos para la educacién superior, podria
argumentarse que las politicas afirmativas se dirigen en un sentido contrario a los
sistemas de ingreso. Esto es, politicas que incorporan condiciones especiales para
minorfas especificas en los exdmenes de ingreso (como serfan las politicas para el caso de
Colombia) que refuerzan, mas que cuestionan, el cardcter meritocratico del examen de
ingreso y estigmatizan a quienes se benefician de ellas; de esta manera, muchas de estas
politicas resultan insuficientes para modificar las relaciones entre los grupos sociales,
tanto en lo que se refiere a la sociedad en general como a la composicién social de la
educacién superior en particular.

Aponte (2008), demuestra que a pesar del aumento en la demanda y la oferta de las
oportunidades de estudio (acceso), se observa una diferenciacién de alcance de cobertura,
un aumento de los costos de los estudios y heterogeneidad en los niveles de calidad de
las instituciones de educacién superior, generdndose mas exclusién que inclusién. Se
analiza la falta de efectividad de las politicas de inclusién en la regién, lo cual puede
tener un gran impacto al aumentar la desigualdad existente, profundizar la brecha
cognitiva, de conocimiento y digital, impulsando la migracién y fuga de talentos,
elevando el desempleo y generando un impacto negativo en la cohesién y el tejido social.
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Pedroza y Villalobos (2009), ofrecen una panoramica del problema de la inequidad en la
educacién superior en Ecuador y Pert. Particularmente en relacién con la poblacién con
discapacidad los autores sefialan que esto se debe a que existen importantes restricciones
que dificultan el acceso, permanencia y egreso de la poblacién con discapacidad. En Peru,
no se dispone de cifras exactas de las personas con discapacidad y especificamente sobre
educacién de personas con discapacidad; no se encuentran datos que permitan establecer
el resultado de dichas iniciativas; son notorios los rezagos en el desarrollo e
implementacién de politicas, lo que ha impedido que los beneficios de este tipo de
educacién lleguen a toda la poblacién, existiendo jévenes que atn no son atendidos en
este nivel educativo.

Samaniego (2009), concluye en su estudio comparado que en los pafses Latinoamericanos
no se tienen datos certeros sobre nifiez, adolescencia y juventud con discapacidad, pues
no se llega a considerar su inclusién en el sistema educativo como un indicador de
gestién; un segmento grande de ellos no es atendido y es invisibilizado sin posibilitar
una accién con responsabilidad social. La retencién de las personas con discapacidad en
el sistema educativo recae en su mayorfa en los docentes; sin embargo, no se dispone atin
de los recursos necesarios para dar cumplimiento a lo previsto en las normativas. El
profesor de aula tiene una formacién de base insuficiente y hay escasas ofertas de
capacitacién sobre la tematica. Tedricamente se remite “el caso” a un equipo
multidisciplinario que no siempre existe en las instituciones o se recurre a las instancias
ministeriales que al no contar con el personal suficiente impele a la busqueda de
profesionales externos de apoyo cuyos honorarios no suelen estar al alcance de las
tamilias. Los sistemas educativos en nueve pafses latinoamericanos signatarios del
Convenio Andrés Bello evidencian la evaluacién escolar con fines promocionales més
que una evaluacién formativa, entrelazada con edades minimas de ingreso a los
diferentes niveles lo que propicia una rigidez a la que debe adaptarse el estudiante con
discapacidad. No se encuentra informacién sobre la participacién activa de estudiantes
con discapacidad en la vida escolar y fuera de ella, excepto en el caso de Colombia donde
se ha recabado informacién basada en evidencia en la educacién bdasica a través de la
herramienta “Indicadores de buenas précticas de educacién inclusiva” (Ministerio de
Educacién Nacional, 2004). Es importante notar que varios pafses informan sobre la
incorporacién de componentes que encaminan la educacién hacia una préctica inclusiva,
aunque la cobertura no sea total ni se cuente atin con los recursos indispensables cabe
resaltar el esfuerzo y el impulso que se requiere para continuar.

Lissi y colaboradores (2009) confirman fallas en la implementacién de las politicas
existentes que dejan de manifiesto que el tema de la discapacidad siga siendo ignorado y
se encuentra ausente como problemdtica en el debate de la Educacién Superior Chilena.
Castignani y colaboradores (2014), identifican que los mayores obsticulos que enfrenta
una persona con discapacidad para acceder, permanecer y egresar de la educacién
superior en Argentina estdn relacionados con la percepcién social de la discapacidad y
las barreras actitudinales; por otro lado, atin existen obstéculos desde lo arquitecténico y
urbanistico, de transporte, de comunicacién y acceso a la informacién; dificultades para
el acompafiamiento pedagoégico; dificultades para acceder a la bibliografia digitalizada y a
las TIC’s que facilitan la labor cotidiana del estudiante, como lectores de pantalla,
sintetizadores de voz, transcripcién electrénica de contenidos, teclados virtuales.

Moreno (2010) afirma que aln existe una brecha importante entre las aspiraciones
contempladas por la legislacién Colombiana y la realidad que viven las personas con
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discapacidad; con base en las limitaciones identificadas y aunque la normatividad
colombiana ha registrado avances hacia constituirse en una politica en discapacidad para
la poblacién infantil, no logra abarcar las profundas consecuencias que se derivan del
mandato de justicia y vida digna a que tienen derecho los nifios, nifias y j6venes
colombianos con discapacidad y sus familias. Una de las causas de la brecha entre
legislacién y realidad tiene que ver con fallas en la implementacién de la normatividad,
en tanto los destinatarios de los programas y servicios no logran acceder a ellos, aun
cuando son titulares de estos derechos. Sin embargo, no todos los problemas son
atribuibles a fallas en la implementacién de las normas, también se hacen evidentes las
deficiencias relacionadas, con la concepcién que sustenta la normatividad colombiana
sobre lo que deberfa entenderse como “justicia para las personas con discapacidad”. De
acuerdo con las conclusiones del estudio exploratorio, la normatividad colombiana para
nifios y jévenes con discapacidad presenta restricciones y debilidades manifiestas en los
conceptos nucleares subyacentes a la politica en discapacidad, reflejan restricciones de
los principios constitucionales como la vida, la libertad y la igualdad, los cuales
conforman un sistema coherente con los principios éticos (dignidad, familia como
fundamento y vida en comunidad) y principios administrativos (capacidad instalada de
profesionales y del sistema, individualizacién y rendicién de cuentas). Este sistema
articula, una teorfa sobre politica en discapacidad (Turnbull y Stowe, 2001, citados por
Moreno, 2010), la cual, sin duda, intersecta con el terreno disciplinario de la teorfa de la
justicia. Esta situacién, sugiere la existencia de lo que se denomina un estado de cosas
inconstitucionales. Esta figura juridica se refiere a:

situaciones de vulneracion de los derechos fundamentales que tienen un cardcter

general, en tanto que afectan a multitud de personas y cuyas causas son de

naturaleza estructural, esto es, que generalmente la causa de la vulneracion no se

origina, de manera exclusiva, en la autoridad demandada y, por tanto, su solucion

exige la accion mancomunada de distintas entidades. (Tole, 2006, p. 7, citado por

Moreno, 2010)
El estudio de Moreno (2010) mostré que la normatividad colombiana en discapacidad
privilegia, distorsiona, restringe y excluye los conceptos que fundamentan los
instrumentos juridicos que pretenden garantizar la vida digna a los nifios, nifias y
J6évenes colombianos con discapacidad y sus familias. En las concepciones que se
identifican en sus diferentes documentos, la normatividad colombiana para nifios y
J6venes con discapacidad no expresa de manera suficiente los principios bésicos para la
garantia de los derechos constitucionales, tales como la libertad, la vida digna y la
igualdad, interpretada desde los argumentos de la teorfa de la justicia propuestos por
Rawls, Sen y Nussbaum retomados por Moreno (2010). Esta insuficiencia se aprecia en
el debilitamiento de cinco planteamientos, articulados entre si, e indicadores de los
derechos constitucionales: 1) el principio de la libertad y 2) el principio de la diferencia
de Rawls; 3) la nocién de funcionamientos; 4) la nocién de capacidades de Sen; y 5) la
nocién de vida digna de Nussbaum.

Espinosa, Gémez y Cafiedo (2012) plantean que en el Ecuador la inclusién en la
educacién superior no se materializa en acciones concretas y medibles. Las acciones
propias de las instituciones educativas se sustentan en general en el esfuerzo individual
de cada docente en cuanto a los contenidos académicos, las alternativas didacticas y el
nivel de especializacién; se requiere de un conjunto de estrategias especificas, bien
pensadas y disefiadas, para lograr una actuacién sistémica en tal sentido.
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Bregaglio (2014) en su estudio de la Pontificia Universidad Catélica del Peru (PUCP),
presenta como resultado del diagnéstico sobre la inclusién de personas con discapacidad
en la PUCP, la ausencia de datos ciertos y uniformes respecto a la realidad de las personas
con discapacidad en la PUCP. A nivel interno, la PUCP no cuenta con un registro propio
de estudiantes, docentes o trabajadores con discapacidad. De manera referencial, se
puede sefnalar que desde el semestre 2005-1 al 2013-2 se ha registrado el ingreso de 31
estudiantes con discapacidad. No obstante, debe tenerse en cuenta que este registro tiene
dos limitaciones i) solo toma en alumnos admitidos por ingreso regular (lo cual excluye
otras modalidades como ingreso) y solo consigna a aquellos alumnos que se declararon y
acreditaron como personas con discapacidad, por lo que seguramente existird una cifra
de discapacidad oculta y no se incluye a los estudiantes que adquieren la discapacidad
luego del ingreso. Asimismo, los participantes de la comunidad PUCP en sus tres tipos
(alumnos, docentes y administrativos), muestran actitudes mds positivas hacia las
personas con discapacidad fisica; quedan por debajo los otros tipos de discapacidades,
siendo la discapacidad sensorial la que menos actitudes favorables presenta. En relacién
a la accesibilidad se evidencia que la mayor cantidad de edificios de facultades cuentan
con acceso adecuado en sus primeros pisos, es decir, que la PUCP es accesible para
estudiantes con discapacidad fisica. No obstante, cuando se midié la accesibilidad
vertical, es decir, hacia los pisos superiores, se constaté que, de los 21 edificios, solo
cinco cuentan con un ascensor o rampa que permita ascender a pisos superiores por un
medio diferente a la escalera. S6lo el ascensor de un edificio es accesible para personas
con discapacidad visual (teclas en braille y audio que informen el piso en el que se
encuentra). Nueve edificios de facultad no cuentan con al menos un bafo adaptado para
el uso de personas en sillas de ruedas en el primer piso y de los 12 edificios que si
cuentan con el bafio adaptado, ocho presentan un ancho de puerta de ingreso al cuarto de
bafio y/o al cubiculo adaptado es menor a 0,90, por lo cual una silla de ruedas no puede
ingresar. En el caso de los barios de los 21 edificios supervisados, si bien la mayorfa (16
de ellos) presentan lavatorios con espacios libres, solo los bafios de un edificio cumplen
con la altura de 85 cm. En relacién con los ajustes razonables en el examen de ingreso,
no existe un documento de gestién que ordene la realizacién de estos.

1.5. Recomendaciones y prospectiva

La quinta categorifa analitica identificada en los documentos analizados, corresponde a
las recomendaciones y prospectiva o visién de futuro para la Educacién superior
inclusiva.

ANUIES-SEP (2004) sugiere la creacién en cada institucién de educacién superior del
Servicio de Apoyo a la Diversidad y Discapacidad (SADID) como un comité, programa o
centro, de acuerdo a sus caracteristicas y necesidades propias, este organismo podra
promover las acciones que puedan considerar fundamentales a partir de las etapas y
estrategias propuestas en el manual: a) organizacién, que contempla la constitucién de la
comisién interdisciplinaria y del SADID, b) el establecimiento de red interna institucional,
c) establecimiento de redes de vinculacién externa; d) sistematizacién: incluye la
documentacién de experiencias de inclusién y su andlisis e) evaluacién y seguimiento: a
partir de la definicién de los indicadores de evaluacién, evaluacién de las acciones, el
andlisis de los resultados y el ajuste del programa.

Rodriguez (2004) en Ecuador sefiala como recomendaciones a) aprovechar el marco legal
y politico existente en materia de discapacidades e implementar planes de accién que
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comprometan, regulen y coordinen los esfuerzos de todas las IES, en pos de la
integracién educativa de las personas con discapacidad; b) unificar términos y tipologias
utilizadas por las instituciones educativas para atender, integrar y planificar programas
educativos para las personas con discapacidad; ¢) procesar y sistematizar informacién
sobre las caracteristicas especificas de la poblacién con discapacidad; d) generar
informacién oficial sobre las caracteristicas de las instituciones de educacién superior, en
relacién a la formacién y capacitacién los programas de sensibilizacién a la comunidad
universitaria, la eliminacién de barreras arquitecténicas, urbanisticas y de accesibilidad
al transporte, las adaptaciones tecnolégicas y las adaptaciones curriculares; e) fortalecer
técnica y econdémicamente el Proyecto “Universidad para todos”.

UNESCO-IESALC (2007) insta a las instituciones de educacién superior a dictar normas
afirmativas, disefar y desarrollar programas permanentes y compromisos a favor de la
Inclusién; se exhorta igualmente a los gobiernos e instancias de Acreditaciéon de la
Educacién Superior a tomar medidas en favor de las personas con discapacidad para su
inclusién en los estudios superiores.

Aponte (2008) propone lineas de accién orientadas a atender los cambios en el perfil
social del estudiantado:

como resultado de la creciente masificacion de la educacion superior: feminizacion,
estudiantes como clientes, estudiantes de corto tiempo, estudiantes profesionales,
estudiantes trabajadores, estudiantes a distancia, estudiantes indigenas, estudiantes
con diversidad racial, estudiantes con discapacidades, junto a los ya tradicionales
estudiantes, se hace necesario adelantar programas para atender las
particularidades derivadas de esta diferenciacion social, en pos de una mayor
equidad. (p. 268)
Samaniego (2009) afirma que es necesario que los movimientos asociativos de personas
con discapacidad y sus familias abran espacios que consoliden su posicionamiento social.
Sefiala lineas de accién relacionadas con formacién inicial docente con componentes
sobre NEE, capacitaciéon en funciones, dotacién de ayudas técnicas y material didéctico
adaptado, incorporacién de equipos multidisciplinarios y personal docente de apoyo,
servicios para la deteccién de discapacidades y orientacién vocacional; asf como para el
acompafamiento y asesoramiento a docentes, eliminacién o al menos disminucién de
barreras al medio fisico y a la comunicacién, flexibilizacién del curriculum e impulso al
liderazgo institucional y a la innovacién curricular, procesos de sensibilizacién y
concienciacién, apertura a la participacién de la familia, iniciativas para garantizar la
continuidad de estudios y facilitar la insercién laboral.

Se finaliza el analisis planteando que la batalla contra la marginalidad y la exclusién
podra ser ganada en la medida en que se fortalezcan la calidad de las condiciones,
procesos e insumos. Promover el acceso, garantizar aprendizajes efectivos, obtener al
menos una educacién bdsica equitativa y propender a un nivel superior, implica la
eliminacion de las barreras al medio fisico, a la comunicacién e informacion, asi como la
supresién de barreras psicolégicas y estructurales (en lo politico, institucional,
pedagdgico, curricular y docente). Asumir la educacién como un bien publico, generar
una interdependencia entre calidad, equidad e igualdad de oportunidades, es
responsabilidad insustituible de los gobiernos y compromiso de la sociedad. Considera
que todo aquello que se plantea desde la perspectiva de la discapacidad coadyuva al
mejoramiento de la sociedad en su conjunto; en consecuencia, los sistemas de apoyo que
se plantean para eliminar las barreras al aprendizaje y responder a las necesidades
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educativas especiales asociadas a la discapacidad abren un horizonte mas amplio que
respeta la individualidad y garantiza a la poblacién el acceso a los aprendizajes.

Lissi y colaboradores (2009) afirman que, aunque en Chile atin no es posible hablar de
universidad inclusiva, se puede afirmar que estd en vias de serlo y que cada dia se
detectan nuevas demandas que ayudan a regular acciones y procedimientos que
finalmente se traducen en politicas a favor de la inclusién en las IES. Plantean que el
éxito de las iniciativas para la inclusién en la IES se facilitard en la medida en que se
hagan mayores avances en la implementacién de una educacién mas inclusiva. El ideal es
identificar lineas de accién comunes a las IES, tales como: a) realizar sensibilizacién,
difusién y capacitacién a los miembros de la comunidad universitaria que ayuden a
superar las barreras para la inclusién, b) gestionar recursos para la adecuacién de
infraestructura, c) estructurar una oferta extracurricular que garantice el acceso de los
estudiantes discapacitados, d) disponer de recursos tecnolégicos especificos de acuerdo
con el tipo de discapacidad, e) crear mecanismos de adecuacién curricular de acuerdo con
las limitaciones fisicas de los estudiantes, f) implementar un programa de egreso de la
universidad e ingreso a la vida laboral, g) contar con un equipo especifico de
investigacion en el tema que pueda evaluar los impactos de los programas en las tasas de
egreso y h) Contar con bases de datos o censos respecto al ingreso y egreso de este tipo
de estudiantes. Finalmente sugieren la creaciéon de redes e intercambio de experiencias
entre las distintas universidades, con el fin de lograr espacios inclusivos.

Crosso (2010), como recomendaciones destaca que los Estados que han firmado la
Convencién sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad, estan obligados a
sensibilizar a la sociedad, incluso a nivel familiar, para que tome mayor conciencia
respecto de las personas con discapacidad y fomentar el respeto de los derechos y la
dignidad de estas personas promoviendo el reconocimiento de las capacidades, los
méritos y las habilidades de las personas con discapacidad y sus aportaciones.

Otra recomendaciéon clave es garantizar una comprensiéon profunda del sentido de
educacién inclusiva presente en los marcos normativos internacionales para que, mas
alld de la existencia de una legislacién y unas politicas nacionales que la impulsen,
ocurran cambios concretos en la practica escolar, en sus contenidos y abordajes, como
también en la manera como se desarrollan las relaciones en el interior del aula. Ratificar
el conjunto de normativas que impulsan el derecho a la educacién de personas con
discapacidad es otro paso clave y urgente que tiene que ocurrir, como es el caso de la
Convencién interamericana sobre discapacidad y la convencién sobre los derechos de las
personas con discapacidad de la ONU. Se deberd procurar la participacién de la
comunidad, incluida la de los propios alumnos/as con discapacidad, en la toma de
decisiones sobre la politica y la legislacién, por medio del fomento de la capacidad, la
lucha contra hébitos y actitudes discriminatorias y las ideas equivocadas sobre las
personas con discapacidad. Urge que los Ministerios de Educacién dispongan de datos
confiables sobre el nimero de estudiantes con discapacidad atendidos en los diversos
niveles y modalidades educativas, tanto en términos de acceso como en términos de su
permanencia y conclusién.

Si bien la politica de educacién de algunos Estados observa el concepto de educacién
inclusiva y las medidas y obligaciones contenidas en los instrumentos internacionales, el
financiamiento inadecuado afecta su implementacién, repercutiendo negativamente en
las garantias para la efectiva inclusién educativa: salarios adecuados y capacitacién
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inicial y en servicio de docentes y de personal conexo, recursos y profesionales de apoyo
suficientes, adaptaciones curriculares y metodolégicas, infraestructura y mobiliario
accesible, materiales educativos adaptados, entre otros. Estos profesionales deben estar
habilitados para la ensenanza del lenguaje de sefias y Braille, con profunda conciencia
sobre las distintas deficiencias, y estar preparados para el uso de medios y formatos de
comunicacién aumentativa y alternativa, asi como de técnicas y materiales pedagégicos
de apoyo para las personas con discapacidad. Es por eso que los esfuerzos hacia la
realizacién del derecho a la educaciéon de personas con discapacidad deben venir
acompanados de esfuerzos por consolidar sistemas ptblicos de educacién calificados, que
brinden el derecho a la educacién de todos y todas.

Espinosa, Gémez y Caiiedo (2012) consideran que la instrumentacién del modelo para la
gestion del proceso de acceso y retencién de estudiantes universitarios con discapacidad
supone la conformacién de un equipo cuya funcién principal se centra en la organizacién,
coordinacién del programa y medicién de los impactos de los resultados del mismo asi
como la presencia de expertos en la profesionalizacién de docentes universitarios en
Pedagogfa, Didactica general, Didacticas especificas y Gestién universitaria quienes
impartirdn los médulos temdticos, los talleres y quienes realizaran el acompanamiento
necesario en el proceso de investigacién, formardn equipos de investigacién-accién para
el estudio de los principales problemas existentes en el contexto educativo ecuatoriano y
formularan propuestas y asesorfas para la mitigaciéon de las insuficiencias plasmadas en
los diagnésticos realizados. El modelo elaborado y su implementacién permitird lograr
el reto de trabajar por la educacién para todos.

Giraldo (2013) argumenta que en Colombia, se evidencia la necesidad de fortalecer el
papel de cada uno de los actores sefialados, dado que si bien existe una politica pablica
acerca de la importancia de implementar la educacién inclusiva con un amplio desarrollo
legislativo, su materializacién presenta grandes dificultades como la exigencia de los
padres por una educacién especializada y la renuencia a la inclusién de sus hijos, debido a
su temor frente a la exclusién y burlas de las que ellos puedan ser victimas; y por esta
via y la falta de sensibilizacién de la comunidad educativa en general frente a la realidad
de la discapacidad. La educacién inclusiva es un proceso de construccién por parte de
todos los actores involucrados en su materializacién efectiva, como también por toda la
sociedad, la cual debe transformar el imaginario y los lenguajes acerca del concepto de
discapacidad para asumirla como inherente a una realidad que siempre ha existido y
como una posibilidad para transformar la sociedad.

Zuzulich y colaboradores (2014) concluyen que, si la misién del Mineduc es asegurar un
sistema educativo equitativo y de calidad que contribuya a la formacién integral y
permanente de las personas y al desarrollo del pafs, esta misién invita a abordar el tema
de la inclusién, focalizandose en que los estudiantes con discapacidad, al igual que todos,
puedan aprender en condiciones de calidad y equidad. Acceder y permanecer en la
universidad constituye un desatio importante para los estudiantes con discapacidad, sus
profesores y las instituciones; y si ese desatio se aborda a nivel pafs los resultados pueden
ser mejores en términos de aumentar la participacién y disminuir la discriminacién.
Ademas, ofrece la posibilidad de reflexionar, sobre la forma en que una universidad mas
inclusiva puede aportar a la sociedad en momentos en que en Chile se discuten los
elementos para una reforma educacional y se plantea este desafio de avanzar hacia
universidades més inclusivas.
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Bregaglio (2014) en su estudio de la Pontificia Universidad Catélica del Pert explicita
las necesidades de los docentes, quienes sefialan la importancia de una mayor
capacitacion por parte del instituto para la docencia universitaria, ente encargado de la
formacién metodolégica de los profesores de la universidad. Cabe resaltar, que la
universidad cuenta con la experiencia del diplomado en educacién inclusiva y atencién a
la diversidad de la facultad de educacién por lo cual serfa posible trasladar dicha
experiencia a todo el dmbito universitario que permita las adaptaciones curriculares y
metodolégicas que exige la educacién inclusiva. El documento formula recomendaciones
para emprender la tarea que le corresponde a la universidad como actor social
fundamental en la construccién de una sociedad mdas justa para las personas con
discapacidad. Con relacién a: a) acceso, b) permanencia al interior del campus y de cada
unidad académica, c) ajustes razonables laborales para docentes y trabajadores con
Discapacidad, ¢) promover iniciativas de responsabilidad social que apunten a la
eliminacién de las diferentes barreras d) Sensibilizacién y Capacitacién.

2. Conclusiones

Al efectuar un andlisis frente a este conjunto de antecedentes Internacionales y
Nacionales que dan cuenta de los lineamientos, las politicas publicas y lineamientos
institucionales para el acceso a la educacién superior de la poblacién con discapacidad es
posible afirmar que si bien, existe un vasto soporte constitucional y legal en la mayoria
de los pafses iberoamericanos, sobre los derechos de las personas con discapacidad, no es
claro ain en qué forma operan estos marcos normativos en los multiples y diversos
procesos y tipos de escolarizacién de la Educacién superior ni como se regula su transito
en la Educacién superior en los diversos niveles: técnica, tecnoldgica, profesional y
postgradual; si bien, son amplias las descripciones de los obstéculos, limitaciones,
dificultades y tensiones observadas en la implementaciéon de los lineamientos de
Inclusién, no son claros los andlisis evaluativos en las IES que den cuenta de la
implementacién cotidiana de los procesos educativos y pedagdégicos inmersos en la
Inclusién Educativa, de los miltiples aspectos y recursos que garantizan la calidad y
equidad educativa para las personas con discapacidad, ni de las condiciones que
dinamizan y potencializan las practicas incluyentes en la educacién superior.

En los pafses Latinoamericanos ain se evidencian fallas en la implementaciéon de unos
sistemas publicos de calidad que atiendan a la poblacién en cuestiéon y que afectan sus
derechos basicos, pues esconden detras el gran paradigma de la marginaciéon y la
pobreza. En esta panoramica, se observa la posicién de -tltimo lugar- de las prioridades
y posibilidades a la satisfaccion de las necesidades educativas de la poblacién con
discapacidad. Factores como la pobreza, la edad (primera infancia o ancianidad) el género
y la opcién sexual u otras condiciones de exclusién, las condiciones y dindmicas de las
tamilias y sus condiciones socio-econémicas y culturales, las oportunidades de insercién
laboral, etc., son factores que promueven adicionalmente dobles o multiples formas de
exclusién de las personas con discapacidad; sin embargo, aunque estas son reconocidas -
pues se constatan en las declaraciones de los organismos internaciones-, no ha sido
posible atn superarlos o erradicarlas y siguen hoy vigentes. Los sistemas educativos
precarios, no calificados y de baja calidad no promueven la superacién de la exclusién;
igualmente, la privatizacién y tercerizacién de la Educacién Superior y los recortes en el
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sistema publico educativo en la regién son otros factores que ensombrecen el futuro de
la educacién de calidad, los cuales deben ser analizados.

Se destaca en los pafses de Iberoamérica el papel de las Organizaciones No
Gubernamentales y organizaciones de la sociedad civil en la dinamizacién y promocién
de las politicas publicas; ellas han jugado papel muy destacado, especialmente las
asociaciones de personas con discapacidad y sus familias. Un buen ntiimero de ONG’S, que
en conjunto trabajan en este campo, han ayudado a develar las realidades y necesidades
de la poblacién con discapacidad y han estado dispuestas a atender a una poblacién que
ha sido dejada a la deriva y a suplir las carencias que los gobiernos no atienden.

Hoy dia es comin hablar de inclusién en los dmbitos normativos, gubernamentales, no
gubernamentales y académicos; pero en las practicas todavia hay mucho trecho que
recorrer. Los sistemas educativos en sus distintos niveles tienen adn serias dificultades
para alcanzar la inclusién en forma efectiva obteniendo los objetivos que se propone en
términos de desarrollo humano para todos los sectores sociales tradicionalmente
excluidos, entre ellos a la poblacién con discapacidad.

El caso concreto de la atencién educativa de las personas con discapacidad, todavia hoy
se visibiliza como un campo débil y vulnerable. Aun asf, se han incorporado
progresivamente diversos componentes, inicialmente en la Educacién Bésica y en los
Gltimos afios en la Educaciéon Superior, que encaminan la educaciéon hacia una practica
inclusiva, aunque su cobertura no sea total, ni se cuente ain con los recursos
indispensables y necesarios para dar cumplimiento a lo previsto en las normativas por
parte de los actores y de los beneficiarios; el deficiente ejercicio de la ciudadania por
parte de las propias personas con discapacidad contribuye a la reproduccién de las
dindmicas excluyentes y al incumplimiento por parte del Estado de su funcién
planificadora y reguladora que repercute en los diversos sectores sociales.

Se resalta que la construccion de lineamientos de politica para la atencién educativa de la
poblacién con discapacidad en las instituciones de educacién superior en Iberoamérica es
relativamente reciente; pero la implementacién de esas politicas de Inclusién en las IES,
no es facil ni transparente y no siempre se tiene un correlato tangible en las pricticas
educativas. A pesar de ello, se evidencia que hay esfuerzos encaminados hacia la
inclusiéon de las personas con discapacidad en la Educacién Superior, se resalta el
esfuerzo y el impulso que se requiere para dar inicio al proceso en los tltimos diez afos,
considerando que es bastante dificil lograr una participacién mayor de los jévenes con
discapacidad en la Educacién Superior al no garantizarse el acceso y la permanencia en
los niveles previos, cuyo cardcter progresivo funciona como filtro que paulatinamente
impide el ingreso al siguiente nivel. La progresiva disminucién de poblacién estudiantil
con discapacidad al pasar de un nivel a otro se maximiza en la educacién superior que se
muestra como el nivel més excluyente de todos.

Se han generado importantes iniciativas en las IES que al mantenerse y ampliarse no solo
garantizan el acceso y permanencia, la participacién y el aprendizaje, sino que redundan
en un incremento de profesionales con discapacidad competentes para incorporarse e
incluirse al mundo, social y cultural que aportardn al desarrollo y progreso de sus
localidades, de sus paises y por supuesto de la regién latinoamericana; pero, son
incipientes los andlisis evaluativos sobre las estrategias de implementacién, adecuacién,
adaptacién y adopcién de las politicas publicas de inclusién a la educacién superior de las
personas con discapacidad en las instituciones.
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Tomando en cuenta que las instituciones de educacién superior en la regién son en su
mayoria de caracter privado, se destaca que hay iniciativas validas a favor de la Inclusién
tanto de instituciones publicas y privadas, que se orientan especialmente a adoptar
medidas para facilitar el acceso, disponer de programas y/o servicios de apoyo para la
permanencia e incorporar la tematica en los proyectos de desarrollo institucional, de
investigacién y de proyeccién social. Con estas iniciativas y sus avances, se ha trazado
un camino que debe continuarse y donde, existe al menos la sensacién de que se han
logrado situar o concretar las palabras presentes en los discursos y que se estd
intentando dar el salto de la “teorfa” sobre la Inclusién a las “précticas” de Educacién
Inclusiva e incluyente. Se observa el incremento de la educacién virtual y a distancia
como una alternativa importante para la inclusién en la educacién superior.

Como obstéculos para el ingreso y la permanencia de los estudiantes con discapacidad en
la educacién superior se destacan: la insuficiencia de las politicas gubernamentales macro
ante la falta de voluntad y decisién para su implementacién en las diversas Instituciones
e instancias universitarias; el desconocimiento sobre la temadtica por parte de los
docentes que al no tener una formacién de BASE generan barreras al aprendizaje, las
barreras psicolégicas y éticas (ignorancia y prejuicios) que se manifiestan en actitudes
negativas hacia la Inclusién; otros obstdculos tienen relacién con eliminacién de las
barreras fisicas y arquitecténicas, las barreras de la comunicacién e informacién,
barreras estructurales (en lo politico, institucional, pedagégico, curricular y docente), y
las barreras socio-culturales. Se reconoce que aunque las TIC se constituyen una
herramienta efectiva para la inclusién educativa, no alcanzan la cobertura requerida y la
mayoria de la poblaciéon con discapacidad no tiene acceso ain a ellas. Finalmente, los
estudios muestran, especialmente en América Latina una baja caracterizacién de los
aspectos sociodemogrificos de la poblacién de jéovenes con discapacidad, sus condiciones
de acceso, permanencia y egreso de la educacién superior.

Se destaca como fortaleza la constitucién y avances en las acciones implementadas en las
redes de Instituciones y estudiantes que se interesan por la progresiva consolidacién de
una Educacién superior inclusiva, tanto en los 4mbitos nacionales como a nivel
latinoamericano, las cuales han posibilitado espacios de participacién, investigacion,
intercambio y divulgacién de saberes y practicas de inclusién de cada pafs, para
continuar contribuyendo a la inclusién de las personas con discapacidad en la educacién
superior.
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Introduccion

La inclusién educativa representa uno de los principales desatios para las Instituciones
de Educacién Superior en los momentos actuales y demanda la integraciéon e
intensificacién de las acciones con el fin de lograr que las aspiraciones y propositos
reflejados en leyes, declaraciones y lineamientos se hagan realidad en la practica
educativa.

En ese empefio, multiples son los obsticulos que deben ser superados, pues la creciente
presencia de estudiantes con las mas diversas caracteristicas en entornos de aprendizaje
de la Educacién Superior no siempre encuentra la respuesta requerida en el nivel de
preparacién del profesorado y del propio estudiantado con relacién a los métodos,
formas de organizacién e interaccién y herramientas para poder asumir de manera
exitosa el reto de la diversidad y por tanto, el cumplimiento de los objetivos del proceso
de inclusién.

Los esfuerzos que en el Ecuador se despliegan en la direccién indicada y de manera mas
especifica los que tienen a la poblacién estudiantil con alguna discapacidad como uno de
sus centros de atencién, resultan coherentes con los preceptos refrendados en la
Constitucién de la Republica del Ecuador (2008), con los principios de la Ley Organica
de Educacién Superior (2010), con los objetivos del Plan Nacional del Buen Vivir (2013-
2017) y con los enfoques de las declaraciones y convenciones internacionales de mayor
relevancia en esta materia, en particular la Declaracién de Salamanca (1994) y la
Convencién Internacional de las Naciones Unidas sobre los Derechos de las personas
con discapacidad (2006).

En su art. 71, por ejemplo, la Ley Orgénica de Educacién Superior, consagra el principio
de igualdad de oportunidades que consiste en “garantizar a todos los actores del Sistema
de Educacién Superior las mismas posibilidades en el acceso, la permanencia, movilidad
y egreso del sistema, sin discriminacién de género, credo, orientacién sexual, etnia,
cultura, preferencia politica, condicién socioeconémica o discapacidad” (CES, 2013, p. 79).

La letra y el espiritu de los documentos citados brindan un sélido soporte a la
Fundamentacién y lineamientos para transversalizar los ejes de igualdad y ambiente,
que bajo el titulo “Construyendo igualdad en la Educacién Superior” (2015) fueron
publicados por la Secretarfa de Educacién Superior, Ciencia, Tecnologfa e Innovacién
(SENESCYT) del Ecuador con el siguiente propésito:

Fortalecer los procesos de construccion de la igualdad en y desde la educacion
superior, teniendo como fin iltimo el compromiso por la conformacion de una
soctedad igualitaria, democrdtica e incluyente y el reconocimiento del rol de
liderazgo que el sistema de educacion superior estd llamado a ejercer en la
transformacion de las prdcticas sociales. (Herdoiza, 2015, p.11)
De esta manera, las IES se han de colocar en una posicién de vanguardia que les permita
incrementar su aporte en los debates conceptuales que hoy tienen lugar en torno a la
inclusién y sobre todo, en la elaboracién y aplicacién de propuestas para su exitosa
introduccién y generalizacién, con los ajustes que puedan ser requeridos, en la préctica
educativa.

Al respecto, cabe resaltar la naturaleza compleja que encierra el concepto de inclusién
educativa, lo que provoca que surjan confusiones acerca de su contenido (Echeita y
Ainscow, 2011) que, a la vez, son una evidencia de su cardcter abierto y de su propia
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construccién, en particular a nivel de la Educacién Superior, en cuyo ambito todavia
constituye un joven proceso en pleno desarrollo.

No hay que obviar que se trata de un concepto que surgié en el seno de la denominada
Educacién Especial, luego transité por el modelo conocido como integracién escolar que
constituye el antecedente inmediato de la inclusién educativa, que es el escalén mds alto
de este recorrido, como se refleja en el siguiente esquema:

INCLUSKOMN
: EDUCATIVA
INTEGRACION
ESCOLAR
EDUCACION
ESPECIAL

Figura 1. Evolucién de la Educacién especial a la Inclusién educativa
Fuente: Elaboracién propia.

En consonancia con lo antes expuesto y reconociendo las potencialidades de la inclusién
educativa para favorecer las transformaciones que la Educacién Superior requiere, la
hipétesis general de la investigacién en la que se fundamenta el presente articulo se
formulé de la siguiente manera: la inclusién educativa potencia el desarrollo de los
procesos sustantivos de la Educacién Superior. Esta hipdtesis fue verificada en el
entorno de aprendizaje del Instituto Tecnolégico Superior de Formaciéon Profesional,
Administrativa y Comercial, una IES acreditada de la ciudad de Guayaquil, Ecuador.

Consiguientemente, a partir de la comprensién de la naturaleza compleja de la inclusién
educativa, el objetivo de este articulo es analizar algunas de las principales implicaciones
que este proceso tiene para la docencia, la investigacién, la vinculacién y la gestion,
funciones que definen la esencia de la labor de las IES y revelan, al mismo tiempo, su
pertinencia social.

1. Fundamentacion teorica

1.1. Docencia, trabajo metodolégico e inclusion

La docencia constituye el eje vertebrador de la actividad de las IES. Sin embargo, los
modelos formativos que hoy se aplican parecen no considerar suficientemente los
significativos cambios que contintan teniendo lugar en la sociedad como resultado, entre
otros factores, de la globalizacién y del incesante desarrollo de las Tecnologias de la
Informacién y de las Comunicaciones, que demandan una profunda transformacién de la
docencia y en especial, del papel del profesor universitario.

Segin Montenegro y Fuentealba (2010), basados en el informe OCDE (2009), en las aulas
universitarias prevalece la aplicacién de métodos tradicionales de ensefianza, que se
caracterizan por el énfasis que colocan en el aprendizaje individual, la marcada
orientaciéon hacia la memorizacién y por una evaluacién homogénea y eminentemente
reproductiva. En el caso de la evaluacién, por ejemplo, el disefio de varios tipos de
pruebas, cuando se realiza, responde mas al interés de los docentes por evitar que los
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alumnos se copien, que por elaborar instrumentos de evaluacién que respondan a la
diversidad presente en el aula.

En ese contexto y como expresién del predominio de la competitividad en las aulas, de la
estructuraciéon atomizada del curriculum, de la rigidez en la organizacién espacio
temporal de la actividad docente (Lépez Melero, 2011) y de una arraigada visiéon del
profesor universitario como transmisor de conocimientos, se generan barreras
didacticas, que al igual que las barreras arquitecténicas, psicoldgicas, tecnolégicas y
culturales, se convierten en obstidculos que limitan y en ocasiones impiden el
cumplimento de los objetivos de la inclusién.

A los aspectos sefialados convendria afadir la escasa consideracién de la caracterizacién
de los estudiantes, que no permite establecer con claridad su nivel de partida (Talizina,
1993) para asumir los desaffos que el proceso de ensefianza-aprendizaje presupone. El
establecimiento y la consideracién del referido nivel de partida favorecerian la
superacién de las consecuencias que conlleva la aplicacién de un modelo didéactico
orientado a las necesidades y potencialidades de un supuesto alumno promedio, lo que
dificulta el ajuste de la respuesta educativa a la diversidad del estudiantado.

Como reflejo de la referida dificultad, en no pocas ocasiones la reaccién inicial de los
docentes de la Educaciéon Superior ante la presencia en el aula de estudiantes con
capacidades especiales se evidencia en el cuestionamiento de ese hecho, de las razones y
vias que lo han propiciado y a veces se llega a abogar por la conveniencia de la
incorporacién de esos estudiantes a otros espacios para su formacién tecnolégica y
profesional superior. Esa situacién genera la sensacién de un nuevo intento por regresar
a la Educacion Especial pero esta vez a nivel universitario.

Todo ello constituye una clara manifestacién del largo camino que queda por recorrer en
las TES para el logro de los propésitos de la inclusién educativa, en cuyo recorrido no
hay que obviar que el ajuste de la respuesta educativa no ha de interpretarse como un
hecho aislado, como la tarea exclusiva de un profesor por separado, pues la superacién de
las distintas barreras que obstaculizan la inclusién y en especifico las de tipo didactico,
requiere la conjugacién del esfuerzo individual de cada profesor con la aplicacién de
diversas acciones y estrategias colectivas para elevar la calidad de la docencia en el
Instituto, entre las que se destaca el establecimiento del sistema de acompafiamiento
metodolégico (SAM).

Este sistema presupone la estimulacién y el fortalecimiento de la auto-preparacién de los
docentes, el funcionamiento de colectivos académicos de carreras y materias, los
despachos técnicos con el Departamento de Bienestar Estudiantil para el intercambio de
informacién y la precisiéon de acciones para la atencién a los estudiantes, incluidos los
que presentan alguna discapacidad. Todo ello se potencia con la observacién docente
interprofesional con el consecuente analisis de las clases, que en ocasiones puede ser
realizada mediante la grabacién, observacién y andlisis de videos de fragmentos de
actividades impartidas por el propio docente y por otros profesores.

Asi, el SAM constituye una apuesta para el logro de la maestrfa pedagdgica del
profesorado, lo que repercutira positivamente en la elevacion de la calidad de las clases y
por consiguiente, en la formacién de tecnélogos con una mejor preparacién profesional e
integral. Acerca de este udltimo aspecto conviene resaltar que, en este caso, la
imprescindible orientacién educativa de las acciones metodolégicas que se desarrollan en
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la Educacién Superior se refuerza con la introduccién de la figura del profesor tutor
integral, que es asumida por un docente que propicia la interaccién sistemdtica con un
grupo de estudiantes y se convierte en un catalizador de la accién educativa y de la
atencién que puedan requerir los inconvenientes e inquietudes individuales y colectivos,
dentro de los cuales se le ha de prestar una especial atencién a los vinculados con la
inclusién educativa.

Las acciones y estrategias del SAM incorporan importantes elementos para la innovacién
del desempefio profesional de los docentes y se convierten, como ha sefialado Ainscow
(2004) en palancas que han de favorecer el cambio, teniendo como premisas la reflexién
y la investigacién de los formadores acerca de su propia prictica. Se generan de este
modo condiciones para la transformacion, que es una de las esencias de la innovacién,
que sl es auténtica, no se ha de limitar al terreno tecnolégico sino que ha de penetrar la
esfera de la comunicacién (Del Castillo et al, 20138) y toda la cultura de las IES,
orientdndolas hacia el aprendizaje y la activa transferencia del conocimiento, utilizando
para ello diferentes mecanismos y estimulando la creatividad a fin de superar las formas
y contenidos tradicionales del intercambio académico, que con frecuencia se produce en
espacios y circunstancias que no siempre garantizan la potenciacién de su impacto
innovador.

Al compartir necesidades y anhelos comunes, la puesta en marcha del SAM encuentra
multiples puntos de contacto con experiencias como la referida al trabajo metodolégico
(Tristd y Alvarez Vazquez, 2010), la relacionada con el desarrollo del saber académico
sobre la ensefianza (Montenegro y Fuentealba, 2010) y también con el denominado
Lesson Study (Cerbin y Kopp, 2006), que en esencia reflejan la inquietud y el interés de
los profesores e investigadores de la Educacién Superior por construir de manera
conjunta un conocimiento pedagégico y didactico que favorezca el mejoramiento de la
docencia en respuesta a las exigencias de la sociedad actual. Todos estos empefios
confirman que “una de las principales innovaciones educativas es la creacién de equipos
docentes. Quiza sea de una de las més necesarias” (Michavila, 2009, p. 6).

En esa direccién se hace indispensable promover la protagénica participaciéon de los
estudiantes, que ha de ser potenciada mediante la asignacién de tareas y
responsabilidades como parte de los equipos para el aprendizaje cooperativo, la
conformacién de dios o pares para el apoyo mutuo en la resolucién de problemas o
tareas y el aprovechamiento de las opciones que ofrece la intervencién de los estudiantes
seleccionados como ayudantes de catedra e investigacion.

La incorporacién de estudiantes con capacidades especiales a la ayudantia de cdtedra e
investigacién abre nuevos horizontes para la realizacién de sus practicas pre
profesionales, que les brindan la posibilidad de cumplir con las diferentes funciones y
responsabilidades previstas en el Reglamento de Régimen Académico y, a su vez,
contribuyen a revelar una de las aristas del verdadero carécter inclusivo de una IES.

Al hilo de lo hasta aqui sefalado es evidente la importancia de garantizar el
establecimiento y adecuado funcionamiento de un sistema de acompafiamiento
metodolégico como condicién para el logro de niveles de excelencia en la docencia de la
Educacién Superior, que tiene en el cumplimiento de los objetivos de la inclusién
educativa un compromiso impostergable y una fuente para la innovacién y el crecimiento
humano y profesional.
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1.2. La investigacion ante el desafio de la inclusion

En el literal ¢ del articulo 5 de la Declaracién Mundial sobre la Educacién Superior para
el siglo XXI (UNESCO, 1998) se subraya que “cuando la educacién superior y la
investigacién se llevan a cabo en un alto nivel dentro de la misma institucién se logra
una potenciacién mutua de la calidad” (p. 24).

Por consiguiente, es creciente y justificado el interés por la investigacién en las IES, una
de cuyas prioridades es la orientacién hacia la solucién de necesidades y problemas de la
realidad socio-econdmica, cuya comprensién y andlisis no serfan completos si no se
incorporan y abordan con sensibilidad humana y rigor cientifico los complejos temas de
la inclusién educativa y social.

Sin embargo, los referidos temas no siempre son considerados en los disefios de los
planes de investigacién y con frecuencia, no se aprovecha ni se promueve la participacién
de los estudiantes con discapacidad en la investigacién de situaciones y realidades de las
cuales ellos son protagonistas y cuentan con vivencias y experiencias que mucho podrian
aportar al estudio de la educacién de las personas con discapacidad y de la diversidad en
general. Por consiguiente:

La inclusion educativa no puede separarse del concepto de voz y que, por lo tanto, los
dilemas sobre nuestra docencia y nuestra investigacion han de llevar consigo
necesariamente una reflexion y un compromiso con la democratizacion y la
afirmacion del derecho de las personas o grupos habitualmente silenciados a ser
escuchados. (Susinos y Rodriguez-Hoyos, 2011, p. 17)
No obstante, quedan obstdculos por superar y para ello serd necesario promover el
aprovechamiento de las posibilidades de la investigacién para avanzar, entre otros temas,
en la intensificacién de la aplicaciéon de los métodos activos para el aprendizaje, en la
optimizacién del uso de las TIC como un poderoso recurso de apoyo y dinamizacién del
proceso de ensenanza-aprendizaje, en la diversificacién de las opciones para la evaluacién
y en el perfeccionamiento de las vias para la atencién de las necesidades individuales de
cada estudiante. Todo ello se encuentra estrechamente relacionado con la preparaciéon
del profesorado, con su actividad en el aula en interaccién con sus estudiantes y en la
accién tutorial, que constituyen importantes pilares para la inclusién educativa en las
IES.

1.38. Vinculacion con 1a sociedad

La introduccién del término vinculacién puede considerarse como un hecho
relativamente reciente en el entorno de la Educacién Superior, en el que, con
anterioridad, era habitual identificar esta funcién bajo denominaciones como extensién o
difusién. No obstante, conviene precisar que el asunto no se limita a una cuestién
terminolégica, pues encierra, ante todo, una posicién conceptual, que como ha precisado
Gould (2001) citado por Alcantar y Arcos (2004) pretende subrayar la naturaleza
educativa, cientifico-tecnolégica, social y humana de este importante proceso.

En esencia la vinculacién puede ser definida de la siguiente manera:

Conjunto de procesos y prdcticas planeados, sistematizados y continuamente
evaluados, donde los elementos académicos y administrativos de una IES se
relacionan externamente con otras personas y organizaciones, con el propdsito de
desarrollar y realizar accionesy proyectos de beneficio mutuo. (Machucho y Lépez,
2012, p. 12)
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Por tanto, la vinculacién permite el establecimiento de puentes entre las IES y diversos
sectores sociales, productivos y de servicios, contribuyendo de esa manera a la
promocién de la pertinencia institucional, al reconocimiento de las IES en la sociedad, al
mejoramiento de su imagen y a un mejor posicionamiento en su radio de accién
(Alcantar y Arcos, 2004).

En linea con el objetivo del presente articulo cabe resaltar el cardcter humano y social de
la vinculacién que, como apunta Malagén (2006) estd determinado por el propésito de
garantizar, junto con el desarrollo de las competencias cientifico-técnicas, la formacién
integral de los futuros profesionales, quienes han de actuar como catalizadores de las
transformaciones requeridas para el mejoramiento de la calidad de vida de toda la
poblacién, en particular, de quienes proceden de sectores sociales cuya atencién
constituye una prioridad.

En ello se expresa la dimensién inclusiva de la vinculacién, que alcanza una
trascendencia todavia mayor cuando se logra que en sus diversas actividades y proyectos
participen activamente todos los estudiantes, algunos de los cuales, como los estudiantes
con discapacidad, pertenecen a los sectores que demandan una priorizada atencién. Se
revela asi la naturaleza doblemente inclusiva de la vinculacién, derivada de la interaccién
entre quienes participan en el disefio y conduccién de las actividades y aquellos que se
ven beneficiados directamente con su realizacién.

Esa interaccién se ve favorecida por las caracteristicas de los ambientes de aprendizaje
que la vinculacién genera, en los que impera la flexibilidad, el didlogo de saberes, la
conflanza y el respeto mutuo. En esas condiciones, los estudiantes, incluidos aquellos que
presentan alguna discapacidad, manifiestan de una manera mds natural todas sus
potencialidades, experimentan la satisfaccion de comprobar la utilidad de los
aprendizajes adquiridos y acceden a nuevas experiencias, conocimientos y realidades que
los estimulan para nuevos aprendizajes.

Al mismo tiempo la participacién en las actividades de vinculacién de los estudiantes con
discapacidad junto con sus compafieros y profesores, representa una importante
contribucién de la educacién superior al desarrollo de practicas inclusivas (Garcfa y
Cotrina, 2012) pues sirven como ejemplo vivo y real de esas précticas y acttian como un
efectivo medio para su difusién.

1.4. Gestion e inclusion

La gestion puede ser definida como “el proceso en general que comprende cuatro
funciones tipicas: el planeamiento, la organizacién, el liderazgo y la evaluacién”
(Fainholc, 2006, p. 8). Precisamente la funcién referida al liderazgo es tomada como
ntcleo de la definicién que propone Cantén (1997) citada por Botero (2009), quien sefiala
que la gestién se relaciona con el desarrollo de las acciones que realiza un grupo humano
a partir de la orientacién de un lider.

La aplicacién de estos y otros conceptos provenientes del area de la Administracién al
ambito de la Educacién Superior constituye uno de los temas que continda en el centro
de atenciéon de expertos e investigadores en esta materia quienes, con frecuencia,
subrayan que una de las particularidades de la gestién educativa radica en el
reconocimiento del papel que en la misma juegan las competencias humanas (Botero,
2009).
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Esta postura encuentra un claro reflejo en las reflexiones de Safiudo (2005), en cuya
comprension la gestién educativa es definida de la manera siguiente:

Es la forma en que se organizan las interacciones afectivas, sociales y académicas de

los individuos que son actores de los complejos procesos educativos y que constituyen

la institucion para lograr el propdsito formativo de los indrviduos y de los colectivos.

(Saftudo, 2005, p. 2)
Precisamente ese componente humano, de interaccién entre las personas, es una de las
esferas en las que la inclusién educativa encierra mayores posibilidades para potenciar la
gestion de las IES, pues la presencia de estudiantes y profesores con diversas
caracteristicas, incluidas las de aquellos que presentan alguna discapacidad, genera no
solo la necesidad de redoblar los esfuerzos en la superaciéon de distintos tipos de
barreras, sino de trabajar en la creacién y consolidaciéon de una cultura organizacional
realmente abierta a la diversidad.

De hecho no son muy abundantes las referencias a experiencias relacionadas con la labor
de profesores con discapacidad en las IES. Sin embargo, esas experiencias existen y su
registro aporta una valiosa informacién para la gestiéon y la actividad en general de la
Institucién. La interaccién con docentes con esas caracteristicas favorece la
manifestaciéon de valores como la solidaridad y el respeto, y ofrece, al mismo tiempo, la
posibilidad para la expresién de sus capacidades, que les permiten contribuir al
cumplimiento de los objetivos y metas personales e institucionales.

Se constatan, de esta manera, las repercusiones de la inclusién vinculada con el
desempefio docente y su impacto en el proceso educativo que tiende a reforzar su
influencia cuando la docencia es asumida por un profesor con determinada discapacidad,
que se convierte en modelo de esfuerzo, dedicacién y perseverancia para sus estudiantes.

En la estimulacién y consolidacién de la referida influencia y en el avance de las IES
hacia la materializacién de los principios de la inclusién educativa, a los lideres les
corresponde jugar un decisivo papel, que presupone desarrollar, de acuerdo con la teorfa
del liderazgo transformacional,

una vision para la organizacion, comunicarla a los demds y lograr de ellos
asentimiento y compromiso. El lider transformacional se esfuerza en reconocer y
potenciar a los miembros de la organizacion y se orienta a transformar las creencias,
actitudes y sentimientos de los seguidores, pues no solamente gestiona las estructuras,
sino que nfluye en la cultura de la organizacion en orden a cambiarla. (Salazar,
2006, p. 5)
Derivado de ello es posible subrayar que la inclusién educativa puede aspirar a su
exitoso desarrollo en las IES si la misma es asumida como expresién de los valores y las
creencias de sus lideres, sobre cuya base han de ser capaces de concientizar, motivar y
comprometer a sus colectivos para convertir en realidad las altas metas de tan noble y
humano proceso.

2. Metodologia

La investigacién de tipo descriptivo-explicativo que sirve de sustento al presente
articulo se realizé durante un afo, en el periodo comprendido entre agosto de 2015 y
agosto de 2016 y se apoyé en la utilizacién de métodos tedricos y empiricos, buscando,
en el caso de estos ultimos, la necesaria complementariedad para una mejor
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aproximacion al complejo objeto de estudio que representa la relacién entre la inclusién
educativa y los procesos sustantivos de la educacién superior ecuatoriana.

En cuanto a los métodos de nivel tedrico, a partir del empleo de la lectura critica e
inferencial, se recurri6 al analisis y la sintesis para el estudio de variadas fuentes de
informacién, entre las que se incluyeron libros fisicos y digitales y revistas impresas y
electrénicas. Fueron consultados autores de distintos paises, cuyos aportes permitieron
constatar la existencia de diferentes matices en el abordaje de la inclusién educativa y la
manera en la que la misma comienza a ser aplicada en la Educacién Superior.

Se requirié también el empleo del método histérico-l6gico con el propésito de analizar la
trayectoria y evolucién del concepto de inclusién educativa y la 16gica que ha primado en
la configuracién de sus enfoques actuales. En esa direccién, la investigacién profundizé
en la comprensién actual de la inclusién educativa, en su alcance para toda la diversidad
del estudiantado y en sus implicaciones para la labor del profesorado.

En relacién con los métodos empiricos fueron utilizados la observacién, la encuesta en
forma de cuestionario y el estudio biogréfico narrativo. La aplicacién de la observacion
permitié describir la dindmica de las clases y de las interacciones que en las mismas se
establecen entre todos los estudiantes, incluidos aquellos que presentan alguna
discapacidad.

Mediante la aplicacién del cuestionario y de la observacién, se realiz6 la caracterizacién
que permitié establecer el nivel de partida de los aspirantes a cursar estudios de nivel
tecnolégico superior en el Instituto Superior de Formaciéon Profesional, Administrativa
y Comercial, de Guayaquil, Ecuador.

De igual manera se identificaron, a través de una encuesta realizada con la utilizacién de
la aplicacion de Google Forms, las principales caracteristicas del profesorado, incluidas
sus necesidades de formacién para una mejor atencién a la diversidad.

Por su parte, el empleo del estudio biografico narrativo, posibilité6 un mejor acceso a la
comprensiéon de las vivencias y experiencias de estudiantes, graduados, docentes,
colaboradores y familiares en relacién con la inclusién educativa, lo que favorecié la
obtencién de valiosas evidencias acerca de los recursos, estrategias y alternativas
empleadas en la bisqueda de una mejor respuesta educativa a la diversidad del
estudiantado en la educacién tecnolégica superior.

Consecuentemente, la aplicaciéon del estudio biogréfico narrativo en la investigacién
desarrollada, se convirtié en una de las vias para la amplificacién de las voces de los
estudiantes y sus familias, quienes, ademds de narrar sus historias de vida y experiencias,
expresaron inquietudes y trasladaron propuestas dirigidas a continuar mejorando la
calidad de la educacién que la institucién brinda. De esta forma, los métodos aplicados
permitieron constatar, como ha sido sefnalado por Bolivar (2002) no sélo los aspectos
formales de la investigacién, sino las diversas manifestaciones emocionales, las
aspiraciones y frustraciones de sus protagonistas, entre los que sobresalen los
estudiantes, los graduados y el docente con capacidades especiales.

3. Resultados

El abordaje de los procesos sustantivos de la Educacién Superior no puede ser realizado
al margen de sus componentes personales mds activos, es decir, los estudiantes y los
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docentes. Por tal motivo el establecimiento del nivel de partida de los estudiantes de
nuevo ingreso, constituyé uno de los temas de mayor interés de la investigacién y la
aplicacién de los diversos instrumentos de recogida de informacién a los 128 aspirantes
del curso de nivelacién, permitié resaltar la presencia, entre otros, de los siguientes
factores:

e Las situaciones laborales y econémicas que enfrentan los estudiantes y sus
posibles repercusiones en la continuidad de sus estudios superiores.

e Las dificultades en el uso del lenguaje, tanto en forma oral como escrita,
agravadas por problemas ortograficos y en la comprensién lectora.

e La correspondencia del perfil vocacional con las principales dreas de interés
profesional.

e El hallazgo de buenas relaciones interpersonales unidas a la capacidad para
mantener el control interno y un adecuado autoconocimiento.

e La diversidad de capacidades, edades y de experiencias educativas, culturales,
familiares y sociales de los nuevos estudiantes.

Ante la realidad constatada, resulté de gran valor propiciar un mejor conocimiento de
las caracteristicas del profesorado, pues ello se convierte en un elemento clave para el
disefio y la aplicacién de estrategias que permitan dar respuesta a las necesidades y
potencialidades de los estudiantes, que es el punto de partida para la atencién a la
diversidad y el logro de la inclusién educativa.

Conviene comenzar significando que se trata de un colectivo docente con un promedio
de edad de 36 afios, con una experiencia promedio en la docencia de 8,4 afos, de los
cuales 2,7 se corresponden con el ejercicio de su actividad docente en el Instituto de
Formacién.

De los 29 docentes encuestados, que representan el 80,5% del claustro, 6 (20, 6%)
afirmaron no haber recibido capacitaciones pedagdgicas y didacticas en los tltimos cinco
afios. De ellos, 3 tuvieron la posibilidad de asistir a su primera capacitacién de este tipo y
de tener, en ese marco, su contacto inicial con contenidos referidos a la atencién a la
diversidad, lo que precisamente fue sefialado por otros 16 docentes (55,17%) como una
de sus principales necesidades de capacitacion.

La observacién de las actividades y dindmicas desarrolladas por los docentes, incluidas
las relacionadas con su labor como tutores de las actividades y proyectos de vinculacién,
permitié un acercamiento mds directo a sus modos de actuacién, caracterizados por su
sensibilidad humana, su compromiso y disposiciéon para la colaboracién, insoslayables
premisas para una mejor atencién de los requerimientos de la diversidad del
estudiantado.

En ese sentido, la aplicacién del método biografico narrativo aporté un valioso material,
pues las narraciones de estudiantes y graduados con capacidades especiales revelaron el
valor de las premisas antes sefialadas, llamando ademads, la atencién sobre los siguientes
aspectos:

e K] papel de las principales autoridades de la institucién y de su liderazgo en
relacién con la inclusién educativa.
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e L] compromiso de los colaboradores del Instituto con la inclusién y su
disposicién para contribuir al logro de sus objetivos.

e La importancia de la generacién de un clima y ambiente institucional de
conflanza, seguridad y respeto.

e K] reconocimiento del aporte de las becas y ayudas econdémicas en la
continuidad de estudios de los estudiantes con discapacidad y de aquellos que
proceden de entornos socioeconémicos que requieren una atencién priorizada.

e La necesidad de intensificar el aprovechamiento de las potencialidades de las
tecnologfas de la informacién y de las comunicaciones en el aprendizaje de la
diversidad del estudiantado y como recurso para la promocién de la inclusién.

e El deseo de los estudiantes y graduados con alguna capacidad especial de tener
una participacién mds activa en tareas de investigacién que aborden la
problematica de la discapacidad y su interés en que puedan ser tenidas en
cuenta sus opiniones y experiencias en las publicaciones que en relacién con
este tema se realicen.

e La positiva valoracién que hacen los estudiantes y graduados con discapacidad
de las actividades y proyectos de vinculacién que en su opinién les han ayudado
a desenvolverse mejor, a sentirse utiles y a contar con un mejor conocimiento
de realidades que a veces les resultan distantes.

Los hallazgos obtenidos mediante la aplicacién de diferentes métodos apuntan
claramente hacia la verificacién de la hipétesis general de la investigacién, generando al
mismo tiempo, pautas, reflexiones y sugerencias que podran ser utilizadas como
estimulo para el desarrollo de futuras lineas de investigacién en una temdtica de
indiscutible actualidad y trascendencia para la Educacién Superior en el Ecuador y a
nivel internacional.

4., Conclusiones

Los resultados de esta investigaciéon permiten el andlisis y la ejemplificacién de algunas
de las principales implicaciones que la inclusién educativa tiene para la docencia, la
investigacion, la vinculacién y la gestion, es decir, los procesos sustantivos en torno a los
cuales se articula la labor de las Instituciones de Educacién Superior (IES).

Parece no admitir discusién el hecho de que el principal apoyo del que disponen las IES
para superar las barreras que obstaculizan la inclusién educativa son sus docentes,
quienes, al contar con la preparacién requerida, que se favorece por el establecimiento de
un sistema de acompafiamiento metodolégico, y a partir de su compromiso, sensibilidad
humana y entrega, estdn en capacidad de garantizar una respuesta educativa de calidad
para la diversidad de todo el estudiantado.

La labor del profesorado debe tomar como uno de sus criterios iniciales la consideracién
del nivel de partida de los estudiantes como base para la promocién de su participaciéon
protagénica y la estimulacién de las interacciones que en las condiciones del aula se
generan, propiciando su transformacién en una comunidad de apoyo (Gonzilez-Gil,
2009) que beneficia el aprendizaje de todos y cada uno de los miembros del grupo.
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A su vez, son multiples las posibilidades de la inclusién educativa para contribuir a la
dinamizacién y al enriquecimiento de la investigacién en la Educaciéon Superior, que al
garantizar la participacién de los estudiantes con discapacidad en su desarrollo crea un
espacio para que su voz incorpore su auténtico timbre con intensidad propia a un coro
que, sin la misma, continuarfa realizando una interpretacién inacabada.

Igualmente son amplias las posibilidades de la inclusién educativa en relacién con la
vinculacién que adquiere, gracias a este proceso, un cardcter doblemente inclusivo que
refuerza la imprescindible vocacién y compromiso social de la Educacién Superior. Del
mismo modo en la gestién de las IES también se evidencian las posibilidades
transformadoras de la inclusién educativa, que estén indisolublemente ligadas al papel de
los lideres y a su decisiva contribucién en la elevacién del nivel de motivacién,
conclencia y compromiso de sus colectivos.

Todo lo antes sefialado aporta evidencias teéricas y empiricas que revelan algunas de las
contribuciones mediante las cuales la inclusiéon educativa potencia el desarrollo de los
procesos sustantivos de la Educaciéon Superior, ratificando, a la vez, la alta capacidad del
enfoque inclusivo para promover la innovacion, el aprendizaje y la elevacién continua de
la calidad de la educacién superior.
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Los estudiantes de pregrado que reprobaron una asignatura del primer semestre
2014, y tomaron un curso intensivo en Julio 2014, lograron mejores rendimientos
académicos que un grupo que reprobé en el primer semestre 2013 y tomé el curso
regular en el primer semestre 2014. El curso intensivo estimulé nuevos habitos
personales de estudio y sus profesores emplearon procesos de aprendizaje
interactivo que se suelen usar en una “clase invertida” (flipped class). En este articulo
se analizan los comentarios de los estudiantes sobre el tiempo dedicado a preparar
su participaciéon en las clases; las dudas que identificaron; la forma en que las
resolvieron y otros aspectos positivos y negativos del curso intensivo. La mayorfa
de los estudiantes (sin diferencias de género) manifesté que habfan mejorado sus
habitos de estudio, con respecto de la clase tradicional. Se realizard un seguimiento
de los dos grupos en los préximos dos afios para verificar si se mantiene el efecto
positivo de los cambios de habitos declarados por los estudiantes.

Descriptores: Innovaciéon educacional, Estrategias educativas, Estudiante lento,
Evaluacién del estudiante, Desercién escolar.

Undergraduate students who failed a course in the first semester 2014, and took an
intensive course in July 2014, achieved a better academic performance than a group
that failed a course in the first semester 2013 and repeated the regular course in the
first semester 2014. The intensive course stimulated new study habits and their
professors generated the interactive learning activities that are used in a "flipped
class". This article analyzes comments made by students about the time spent
preparing their participation in class, identifying doubts and eventually solving
them. In addition, students commented on positive and negative aspects of the
intensive course. Most students said the flipped class had improved their study
habits with respect to the traditional classroom. The university will follow up the
academic performance of both groups in the next two years to check whether the
positive effect of changes in habits reported by students is maintained over time.
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1. Usar métodos efectivos de ensefianza para atender
alumnos vulnerables

Los profesores universitarios se seleccionan por su dominio del tema que deben ensenar,
pero la mayoria no tiene una formacién profesional en la manera de ensefiar su tema. Por
esto les cuesta ensefiar de una manera diferente de la forma como ellos aprendieron. En
este caso, el académico suele replicar la manera en que ensefiaban los mejores profesores
que tuvo en sus estudios universitarios. Esto explica que se contintie dictando charlas y
los alumnos tomando notas (mientras escuchan) de lo que intuyen son los conceptos
claves que presenta el profesor (HILT, 2012).

La mayor parte de los profesores no sabe que los conceptos que presenta en una charla
de 20 minutos, los puede escribir en un texto de unas 1000 palabras. El estudiante
podria leer ese texto (una vez) en menos de 5 minutos y, de paso, subrayar los conceptos
principales (en vez de escribirlos en sus notas). Ademas puede volver a leer el texto las
veces que quiera y buscar los sinénimos de las palabras desconocidas que le impedian
entender el mensaje. El realizar esta preparacién antes de la clase y el comenzar la clase
aclarando las dudas, para luego profundizar los conceptos con ejercicios apropiados, son
caracteristicas esenciales de la “clase invertida” (flipped class). Este modelo de ensefianza
se estd aplicando con creciente éxito en diversos pafses para solucionar brechas en los
conocimientos previos de los estudiantes.

No era necesario emplear mejores métodos de ensefianza cuando la universidad atendfa
una elite especialmente preparada para continuar los estudios de nivel superior. Pero la
cobertura de la educacién superior, en el grupo de chilenos de 18 a 24 afios, crecié de
16% en 1990 a 38% en 2006 (Microdatos, 2008; Orellana, 2011). Este acelerado
incremento ha permitido que la quinta parte de los estudiantes que ahora ingresan a la
educacién superior pertenezca a la mitad de la poblaciéon con menor nivel
socioeconémico. Una parte importante de este grupo de estudiantes ingresa a la
universidad con menores conocimientos previos que los que ingresaban hace 20 6 30
afios atrds (Lecaros, 2016), y son poseedores de un menor capital social y cultural
(Bernstein, 1973; Bourdieu y Passeron, 1979; Touraine, 2012).

La mayor (y creciente) heterogeneidad de los alumnos que ingresan a la universidad ha
obligado a revisar la efectividad de los métodos de ensefianza, tanto en Chile como en
otros pafses. “Solo 32% del total de estudiantes completa la educacién media con una
preparacién académica suficiente para tener éxito en la universidad” (Greene y Forster,
2003, p. 1). Para compensar esa carencia, la “clase invertida” ha sido una estrategia
exitosa. Los ensayos realizados en Chile han sido positivos, aunque ha sido dificil
conseguir una implementacién adecuada de ese método (McGinn y Schiefelbein, 2015;
Schiefelbein y Zufiiga, 2002).

2. Aplicacion de la clase invertida en los cursos del 1¢
semestre 2012 al 4° semestre 2013

Durante el afio 2011 se preparé la implementacién de la clase invertida en cada uno de
los 156 cursos que ofrecerfan 700 profesores, en 30 carreras universitarias, a unos 5000
nuevos estudiantes que ingresarfan al primer semestre en 2012 (Schiefelbein, 2012).
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La gran dispersién en los puntajes PSU, con que los alumnos ingresaron a la universidad,
reflejé sus diferencias en el nivel de conocimientos previos. La baja competencia en
lectura de un tercio de los alumnos representé un desafio especial para el proyecto.

La Direccién de Docencia de Pregrado, los Directores de Carrera y los docentes
prepararon, entre septiembre 2011 y enero 2012, el programa detallado para cada clase y
el material de lectura previa para cada una de las clases. Cada clase (del programa de un
curso) describfa los objetivos o temas de aprendizaje y tenfa un “texto” en que se
presentaba (en una o dos paginas), las definiciones y términos especializados que el
profesor emplearia en esa clase. El texto también inclufa aquellos conocimientos
esenciales que los estudiantes debfan dominar para entender los nuevos aprendizajes que
se presentarfan en “esa” clase (que suelen desconocer los ex-alumnos de algunos Liceos,
en los que sélo se estudia una parte del curriculo previsto para ese nivel).

En Julio de 2012, poco mas de la mitad de los estudiantes encuestados crefa que los
profesores y administradores apoyaban la innovacién y que los profesores estaban
preparados para implementarla (McGinn y Schiefelbein, 2015). Estos porcentajes
aumentaron considerablemente en los afos siguientes (por la mayor proporcién de
docentes que formulaba preguntas al comenzar la clase y colocaba notas a las
respuestas). Se observé una estrecha relacién entre el nimero de elementos de la “clase
invertida” que implementaba un profesor y la nota que asignaban los estudiantes a la
innovacién (esta informacién fue muy ttil para mejorar la implementacién en los afios
siguientes).

El desempefio de los estudiantes que lefan regularmente el texto preparatorio mejord
con el tiempo, en relacién con el desempeno de los estudiantes que no lefan. Al final del
tercer semestre, el promedio de notas de los que lefan fue 4,82 en comparacién con 4,63
para los que no lefan. Era una diferencia estadisticamente significativa (sélo habfa 3
posibilidades en 100 que esa diferencia fuera resultado de la casualidad).

Estos positivos resultados llevaron a disefiar una implementacién mas cuidadosa en tres
cursos de la Facultad de Ciencias de la Salud que tuvieron altos niveles de repeticion:
Anatomia General, Biologfa Celular y Quimica General. Se aprovech¢ las vacaciones de
invierno de 2014 para ofrecer un curso intensivo que fuera supervisado de cerca por el
equipo directivo.

El total de horas de clases del semestre regular se concentré en un curso de 12 dfas de
duracién con 6 horas cronolégicas de clase cada dfa (3 horas en la mafana; 3 horas en la
tarde y 2 horas de almuerzo e intermedios). Se revisaron los programas de cada clase y
los textos de lectura previa. Los profesores revisaron las opiniones de los alumnos sobre
los niveles de implementacién (en 2012 y 2013) de los siete elementos esenciales del
método de clase invertida. Finalmente, el equipo directivo asistié a las primeras clases de
cada curso para comentar las desviaciones con respecto a la metodologia acordada.

El grado de dificultad del examen final fue similar al del curso regular y el 95% aprobé
el curso (133 estudiantes aprobaron y 7 reprobaron). Este resultado se puede comparar
con el 81% de aprobacién de los 316 alumnos que reprobaron el curso en 2012 y lo
repitieron en el primer semestre regular de 2013 (Lecaros, 2016).

Gracias a la cuidadosa preparacién del curso intensivo se logré una correcta aplicacién
de la innovacién en los tres cursos intensivos realizados en julio de 2014 y obtener un
buen nivel de aprendizaje. Se aproveché esta buena implementacién para obtener
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opiniones de los estudiantes sobre algunas caracteristicas de la manera en que se
implementé y reunir informacién sobre los cambios de hébitos de los estudiantes. Esos
antecedentes permitiran diseflar un estudio sobre el efecto de esos habitos en los cursos
que realicen en los préximos dos afos.

3. Encuesta aplicada a los estudiantes que completaron
el curso intensivo

La encuesta fue aplicada inmediatamente después del examen final de cada asignatura
(que se cursaba por segunda vez), cuando los estudiantes desconocfan su resultado
académico en el curso. La encuesta no requerfa la identificacién o nombre del alumno al
momento de responderla, convirtiendo al instrumento en una recolecciéon de comentarios
de estudiantes anénimos, entendiendo por lo tanto que la encuesta se transforma en un

<

instrumento de poder debido a que “...el comentario no tiene por cometido, cualesquiera
que sean las técnicas utilizadas, mas que el decir por fin lo que estaba articulado

silenciosamente alld lejos” (Foucault, 1970, p. 15).
El Rector de la universidad invité formalmente a responder la encuesta diciendo:

Felicitaciones por el aprendizaje logrado en este curso intensivo. Esperamos que
haya aprobado el examen y que considere que fue una buena experiencia. Si se
confirma este supuesto buscaremos realizar una lercera experiencia en enero del
2015 en la cual mejoremos el disefio gracias a sus respuestas a esta encuesta. Para
esto necesitamos conocer s 0pinion. ..
De esta manera, se solicitaba a los estudiantes responder con la verdad para mejorar la

formacién académica de sus pares.

Fue una encuesta de libre participacién y tuvo un alto nivel de respuestas. De un total de
140 participantes, respondieron 106 estudiantes, lo cual representa una tasa de respuesta
del 76%. Tiene dieciséis preguntas, de las cuales siete son preguntas cerradas y factibles
de categorizar en variables ordinales.

Las preguntas y respuestas de la encuesta se dividieron en dos categorfas: cerradas y
abiertas. Las siete preguntas cerradas se categorizaron como variables ordinales. Se
constata inicialmente que no hay diferencias significativas segin el género del
estudiante. Esto permitié realizar el andlisis para la muestra total (sin discriminar por
género del estudiante).

El analisis de las preguntas cerradas se centrard en el “Tiempo (adicional a la clase)
dedicado al estudio” y en el “Numero de veces que ley6 los materiales de estudio previo”.
El analisis de las preguntas abiertas se centrara en la “Percepcién de aspectos positivos y
negativos de la innovacién basada en la clase invertida (flipped class). Esto permitird
sugerir, eventualmente, maneras de mejorar el impacto de la estrategia.

4 Anélisis de posibles diferencias en las respuestas segin
el género (sexo) del estudiante

La variable “género” es nominal y tiene dos categorias (puede tomar dos valores). Para
este tipo de variable es posible “... probar hipétesis considerando la distribucién de casos
entre las categorfas, usando pruebas no paramétricas tales como la ji cuadrada o una
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prueba basada en la distribucién binomial” (Siegel y Castellan, 1995, p. 45). Estas
pruebas entregarfan informacién respecto de diferencias en las respuestas del
cuestionario segun el sexo del estudiante (tabla 1).

Tabla 1. Prueba U de Mann-Whitney sobre diferencias estadisticas y género

HIPOTESIS NULA SIG. DECISION

Tiempo promedio que dedica a leer en los dfas de
autoestudio es el mismo entre las categorfas de sexo

Tiempo promedio que dedica a leer en los fines de semana
es el mismo entre las categorias de sexo

Numero de veces que ley6 el material en los dias
destinados a autoestudio es el mismo entre las 0,513  Retener la hipétesis nula
categorias de sexo

Numero de veces que ley6 el material en los fines de
semana es el mismo entre las categorfas de sexo

La proporcién que escribio las dudas que surgieron de la
lectura previa, es la misma entre las categorfas sexo

La proporcién de dudas que fueron resueltas durante las
sesiones con los profesores, es la misma entre las 0,501  Retener la hip6tesis nula
categorfas sexo

0,944 Retener la hipétesis nula

0,514 Retener la hipétesis nula

0,443  Retener la hipétesis nula

0,078  Retener la hipétesis nula

Nota: El nivel de significancia es 0,05.
Fuente: Elaboracién propia.

Los resultados del test de U Mann-Whitney sobre las hip6tesis nulas que se presentan
en la tabla 1 permiten afirmar, con un 95% de confianza, que no existen diferencias
estadfsticas significativas entre las respuestas y el sexo de los estudiantes.

5. Tiempo promedio que dedican a leer en los dias de
autoestudio y en el fin de semana

La mitad de los estudiantes declara leer entre dos y mas horas, en cada uno de los cinco
dfas dedicados al autoestudio (tabla 2) y son dos tercios los que declaran leer en el fin de
semana. El mayor tiempo que los estudiantes dedicarian al estudio tendria un efecto
positivo en el aprendizaje de los estudiantes (sin que la universidad tenga que dedicar
recursos adicionales para lograrlo).

Tabla 2. Tiempo que dedican a leer en los dfas de autoestudio y en el fin de semana

TIEMPO PROMEDIO QUE EN DIAS DE AUTOESTUDIO EN EL FIN DE SEMANA
DEDICO A LEER Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje

No lei 1 0,9 2 1,9
Menos de 1 hora 22 20,8 13 12,3

1 Hora 31 29,2 21 19,8
2 Horas 22 20,8 31 29,2
3 Horas 7 6,6 10 9,4
Miés de 3 horas 23 21,7 29 27,4
Total 106 100,0 106 100,0

Fuente: Elaboracién propia.

Estos resultados sugieren que los cambios en los hédbitos de lectura propuestos en la
estrategia de aprendizaje de la clase invertida, estdn relacionados con las interrogaciones
que a diario efecttian los profesores en el aula (a un alumno elegido al azar entre todos
los participantes) y que califican con una nota que es considerada (con una baja
ponderacién) en la evaluacién final de la asignatura.
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6. Numero de veces que el estudiante leyd el material e
importancia de verificar que ley6

Casi todos los alumnos habrian leido, al menos una vez, los materiales destinados a
preparar una participacién activa en la clase (tabla 3). El1 84% de los estudiantes declara
que realizé al menos “dos lecturas completas” del material en los dias de autoestudio y
una cifra levemente menor (82%) lo habria hecho en el fin de semana.

Esta alta proporcién de alumnos que realizé dos lecturas completas sugiere que se
gener6 una situacién ideal para aclarar conceptos (y vocabulario) e identificar posibles
dudas respecto a las materias leidas que, finalmente, se aclararian al comenzar la clase.

Tabla 3. Ntimero de veces que ley6 el material en los dias destinado a autoestudio

NUMERO DE VECES QUE LEYO EL DiAS DE AUTOESTUDIO FIN DE SEMANA
MATERIAL Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje
Menos de una lectura completa ! 3,8
Una lectura completa 13 12,3 19 17,9
Dos lecturas completas 50 47,2 50 47,2
Mas de dos lecturas completas 39 36,8 37 34,9
Total 106 100,0 106 100,0

Fuente: Elaboracién propia.

Es probable que el buen nivel de lectura esté relacionado con el interés del estudiante
para responder la pregunta efectuada por los profesores al inicio de cada clase. Un 94%
de los estudiantes declar6 que la nota de la interrogacién inicial al azar realizada en cada
clase, de las materias consideradas en las lecturas previas, “le ayudé en mejorar sus
hébitos de estudio”. Este dato es consistente con las investigaciones sobre cambios en los
hébitos de los estudiantes (Dunlap, 2012; Leamnson, 1999; Nilson, 2010; Weimer, 2012).

7. Identificar las dudas que surgen de la lectura previa y
forma de resolverlas

Un 85% de los estudiantes escribié las dudas que surgieron de la lectura previa (tabla 4).
Este es un buen resultado pues el escribir las dudas, generadas al leer los textos, implica
un esfuerzo por comprender la materia estudiada y también constituye una evidencia
para el profesor de que el estudiante realizé efectivamente la lectura previa del texto.

Tabla 4. Grado en que se escriben y resuelven las dudas surgidas de la lectura previa

ESCRIBIO LAS DUDAS QUE DUDAS RESUELTAS DURANTE LAS
SURGIERON DE LA LECTURA PREVIA SESIONES POR LOS PROFESORES
Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje
Si 90 84,9 105 99,1
No 16 15,1 1 0,9
Total 106 100,0 106 100,0

Fuente: Elaboracién propia.

Un 99% de los estudiantes declaré haber resuelto las dudas (generadas en las lecturas
previas) durante las sesiones de clases con los profesores (tabla 4). Este alto porcentaje
revela que se generd un espacio de interaccién entre el profesor y las/los estudiantes que
permiti6 aclarar las consultas en las clases o laboratorios y, también, retroalimentar al
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profesor respecto de las principales dificultades que enfrentan los estudiantes en cada
tema. Este ejercicio no sélo es efectivo para el estudiante que consulta, sino que ademds
tavorece al grupo curso.

8. Opiniones vertidas por los estudiantes sobre los
cursos regulares e intensivos

Primero se exponen las ideas més representativas de las respuestas de los estudiantes
(sin intervenir ni la ortografia ni la redaccién de las respuestas). Luego se muestra un
cuadro denominado "nube de palabras", que es una representaciéon visual de las palabras
que conforman los textos escritos por los estudiantes. En ese cuadro, el tamafio de las
palabras es proporcional a la frecuencia con que aparecen las palabras en el texto (se usé
un software de libre disposicion denominado "Tagul" que se obtiene en:
https://tagul.com).

8.1. Aspectos positivos del curso regular y del curso intensivo

Entre los comentarios positivos més frecuentes sobre el curso Regular se mencionan los
siguientes: “Mayor tiempo para prepararse para los exdmenes”, “Mayor tiempo para
estudiar”, “Mas evaluaciones”, “Apoyo visual”, “Presentaciones en diapositivas”.

La nube de palabras que surge de las respuestas positivos de los estudiantes sobre el
curso Regular parece destacar la duracién del curso y las presentaciones en “power
point” (tabla 5, columna izquierda). El principal aspecto positivo serfa “disponer de mds
tiempo para estudiar la materia”. Como segunda observacién positiva se encuentra el
apoyo visual empleado en las charlas tradicionales del profesor (esta observaciéon se
presenta como una debilidad en la aplicacién de la clase intensiva).

Tabla 5. Aspectos positivos del curso regular y del curso intensivo

OPINIONES POSITIVAS DEL CURSO REGULAR OPINIONES POSITIVAS DEL CURSO INTENSIVO
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Fuente: Elaboracién propia.

Entre los comentarios positivos mds frecuentes de los estudiantes sobre el curso
Intensivo (cuyos profesores emplean en mejor forma la clase invertida), se mencionan:
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“el método de ensefianza”, “Los profesores tenfan buena disposicién para nuestro

aprendizaje”, “Interrogacién diaria. Notas diarias”, “Esta la materia méds concisa, mas
clara y ahora en curso de invierno hubo por mi parte mdas interaccién en catedra y

laboratorio.” “Aprend{ el porqué de las cosas”.

Por su parte, la nube de palabras que surge de las respuestas también destaca el proceso
de aprendizaje en la sala de clases (tabla 5, columna derecha). En general las
apreciaciones de los aspectos positivos de la asignatura se refieren a la estrategia de
aprendizaje usada en la clase invertida. Resalta la interaccién con los profesores en las
clases y sus respuestas a las dudas que surgen respecto de la materia tratada. También se
destaca que el curso es personalizado, porque cada curso lo integran unos quince
estudiantes a diferencia de las clases normales que son de unos treinta estudiantes.
Perciben que el curso funciona mucho mejor lo que ayuda al aprendizaje. Finalmente los
estudiantes mencionan un cambio en la did4ctica del ramo o asignatura.

8.2. Aspectos negativos del curso regular y del curso intensivo

Entre los comentarios negativos més frecuentes sobre el curso Regular se mencionan los
siguientes: “Poca profundizacién en lo bésico y necesario para el curso. Muchos ejemplos

5«

irrelevantes. Ausencia de resolucién de dudas”, “La profesora no se daba el tiempo para

explicar”, “Demasiado material visual, a la hora de estudiar faltaba material”, “Jamas
pude comprender, ya que la metodologia de la profesora no eran compatibles conmigo”,
“Creo que el profesor que nos tocé no ensefio de la mejor manera”, “Mi profesora

explicaba muy mal y hablaba muy réapido y se le entendia poco”.

La nube de palabras que surge de los comentarios negativos de los estudiantes parece
concentrarse en dos aspectos (tabla 6, columna izquierda). El primero se refiere al tipo
de clase y a la presentacién de la materia con medios visuales, pero con una muy baja
interaccién y escasa resolucién de dudas en la clase. El segundo aspecto dice relacién con
las caracterfsticas de lo que consideran un mal profesor o profesora.

Tabla 6. Aspectos negativos del curso regular y del curso intensivo

OPINIONES NEGATIVAS DEL CURSO

OPINIONES NEGATIVAS DEL CURSO REGULAR
INTENSIVO
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Fuente: Elaboracién propia.
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Entre los comentarios negativos mas frecuentes de los estudiantes sobre el curso
Intensivo (que emplea la clase invertida), se mencionan los siguientes: “Poco tiempo en
total. Jornada (diaria) demasiado extensa”, “Lo negativo es que el material que
entregaban estaba mal redactado o mal escrito y la letra a veces era muy pequena”, “Muy
poco tiempo y mucha materia generalizada, no tan profundo como curso regular”,
“Mucha materia en pocas horas y dias”.

La nube de palabras que surge de los comentarios de cardcter negativo de los estudiantes
parece concentrarse en tres aspectos (tabla 6, columna derecha). Primero, los largos
periodos de tiempo (expresado en horas) que deben pasar estudiando la materia. Luego
mencionan que: perd{ las vacaciones, ya que el curso intensivo fue dictado entre el
periodo de vacaciones de invierno, entre el primer y segundo semestre. También
consideran que hubo poco tiempo para preparar el examen final.

Entre los aspectos para mejorar la estrategia se menciona que habfa algunos textos que
estaban mal redactados o mal diagramados lo que afect6 la comprensién de la materia.

9. Evaluacion global de la experiencia de aprender con el
método de clase invertida

Se pidi6 a los estudiantes que comentaran si habrian aprobado el curso (en vez de
fracasar en el primer semestre de 2013) si se hubiere usado el método de clase invertida
(flipped class) y que explicaran la posible causa de haber obtenido un mejor resultado en
esa oportunidad.

En general, los estudiantes respondieron que si hubiera usado la estrategia de
aprendizaje basada en clase invertida la primera vez que cursé la asignatura de primer
semestre hubiera aprobado el curso (tabla 7, columna izquierda).

Entre las principales razones para obtener un mejor aprendizaje se mencionan las
siguientes: “Si, lo hubiese aprobado, ya que en las lecturas salfan casos que yo no tenia en
mi cuaderno debido a que muchas veces no alcanzaba a escribir algunos apuntes”. “Por
supuesto! El curso regular es sélo una breve pincelada que sélo entrega enunciados. La
lectura previa orienta claramente y entrega un resumen de todo lo que se abordé en
clase. Imprescindible la lectura previa”, “Creo que si, puesto que en anatomia nunca nos
evaluaron clase a clase y leyendo las lecturas previas sabiamos algo de los que nos iban a

ensefiar, por lo tanto no estdbamos tan "colgados".

Finalmente, se pidi6 a cada estudiante “comparar la forma en que estudié el semestre
anterior (cada semana tuvo clases de seis catedras durante las 18 semanas del semestre),
con un semestre en que se ofrecieran seis cursos intensivos consecutivos (cada tres
semanas comienza uno nuevo), de modo que tienen el mismo niimero de horas de clases
en ambas alternativas”. Luego debian indicar cual de las dos modalidades preferirian.

Entre las respuestas mds representativas estdn las siguientes: “Curso intensivo: se me
hizo maés fécil entender la materia y estudiar”, “Con respecto al curso ahora pude
estudiar con més profundizacién, ya que sélo tenfa que estudiar anatomia y no todos los
ramos”, “Yo creo que se aprenderfa mejor en el curso de invierno (intensivo), debido a
que el tipo de estudio es mas didactico que el hecho en el semestre anterior”, “Serfa
conveniente realizar plan piloto serio y medible para evaluar las desventajas (si las
hubiese). Sin embargo creo que es més conveniente el curso intensivo", “En el semestre
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anterior estudie sélo de diapositivas de los profesores mientras que en este curso pude
variar bibliografias, ya que, tenfamos materiales anexos”.

Tabla 7. Evaluacién global del aprendizaje generado con la clase invertida
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Fuente: Elaboracién propia.

De la nube de palabras que surge de las respuestas de los estudiantes (tabla 7, columna
derecha) parece que la mayorfa de los estudiantes prefiere la estrategia basada en la clase
invertida (flipped class) que muchos de ellos denominan curso intensivo.

10. Conclusiones

Los estudiantes repitientes que asistieron al curso intensivo declaran haber dedicado (en
promedio) cerca de dos horas diarias (tabla 2) a leer el material seleccionado como
lectura previa (en cada uno de los doce dias que duré el curso). Este tiempo les permitié
leer unas dos veces los materiales destinados a preparar su participacién activa en cada
clase (tabla 3).

La lectura en el curso intensivo parece ser bastante mayor que la que realizaban en los
semestres regulares y esta actividad estarfa estrechamente relacionada con el estar
informado que la clase comenzaria con una interrogacién con nota (a un alumno elegido
al azar). Este incentivo habrfa influido en que un 85% de los estudiantes escribiera las
dudas que surgieron de la lectura previa (tabla 4) y que se aclaraban al comenzar la
siguiente clase.

Los estudiantes mencionan el proceso de aprendizaje personalizado en los cursos
intensivos (tabla 5, columna derecha) y destacan la interaccién con los profesores en las
clases y sus respuestas a las dudas que surgen respecto de la materia tratada. Estos
antecedentes explicarfan que el grupo de alumnos repitentes en el ler semestre 2014,
que asistié al curso intensivo 2014, haya logrado una mejor tasa de aprobacién (95%)
que el grupo de repitentes en el ler semestre 2013 que asistié al curso regular en el ler
semestre 2014 (81%). Los que aprobaron el curso intensivo no tuvieron vacacién de
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invierno, pero evitaron extender en un afo el tiempo necesario para graduarse en su
carrera.

La correcta aplicacién de la clase invertida en los tres cursos intensivos realizados en
julio de 2014 (como resultado de una cuidadosa preparacién de los profesores y
materiales) permitié que los estudiantes obtuvieran buenos niveles de aprendizaje. Es
por esto que los estudiantes creen que si se hubiera empleado esta estrategia de
aprendizaje, en la primera vez que cursaron la asignatura de ler semestre en 2014,
habrfan aprobado el curso (tabla 7, columna izquierda).

También se dispone de otras sugerencias de los estudiantes para continuar mejorando la
implementacién de la innovacién en los préximos anos. Ademds, se espera realizar un
seguimiento de los estudiantes en su rendimiento académico, en los cursos que estudien
durante los préximos dos afos, para verificar si se mantiene el efecto positivo de los
cambios experimentados en sus habitos de estudio.
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Las précticas evaluativas inclusivas se refieren a como se instrumentaliza el proceso
de evaluacién, e incluye las nociones de las docentes con respecto a qué es evaluar,
instrumentos que utilizan, tipo de evidencias que presentan, forma de reportar los
resultados, uso que dan a los mismos, papel del alumno y la educadora en este
proceso y modalidades de evaluacién. Se presenta una investigacién cualitativa
sobre las practicas que realizan tres educadoras de un Jardin de Nifios publico en
México, cuyo objetivo fue identificar sus précticas evaluativas inclusivas. Se buscé
dar respuesta a la pregunta jcudles son las caracteristicas de las practicas
evaluativas de las educadoras participantes? Se encontré que las educadoras tienen
claro conceptualmente cémo aplicar la evaluacién inclusiva, no obstante la
implementacién de este enfoque en la practica no ha resultado ser una tarea facil, en
especial por las tensiones que imponen las exigencias de las autoridades educativas.

Descriptores: Educacion preescolar, Evaluacién de la educacién, Evaluacién del
docente, Método de evaluacion.

A key aspect of inclusive education is the process of evaluation. This article
presents a qualitative research on the practices of three preschool teachers of a
public Kindergarten in Mexico, in order to identify their inclusive evaluative
practices. Assessment inclusive practices refers to how the evaluation process is
instrumentalized, including the educator’s notions regarding the meaning of the
evaluation process, instruments used, type of evidence presented, how to report the
results of the evaluation, how they use the results thereof, the role of the student
and the teacher and the assessment procedures. It was found that teachers have
clear notions about how to apply formative inclusive assessment; however, the
implementation of this approach in practice has not been an easy task, especially for
the tensions imposed by the requirements of the educative authorities.
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Introduccion

La evaluacién es un componente muy importante del proceso educativo, es pieza clave
para que el alumno desarrolle sus habilidades, pues a partir de la evaluacién las
educadoras toman decisiones para ajustar su practica a fin de mejorar el aprendizaje de
sus alumnos. En México?!, en el programa actual de 2011, hay una propuesta de
evaluacién que parece estar muy acorde a los propésitos de la educacién en general y de
la educacién inclusiva en particular. Sin embargo, no hay investigaciones publicadas que
indiquen si las educadoras estdn atendiendo las sugerencias del mencionado programa o
si sus procesos de evaluacién son inerciales. Por consiguiente, el propédsito de este
articulo es dar cuenta del tipo de practicas evaluativas que las educadoras? participantes
realizan con sus alumnos, se busca identificar si dichas précticas concuerdan con el
enfoque formativo inclusivo de evaluacién que la Secretarfa de Educacién publica (SEP)
ha propuesto para la Educacién Bésica en el pafs.

A partir del afio 2011, en la politica educativa en México se considera a la evaluacién
como “un proceso para aprender, que permita al docente tener un referente para la
mejora de su préctica, que dé oportunidad a que los alumnos desarrollen sus capacidades,
sobre todo aquellas en las que muestran més dificultades para alcanzar los aprendizajes
esperados” (SEP, 2011, p. 108). Con el acuerdo 696 (SEP, 2013), se instituye la evaluacién
como una valoracién del rendimiento de los alumnos que permite que logren los
aprendizajes esperados. Se promueve la evaluacién como un proceso de mejora y de toma
de decisiones que redunden en una educacién de calidad.

Los planteamientos anteriores permiten apreciar la pertinencia de estudiar las practicas
evaluativas en educacién preescolar e identificar si se realizan con enfoque formativo
inclusivo. Lipman (citado en Camilloni, Celman, Litwin y Palou, 1998), considera que las
précticas evaluativas tienen como criterio la representatividad (implicacién del tema a
tratar), la significacién (importancia del tema), y la diferenciacién cognitiva (proceso
reflexivo); tomar en cuenta estos criterios implica una evaluaciéon globalizada e integral
de la tarea realizada. Desde este planteamiento se deduce que la educadora, desde el
momento en que realiza el disefio de su intervencién, debe prever cémo realizard la
evaluaciéon de los aprendizajes de sus alumnos y alumnas, de alli que la realizacién de
précticas evaluativas con un enfoque formativo inclusivo requiera que las educadoras
identifiquen los aspectos del curriculo que ya dominan los alumnos y cudles se tienen
que desarrollar, asi como el tipo de estrategias que pueden favorecer que los alumnos
logren aprendizajes que le sean ttiles para desenvolverse en su contexto.

I En México se denomina educacién preescolar a la que se ofrece a los nifios de 3 a 5 afios y actualmente
forma parte de la educacién basica, junto con la primaria, la secundaria y la preparatoria. Los nifios que
asisten a preescolar son considerados alumnos en tanto estin escolarizados y reciben un reporte de
evaluacion.

2 En México, a las docentes del nivel de preescolar habitualmente se les llama educadoras. A partir de este
momento se utilizara esta terminologfa.
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1. Justificacion

1.1. La evaluacion desde la mirada internacional y de los expertos.

Como consecuencia de la competitividad que demanda la globalizacién, en la actualidad
se considera a la educacién como el eje central para abatir las desigualdades sociales;
actualmente se requiere formar personas competentes, capaces de aprender a aprender,
lo que implica que sigan generando aprendizajes después de terminar su formacién
profesional. Lo anterior ha dado lugar a trasformaciones en los lineamientos que rigen el
funcionamiento de los diferentes sistemas educativos de varios paises de América, tal es
el caso de El Salvador, Pert y México, entre otros; por ello, han surgido diferentes
reformas con el objeto de incrementar la calidad de los servicios educativos para alcanzar
ese objetivo de formar ciudadanos competentes. La evaluacion de los sistemas
educativos, como sefialan Rivas, Sobrino y Peralta (2005), va a permitir que se garantice
la calidad de la ensenanza vinculada a la intensificacién de los procesos de valoracién de
los alumnos, de los profesores, de los centros y del sistema en su conjunto.

De acuerdo con la experiencia de los autores, en muchos casos la evaluacién es vista por
los profesores como un tramite o una imposicién. Desde esta mirada se corre el riesgo de
evaluar Unicamente por cumplir, sin darle su sentido pleno, lo cual ademas puede
propiciar que la evaluacién se centre en el alumno, sin tener en cuenta otros factores que
pueden incidir en sus aprendizajes, por ejemplo el papel que juegan los demds agentes
educativos (profesores, padres de familia e instituciones). Por ello, se considera
conveniente promover la evaluacién como herramienta de indagacién, andlisis y
reflexién que lleve a que las maestras realicen una planificacién y a la identificacién de
las estrategias que favorecen o impiden que los alumnos desarrollen los aprendizajes
esperados.

Santos (1995) sefiala que se pueden encontrar profesores que no tienen una idea clara de
la relevancia educativa de la evaluacién, mientras otros no conocen cémo construir o
disefiar una evaluacién que considere los lineamientos exigidos por el sistema educativo.
Cuando el profesor no tiene una idea clara de la funcién de la evaluacién, corre el riesgo
de limitarse a evaluar Ginicamente para asignar un juicio de valor a los resultados, y no
tomarlos en cuenta como elementos que gufen la mejora de su intervencién docente.

La educacién inclusiva requiere de métodos de evaluacion inclusivos, los cuales implican
que la evaluacién no debe centrarse solamente en los objetivos cognitivos de una
educacién de calidad, sino que debe tomar en cuenta todas sus dimensiones, que son:
respeto de los derechos, equidad, eficacia, eficiencia, relevancia y pertinencia (Naciones
Unidas, 2013).

En relacién con la implementacién de una evaluacién inclusiva, Agut (2010) comenta
que ésta debe centrarse en el proceso, con el objeto de tomar decisiones con respecto a la
operacionalizacién de la ensefianza y del aprendizaje del alumno. EI autor manifiesta que

la evaluacion inclusiva debe contar con las siguientes caracteristicas: ser un proceso
abierto y flexible, que fomente la participacion activa de todos los alumnos, que
promueva la toma de conciencia del proceso de ensefianza-aprendizaje, que
contemple niveles de participacion, uso de diversos materiales, uso de diversos
lenguajes, flexibilidad de tiempo para el desarrollo de la tarea y fijar indicadores de
evolucion del aprendizaje para los alumnos. (p. 44)
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Murillo y Duk (2012) refieren que desde el contexto de la evaluacién inclusiva no es
apropiado concebir una evaluacién para clasificar o comparar, sino que su finalidad debe
ser identificar las ayudas que se requieren para facilitar el proceso educativo. Es decir,
que la evaluacién se debe centrar en el proceso y considerar no sélo las capacidades del
alumno, sino también los factores contextuales.

Conviene subrayar que la European Agency (s/f) defini6 siete niveles de indicadores de
evaluacién inclusiva, los indicadores se centran en la descripciéon del papel que juega
cada uno de los actores implicados: alumnado, padres de familia, profesorado, centros
educativos, equipos de evaluacién multidisciplinares, politicas y legislacién. Es decir que
se plantea una visién sistémica de la evaluacién que contempla la intervencién de todos y
cada uno de los agentes educativos.

Para promover un enfoque formativo inclusivo se deben analizar las précticas
evaluativas, las cuales son el punto nodal del proceso de evaluacién, en ellas se pueden
percibir las finalidades que tienen éstas para el docente: el qué, cémo, cudndo y dénde
constituyen puntos de partida para la promocién de las practicas con enfoque formativo
e inclusivo. Como sefialan Santiuste y Arranz (2008), la evaluacién inclusiva se debe
promover desde las politicas educativas, es crucial considerar las necesidades de todos
los alumnos, ademds de tomar en cuenta sus finalidades. Asi, las politicas educativas
deben garantizar que la evaluaciéon sea accesible para todos los estudiantes, todos los
procedimientos deben estar ligados al curriculo y por tanto deben promover el
aprendizaje. La evaluacion inclusiva debe entonces ser considerada como un instrumento
eficaz para el desarrollo de las potencialidades y habilidades, evitar que se distorsione el
propésito formativo con el uso de instrumentos cuantitativos, comunicar a los agentes
educativos los procedimientos, evaluar e identificar buenas practicas y evitar
procedimientos de evaluacién burocraticos.

La evaluacién inclusiva busca promover que la valoracién de los alumnos sea flexible y
erradique etiquetas y que se trabaje en funcién de los aprendizajes de cada alumno. Al
respecto, Coll y Orunbia (2002) sefialan que este tipo de evaluacién esta al servicio de
todos los alumnos, y que desde este enfoque se evalia durante toda la jornada escolar.
Estos mismos autores mencionan que se debe tomar en cuenta que la planeaciéon y
evaluacién son procesos paralelos, remarcan que la evaluacién debe encaminarse a
establecer qué sabe y cémo lo sabe el alumno. Otra cuestién esencial en el enfoque
inclusivo de evaluacién es la devolucién de los resultados de la misma, que debe hacerse
de tal modo que promueva que tanto los alumnos como los docentes reflexionen y
realicen un balance de los logros y dificultades.

1.1.1. Perspectiva de la evaluacion en la educacion bdsica en México

Con el fin de atender los requerimientos de la Organizacién para la Cooperacién y
Desarrollo Econémico (OCDE), México ha solicitado la realizacién de diversas
evaluaciones externas con el fin de verificar el funcionamiento del Sistema Educativo
Nacional (SEN), y éstas han sido realizadas por la misma OCDE e internas por parte del
Instituto Nacional para la Evaluacién Educativa (INEE).

Es importante sefialar que a partir de la Reforma Integral de la Educacién Bésica (RIEB)
2011, que tuvo por objeto la articulacién de los niveles de educacién preescolar, primaria
y secundaria, se modificaron los programas para que fueran coherentes con el enfoque de
competencias (SEP, 2004). Sin embargo, esta implementacién del curriculo por
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competencias no se realiz6 de manera simultanea, pues primero se inici6 en preescolar en
el 2004, en secundaria en 2009 y en primaria en 2011.

Los cambios promovidos por la RIEB obligaron que se buscaran enfoques de evaluacién
acordes con el trabajo por competencias; en el Acuerdo 696 se estipularon las normas
generales para la evaluacién, acreditacién, promocién y certificacién en la educacién
bésica (SEP, 2013). Este Acuerdo se fundamenta en la Ley General de Educacién,
especificamente en el Articulo 50. En el caso particular de la educacién preescolar, en un
documento llamado Gufa para la Educadora 2011 (SEP, 2011), se especifica que la
educadora es la responsable de llevar a la practica el enfoque formativo e inclusivo de la
evaluacién de los aprendizajes. Sin embargo, en éste y otros documentos elaborados por
la SEP no se describe cémo llevar a la préctica dicho enfoque.

1.1.2. La Evaluacién en educacion preescolar en México

La educacién preescolar se ha evaluado mediante la Escala de Medicién y Niveles de
Logro (EXCALE), la cual se aplica a los nifios de 3° de preescolar con el objeto de
verificar los conocimientos que tienen en las dreas de pensamiento matemadtico y de
lenguaje y comunicacién. La aplicacién de la EXCALE de 2011 (INEE, 2014) permitié
concluir que en el campo formativo de lenguaje y comunicacién al menos el 94% de las
nifias y los nifios alcanzé el nivel de logro basico. Este resultado es favorable, pues indica
que al término del preescolar nueve de cada 10 alumnos mostraron un dominio bésico o
superior en relacién con las competencias relacionadas con la lengua oral y escrita. De
igual manera, en pensamiento matemético el 91% de los nifios logré al menos el nivel
bésico. Los resultados anteriores muestran que las educadoras han realizado esfuerzos
para que sus alumnos alcancen mejores niveles de logro en los campos evaluados, pero
esta situacién sigue ocasionando que le resten importancia a otros campos que quiza
valga la pena fortalecer en el Jardin de Nifos, por ejemplo el relacionado con el
desarrollo personal social.

Las educadoras deberfan ser las mediadoras de los aprendizajes de sus alumnos,
percibiéndose como profesionales reflexivas con respecto a su practica, promotoras de
que el alumno sea participe de su formaciéon (que autorregule su aprendizaje),
promotoras asimismo de que los padres de familia se involucren en la formacién de sus
hijos y, finalmente, promotoras de procesos de educacién inclusiva, todo lo anterior
mediante el trabajo colaborativo y sistemético, basado en los resultados de la evaluacion.
Vale la pena decir que en el nivel de preescolar en México se han dado casos de inclusién
que han sido mas favorables que en otros niveles de la educacién basica (SEP, 2010). Aun
asi, resulta complejo para las educadoras entender el concepto de inclusién, el cual va
més alld de atender al alumnado que tenga una discapacidad, implica que se busque que
todos los alumnos aprendan, respetando sus ritmos y estilos de aprendizaje. Es por ello
que resulta de vital importancia la realizacién de una investigacién que dé cuenta del
tipo de préacticas evaluativas que realizan las educadoras.

1.2. Fundamentacion

En México, a pesar de que en el nivel de preescolar se inici6 en la década de los 60 con la
escuela de parvulos, se declaré obligatorio, por decreto presidencial, hasta el afto 2003; a
partir de ese afio se incluyé dentro de la educacién bésica. Su obligatoriedad fue
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paulatina, debido a las dificultades para alcanzar la cobertura del nivel®. A pesar de esto,
de acuerdo con la experiencia de los investigadores, los padres de familia siguen dando
mads valor a que sus hijos cursen sélo los dos tltimos grados de los tres que conforman el
nivel, lo que impide que haya continuidad en la adquisicién de los aprendizajes de las
alumnas y alumnos; este hecho representa un reto para las educadoras porque, dadas las
exigencias de los programas de estudio, tienen que nivelar los aprendizajes de los nifios
que ingresan tardiamente con los del resto de sus compafieros.

Se debe mencionar que el horario de servicio del preescolar en México es de 9 a 12°
horas, es decir que se atiende a los nifios tres horas. En este nivel se ha buscado ofertar
materias de miusica y educacién fisica y, a partir de su obligatoriedad, una lengua
adicional (en este caso de inglés) Gnicamente para los alumnos de tercer grado. Las
autoridades han implementado estos servicios en los Jardines de Nifos, aunque ain no
se ha logrado dar cobertura a todas las escuelas (en especial el de inglés), debido a la
falta de plazas y docentes; asi, se ha optado por capacitar a las educadoras para que ellas
impartan esta materia®.

En concordancia con la declaracién de obligatoriedad del nivel surgié el Programa de
Educacién Preescolar 2004 (PEP) (SEP, 2004), en el cual se comenz6 a enfatizar la
funcién formativa de la evaluaciéon. En este documento se daba importancia a la
realizacién del diagnéstico como punto de partida para detectar los aprendizajes previos,
las dificultades y lo que podrian llegar a hacer los alumnos, y a partir de ello disefar las
estrategias de intervencién para el logro de las competencias. La evaluacién, en el
programa mencionado, se definié6 como un proceso de valoracién en el que se emite un
juicio basado en la informacién que la educadora recoge a lo largo del ciclo escolar,
tomando como referencia las observaciones del trabajo diario”. La implementacién del
PEP 2004 requeria que las educadoras fueran profesionales capaces de tomar decisiones
complejas de manera reflexiva, para desarrollar su practica sobre la base de
conocimientos sélidos acerca del qué y cémo ensenar.

Por consiguiente, a partir de la obligatoriedad del nivel de preescolar las educadoras han
tenido que presentar resultados de los aprendizajes de los alumnos, lo que ha propiciado
que las practicas educativas, y en especial las evaluativas, tengan ajustes drésticos.
Mientras que en los programas anteriores interesaba en especial el desarrollo afectivo
del nifo, en ultimas fechas interesa el desarrollo cognitivo. Al respecto, Rivera y Guerra
(2005) manifiestan que desde la obligatoriedad del preescolar, en la politica educativa
existe interés por impulsar un nuevo esquema, a tono con las tendencias institucionales
de la reforma educativa. Uno de los principales retos que se ha impuesto el nivel es que

3 La matricula, de acuerdo con la Secretaria de Educacién Publica para el ciclo escolar 2013-2014, fue de
107,954, de los cuales fueron 54,480 hombres y 53,474 mujeres.

+ De acuerdo con la estadistica reportada por la Secretaria de Educacién Publica para el ciclo 2014-2015 el
porcentaje de nifos inscritos de 8 afios fue del 42.2%, de 4 anos de 89%, de 5 anos del 84.3%.

5 Recientemente, el secretario de Educacién anuncié que a partir del ciclo escolar 2016-2017 el horario
aumentard a cuatro horas.

6 Esta informacién fue proporcionada por la asesora técnica en un curso de capacitacién para personal
directivo de jardines de nifios particulares.

7 La educadora registraba en el Diario de la educadora las observaciones de lo que acontecia en la jornada de

trabajo con los nifios, con lo cual se buscaba que reflexionara sobre la eficacia de las estrategias empleadas y
realizara ajustes a su intervencién docente.
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las educadoras tengan una mayor autonomia para la toma de decisiones, la cual redunde
en una intervencién docente creativa y reflexiva.

Con objeto de conocer la opinién de las educadoras respecto a la implementacién del PEP
2004, la SEP realiz6 jornadas de trabajo en las que ellas manifestaron la necesidad de
fomentar el anélisis y la reflexién sobre sus practicas pedagoégicas. Ademads, mencionaron
que hay factores externos que influyen en las situaciones problematicas de los nifios que
la escuela se ve limitada a resolver. Algunos de los principales problemas que refirieron
fueron: inconsistencia entre lo que se planea, se realiza y se evalda, falta de
sistematizacién del trabajo y del uso del tiempo en la intervencién docente y no retomar
los saberes previos de los nifios; en lo que respecta a la evaluacién, plantearon que los
materiales son poco pertinentes, adecuados y relevantes, ademas que aplican la
evaluacién de acuerdo con sus propias interpretaciones con respecto a lo que deberfa ser
dicho proceso, por ello puede suceder que los resultados que se obtengan no sean reales
(SEP, 2004). A pesar de que los resultados de dichas jornadas tenfan que ser un referente
para la implementacién de un nuevo programa (SEP, 2011), aparentemente persistieron
las dificultades experimentadas con el programa anterior, sobre todo la ausencia de
reflexién sobre la préactica docente y sobre la evaluacién de los alumnos.

En el Programa de estudios 2011 se estipul6 que el enfoque formativo inclusivo en el
proceso de evaluaciéon no sélo se centra en el alumno, sino también en el docente, en los
padres de familia y en el centro de trabajo. Se trata de promover una cultura de
evaluaciéon. Ademds, se hace referencia a que se realice la autoevaluacién, coevaluacién y
heteroevaluacién con el fin de promover la autorregulacién del alumno en su proceso de
aprendizaje, con lo que se promueve el desarrollo de la metacogniciéns®.

Asimismo, atendiendo a las mejores practicas en materia de evaluacién de aprendizajes,
la SEP determiné implementar un modelo de evaluacién que considera lo cualitativo y lo
cuantitativo, donde se describen los logros y dificultades de los alumnos; esta evaluacién
se apoya fuertemente en la observacién y en el registro de informacién por parte de la
educadora durante el desarrollo de las actividades (SEP, 2013, p. 5); lo anterior implica
que:

e La educadora planifique actividades para que los alumnos estudien y
aprendan;

e Jos alumnos se den cuenta de lo que han aprendido y de lo que estan por
aprender;

e las educadoras tomen en cuenta los procesos de aprendizaje, no sélo los
resultados;

e las educadoras consideren las necesidades especificas de los alumnos y de

los contextos en los que se desarrollan;

e Jlas educadoras obtengan la informacién sobre el desempefio de los alumnos
de distintas fuentes no sélo de las pruebas;

8 La actividad metacognitiva supone la capacidad de planificar qué estrategias se han de utilizar en cada
situacion, aplicarlas y evaluar su funcionalidad y a partir de esto replantearlas.
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e en la institucién se fortalezca la colaboracién entre educadoras, alumnos y
padres de familia o tutores;

e en la institucién, los profesores y autoridades educativas actien

oportunamente para evitar el rezago o la desercién escolar.

Por lo tanto, se enfatiza que la evaluacién debe ser un proceso sistematico, organizado,
que la educadora debe considerar a la hora de disenar la planeacién, con el propésito de
definir los aprendizajes que pretende que el alumno alcance al término de un periodo
escolar. Es un proceso que implica la toma de decisiones, lo que pone en juego la
capacidad de andlisis y reflexién de quien lo realiza, con el fin de emitir juicios y
replantear acciones para que todos los alumnos tengan oportunidades de alcanzar los
aprendizajes esperados.

En este tenor, Antinez y Aranguren (2004) mencionan que la reflexién es importante
para que el docente realice ajustes a su intervencién. Desde esta postura, sefialan que la
evaluacién se concibe como la verificacién de la informacién asimilada y como un medio
de acreditar conocimientos construidos por el alumno. Sin embargo, la reflexién sobre
los resultados es una tarea que la mayorfa de las educadoras atiin mantienen pendiente,
debido a multiples factores, en especial por la saturacién de tareas administrativas.

2. Método

Objetivo general: caracterizar las practicas evaluativas con enfoque formativo inclusivo
de educadoras de educacién preescolar

Objetivos especificos:

e Conocer cémo han interpretado las educadoras el enfoque formativo,
establecido en el programa de estudios 2011. Gufa para la educadora.

e Identificar qué tipo de practicas realizan las educadoras de acuerdo con las
interpretaciones que han construido del programa de estudios 2011.

Disefio

El presente estudio es de tipo cualitativo, sigue los lineamientos de la investigacion-
accién participativa. Esta modalidad de investigacién promueve el trabajo colaborativo
entre un experto y los participantes del estudio. La investigacién-accién, desde el punto
de vista de Car y Kemiss (1988, en Latorre, 2003, p. 31) tiene como objetivo “la

comprension, la transformacién y la toma de conciencia, en la cual el rol del investigador
es socratico, pues propicia la participacién y la autorreflexién”.

Contexto

El estudio se realiz6 en un Jardin de Nifios publico ubicado en una zona conurbada de la
ciudad de San Luis Potosi. El Jardin es de organizacién completa, cuenta con tres grupos
de cada grado (atendidos por sus respectivas educadoras). En promedio, en cada grupo
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hay entre veinte y veinticinco alumnos. En el plantel se imparten las clases de musica,
inglés y educacion fisica. Se cuenta con el servicio itinerante del personal de USAER®.

Participantes

Participaron tres educadoras, dos de segundo de preescolar y una de tercero. El trabajo
de campo se realizé en el ciclo escolar 2014-2015. Para la seleccién de las participantes
s6lo se considero su disposicién para participar voluntariamente en el estudio. Las tres
educadoras participantes cuentan con una antigiiedad de 28, 30 y 31 afios de servicio,
respectivamente.

Instrumentos

Para realizar la indagacién de las précticas evaluativas de las educadoras, se realizaron
observaciones de aula (Postic y De Ketelle, 1992), ademas se aplic6 una entrevista
semiestructurada (Taylor y Bodgan, 1994). Finalmente, se revisaron los planes de
trabajo, los instrumentos de evaluacién y los portafolios de algunos ninos. Para la
presentacién y tratamiento de los datos se asignaron nombres ficticios para resguardar
la identidad de las educadoras participantes.

Técnicas de andlisis de datos

Para el andlisis se codificaron y categorizaron los datos de acuerdo con Latorre (2003),
que implica asignar c6digos, que son las etiquetas que vinculan los fragmentos de texto
o unidades de andlisis a las categorias. Codificar significa fragmentar en unidades de
significado o de andlisis, al que se le otorga significado propio. Se establecieron las
siguientes categorias de andlisis: evaluacién formativa, evaluacién inclusiva y précticas
evaluativas. Se consider6 mds conveniente la realizacién del andlisis de los datos como se
ha descrito, dada la naturaleza del objeto de estudio, ya que dicho procedimiento
posibilita su analisis e interpretacion.

3. Resultados

Los resultados se han organizado de acuerdo con las preguntas de la investigacion,
tratando de evidenciar con los datos empiricos los hallazgos en relacién con las précticas
evaluativas de las educadoras.

3.1. ;Como han interpretado las educadoras el enfoque formativo, establecido en
el Programa de Estudios 2011. Guia para la Educadora?

Las educadoras manifiestan estar interesadas en seguir los lineamientos proporcionados
en el documento mencionado, buscan capacitarse para estar actualizadas, procuran
mejorar su labor ya sea mediante el trabajo colegiado con sus compaiieras, con su
directora o con profesionales externos (como el Apoyo Técnico Pedagégico o con las
USAER). La educadora Mayela comenta: “hemos estado revisando textos diferentes de lo

9 Unidades de Servicio de Apoyo a la Educaciéon Regular. Se trata de equipos de educacién especial que
apoyan a la integracién de alumnos con necesidades educativas especiales a las escuelas regulares,
conformados por cinco especialistas: director, psic6logo, maestro de comunicacién, trabajador social y
maestro (s) de apoyo (pueden ser mdas de uno). Trabajan de manera itinerante en cinco escuelas, con
excepcién de los maestros de apoyo, que trabajan en una.
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que es la evaluacién, de cémo hacer el diagnéstico, qué evaluar, qué referencias tomar,
qué es lo que nos falta” (EMM, 2014).

Las entrevistadas coincidieron en que han tenido dificultades para la implementacién de
los dos tdltimos programas (2004 y 2011), porque les llevé tiempo comprender cémo
realizar su intervencién docente bajo el enfoque por competencias, especialmente entre
las educadoras que tienen mads afios de servicio (méds de 30 afos) y que han tenido
oportunidad de implementar varios programas. Como indica la educadora, América: “ha
sido una situacion muy dificil para mi, ya tantos afnos de trabajo y cambie y cambie,
realmente ha sido dificil para m{ "(EEA- Entrevista Educadora America, 2014, p. 10). En
contraparte, las educadoras que sélo han trabajado con estos programas (2004 y 2011)
tuvieron menos dificultades en su aplicacion.

Las educadoras tienen claro el sustento teérico de la evaluacién formativa, dado que
mencionan que es una evaluacién centrada en conocer tanto logros como dificultades de
los alumnos, como lo manifesté la educadora Ximena': “ahora vemos los logros y
dificultades en los ninos, la evaluacién es un proceso que busca ver los avances de los
nifios” (EEX, 2014). Mayela, al respecto, menciona “la evaluacién son los alcances que
tiene el nifio a partir de los aprendizajes que queremos lograr” (EEM- Entrevista
Educadora Mayela., 2014).

Otra funcién que las educadoras perciben de la evaluacién es que sirve para mejorar su
intervencién docente, pues se realiza una valoracién de los aprendizajes que sirve como
referente para la planeacién de su intervencién. Tal como lo expresa América: “a partir
de ahf voy a planear en la siguiente oportunidad que tengo de obtener mejores logros”
(EEA, 2014, p. 10). Sin embargo, en la practica consideran que la evaluacién se realiza en
cortes de tiempo y no continuamente; en cada actividad de inicio que ponen en préactica
pretenden verificar los aprendizajes previos de los alumnos, en las de desarrollo los
nifios ponen en juego sus habilidades y aptitudes y en las de cierre verifican qué nuevos
aprendizajes adquirieron con la realizacién de las actividades. Esto se puede apreciar de
manera mas detallada en el tabla 1, en el que se plantean las evaluaciones realizadas por
Mayela.

Las educadoras reconocen que para realizar una buena evaluacién se requiere del apoyo
de los padres de familia, tal y como se plantea en el programa 2011; al respecto, Ximena
expresa: “para que se logre una buena evaluacién se debe de contar con la participacién
de los padres de familia” (EEX, 2014). Este hecho evidencia que la evaluacién involucra
factores que van mds alld del aula, por lo que la visién del proceso deberfa ser mas
global, no sélo como lo estipula el programa.

Otro hallazgo es que las educadoras reconocen que la evaluacién en educacién preescolar
siempre ha sido cualitativa, como lo manifiesta América: “la evaluacién siempre ha sido
cualitativa, preescolar no cuantifica, se expresa por medio de palabras” (EEA, 2014, p.
10). Al ser la evaluacién cualitativa, las educadoras describen los logros y dificultades de
sus alumnos y los apoyos que requieren.

La evidencia empirica presentada refiere que las educadoras han intentado poner en
practica la evaluacién formativa, ya que realizan una valoracién de los aprendizajes de

10 América, Ximena y Mdyela son educadoras. A partir de este momento se omitird su profesion con el fin de
agilizar la lectura.
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sus alumnos, aprecian las dificultades y reestructuran estrategias para promover que
todos alcancen los aprendizajes esperados, es aqui en donde entra la vertiente inclusiva de
la evaluacién; ademds, Mayela y Ximena se centran en los nifios que presentan mayores
dificultades para acceder a los aprendizajes, asigndndoles actividades que apoyen su
seguridad y remarcando los logros que tienen. Sin embargo, falta continuar trabajando
en la diversificacién de instrumentos de evaluacién acordes a las necesidades de los
alumnos, esto atendiendo también al disefio universal de aprendizaje, el que estipula que
se debe diversificar la ensefianza para brindar la oportunidad de que todos los alumnos
desarrollen sus habilidades.

235



C. |. Martinez Zapata e |. Garcia Cedillo

Tabla 1. Ejemplo de Actividades de inicio, desarrollo y cierre que realiza Mayela

ACT. DE INICIO

ACT. DE DESARROLLO

ACT. DE CIERRE

Maestra: El dfa de hoy vamos
a hacer otra actividad

Nifios: siii... jugar con los
titeres.

Maestra: Ah bueno, ademds de
jugar con los titeres... Hoy
me encontré con un problema
muy grande me encontré con
estas laminas.

Maestra: si hay animalitos.
Entonces se trata de que
ustedes me digan cuantas
fichas o cudntas semillitas o

Maestra: a ver fijense bien,
ojitos  para acd. Brazos
cruzados, bien prensados,
ojitos en el pizarrén. Fijense
bien cémo vamos a trabajar
todos ahorita. Fijense bien, a
unos les va a tocar poner las
fichas, van a contar cuéntas
fichas van a poner, otros van a
tener la hoja de registro donde
van a estar apuntando quiénes
son los equipos que van a
ganhar

La educadora por lo regular
realiza preguntas a los nifios
en asamblea, como por
ejemplo: ;Qué les gusté? Qué
trabajaron durante el dfa?

bolitas necesitarfan para, como
por ejemplo, llegar a donde
estd la mosca jcudntos creen?

Fuente: Elaboracién propia a partir de (OC, 2014).

3.2. sQué tipo de pricticas realizan las educadoras, de acuerdo con las
interpretaciones que han construido del plan de estudios?

Para efectos de este trabajo se considera que las précticas evaluativas se refieren a como
instrumentalizan las educadoras el proceso de evaluacién, incluye las concepciones que
tienen respecto a lo que es evaluar, a los instrumentos que utilizan, al tipo de evidencias
que presentan, la forma de reportar los resultados, el uso que le dan a dichos resultados,
el papel que tienen tanto el alumno como la educadora y las modalidades de evaluacién,
entre otros.

Uno de los hallazgos de esta investigacion es la inconsistencia en la sistematizacion del
proceso de evaluacién, que puede dar como resultado que no exista un diagndstico!!
fidedigno, lo anterior se ha podido observar en la realizacién del trabajo del campo y en
la revision de documentos (por ejemplo la revisién de planes de clase), en los
instrumentos de evaluacién, y en las evidencias de aprendizajes. “El no llevar una
sistematizacién es cuestién de tiempo, si nos dieran tiempo lo hiciéramos madis a
conciencia” (EMX- Entrevista Educadora Ximena, 2014, p. 10).

Durante la observacién se pudo identificar que en el trabajo de las educadoras se
muestran inconsistencias entre lo que se planea y la forma en que se evalta. Se puede
verificar en la planeacién un inicio, desarrollo y cierre de las actividades; las educadoras
consideran que planear y evaluar son dos procesos separados, en especial Ximena, quien
evidencia una gran preocupacién por el disefio de instrumentos para evaluar los
aprendizajes de los nifnos. En este sentido, las educadoras comentan tener claro lo que es
la evaluacién, aunque aceptan su complejidad.

En cuanto al uso de los instrumentos de evaluacién, América emplea el Diario de la
educadora, en el cual hace una narracién de las actividades que realiz6 durante la
jornada, pero su andlisis muestra falta de reflexién sobre su préctica.

11 Para efectos de este estudio se entiende como diagnéstico al proceso que permite visualizar los
aprendizajes previos de los alumnos, asi como las 4reas de oportunidad que se tienen que trabajar en ellos,
ademas del tipo de estrategias que permiten fortalecer sus aprendizajes.
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Por su parte, Ximena hace uso de una escala estimativa y de la rabrica; divide cada uno
de los expedientes de los nifios por campos, y en cada campo maneja como evidencias un
dibujo o trabajo que sustenta el desarrollo de los nifios; ademds, desglosa los indicadores
que se espera que los ninos alcancen o estdn en proceso de alcanzar. Los campos
formativos son: exploracién y conocimiento del mundo, desarrollo fisico y salud,
lenguaje y comunicacién y pensamiento matemdtico; en cada uno de los campos incluye
las evidencias de los aprendizajes de los alumnos, por ejemplo trabajos que evidencien el
nivel de conceptualizacién con respecto a la escritura. Al reverso de las evidencias
describe el aprendizaje esperado, competencia, campo formativo, aspecto y la fecha.
También realiza una descripcién del desemperio del nifio en la actividad (rdbrica). En el
campo formativo de pensamiento matemadtico utiliza una escala estimativa, coloca el
aspecto a evaluar, los niveles de logro (lo logra, lo logra con ayuda, no lo logra) y lista
los aspectos a evaluar. En el apartado de desarrollo personal y social y expresiéon y
apreciacién artistica también hace uso de una escala estimativa. Se pudo apreciar que hay
més evidencias e instrumentos en los campos formativos de pensamiento matematico y
de lenguaje y comunicacién.

Por lo que refiere a Mayela, coment6 durante la entrevista que, con respecto al uso de
instrumentos de evaluacién, no utiliza actualmente el diario de la educadora, lo utilizé
por mucho tiempo porque desde su punto de vista es (til, pues si no se escribe no se
recuerda; sin embargo, es tanto el trabajo administrativo que empezé a utilizar otros
instrumentos, como la ribrica o la lista de cotejo, aunque ésta le ha sido dificil de
implementar por la complejidad que representa la definicién de indicadores que le
permitan contemplar en qué medida los alumnos adquirieron el aprendizaje esperado.

Ximena busca que los alumnos participen activamente durante las actividades, realiza
constantemente cuestionamientos para incitarlos a que piensen acerca de las posibles
respuestas, y cuando no responden correctamente realiza la correcciéon. Por ejemplo, en
una de las observaciones la educadora pregunté a los alumnos cémo escribir algunas
palabras, entre ellas la palabra “hombro”. La mayoria de los nifos escribié “ombro”, la
docente siguié cuestionando, pero los nifos insistieron. Ella hizo la correccién y escribié
correctamente la palabra a un costado de donde los nifios la habfan escrito, y les explic6
que se escribfa con “h” y que la letra no sonaba.

En cuanto a América, se observé que hace cuestionamientos del tipo ¢qué es? ;A qué
huele?, por ejemplo cuando esta revisando el tema de los sentidos, pero en ocasiones no
queda claro el propésito de la actividad, con esto corre el riesgo de no explorar
adecuadamente los conocimientos de los alumnos. Por ejemplo, como se ilustra en la
transcripcién de la clase que aparece mas adelante, la educadora pregunta a uno de sus
alumnos a qué huele, y él contesta a dspero, pero la educadora no indaga sobre esta
respuesta. Se observé que América promueve mas el trabajo individual en comparacién
con el grupal o de pequefios grupos. La educadora utiliza constantemente dibujos que
hacen referencia al tema que estd revisando y pide a los nifios que los iluminen o decoren
con algin material, después ella pide a cada niflo que le explique lo que hizo, para
conservarlo como evidencia de aprendizaje (tabla 2).

Por su parte, las practicas evaluativas de Mayela consisten en dar la consigna, verificar
con un ejemplo que la consigna haya sido entendida por los nifios, y en todo momento
promover la participacién de todos los alumnos, ademas de promover el trabajo en grupo
y en pequefios grupos. Se observé que la educadora propicia la toma de decisiones en
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consenso a la hora de trabajar en equipos. Otra caracteristica de su préctica es que
permanece atenta durante toda la actividad para observar el desempefio de todos sus

alumnos.

Tabla 2. Ejemplo de dindmica de clase de las educadoras: América, Mayela y Ximena

AMERICA

MAYELA

XIMENA

M: toma un frasco de resistol
y comienza a pasarselos a los
nifios para que lo huelan.

M: sa qué huele?

Nifio: XXX

M: sa qué?

Nifio: dspero.

M: saspero?, saspero?

M: huele a aspero [la docente
se rie]

M ....chicos atencién fijense
bien en dénde voy a poner la
ficha. Chicos, ccuantas fichas
se necesitaran para llegar a la
arafia barrigona?

N: siete

M: ;cuantos crees?

N: siete, maestra, para llegar
aqui

N: ocho, ocho maestra

M: ;cudntas fichas necesitaron
desde la casita hasta llegar a la
arafa. Cuantas fichas
necesitaron para llegar hasta
la arafia?

(...) M: seis. Fuera las fichas
porque vamos a ver ahora
quien gandé. Ya apunté cuantos
dice cada quien. El equipo Uni
sumi dice que siete, el equipo
Rio dos dice que ocho, el
equipo Rayo Mac Queen dice
que ocho y el equipo Max
steel dice que seis. Vamos a
contarlas a ver aytidenme.

N: uno, dos, tres, cuatro,
cinco, seis, siete, ocho.

M: ;quién gano? Quién dijo
que ocho?

N: yo

M: ¢y quién puede hacerme el
cinco?

Algunos nifos. jyol, jyo!

M: jaqui Fer lo va a hacer!

M: aqui, cinco jGrande!

M: ja verj ¢(Quién mas me
puede pasar a escribir el
ntimero cinco?

M: le da el gis a David para
que escriba en el pizarrén.

M: si, Fer, pero tienes que
hacerle un palito. jFijate bien!
M: una rayita y su
pancita....que no se les olvide
M: jmuy bien Fer!, jmuy bien
David!... Pero hay que hacerlo
mds grandecito

M: ja verj, jHéctor!, jHéctor!
M: me gusta, Héctor, porque
ya empezamos a trabajar
diferente.

M: ¢cudl esta mejor?

Algunos nifios: jel de Héctor!
M: hay que procurar hacerlo
como Héctor.

Fuente: Elaboracién propia.

En otro asunto, en la presente investigacién se encontré que hay algunos factores que
inciden en las practicas evaluativas, como la gestiéon pedagégica e institucional, la
autonomia profesional, las percepciones de las educadoras, y los factores contextuales.

En cuanto a la gestién pedagégica, las educadoras encuentran barreras en la manera de
gestionar o dirigir su labor docente, dados los requerimientos que les imponen las
autoridades educativas. Lo anterior puede dar lugar a que las educadoras se vean
limitadas para ejercer su autonomia profesional a nivel 4ulico. Al respecto, Ximena
sefiala: “Uno de los retos que hemos enfrentado es el uso de instrumentos que vienen en
el programa... el reto es que la asesora técnica diga esto le falta a tu portafolio... este es
uno de los principales problemas que nos enfrentamos... trato de ponerle todo lo que
nos piden” (EEX, 2014).

En consecuencia, que las educadoras se vean limitadas para gestionar los aprendizajes al
interior del aula propicia que vean como un tramite la elaboracién de la planeacién y, en
algunos casos, disefien una planeacién para satisfacer los requerimientos institucionales
o de las autoridades educativas, y otra planeacién en la que plasman los aspectos que se
deben trabajar con los nifos de acuerdo a lo que observan en la jornada de trabajo.
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Se debe consignar que las educadoras acatan indicaciones de las autoridades educativas
sin cuestionarlas, pareciera que sélo se limitan a seguir 6rdenes, cuando en realidad ellas
son las que conocen a sus alumnos y saben cémo aprenden, qué necesidades de
aprendizaje tienen y los apoyos que requieren; en suma, son las expertas. Esta situacién
puede ocasionar que la autonomfa profesional de las educadoras se vea disminuida, pues
cabe senalar que el aula es el Unico espacio en el que ellas tienen la posibilidad de tomar
decisiones respecto a su intervencién, basindose en su experiencia docente y su
profesionalizacién.

En cuanto a los factores contextuales que interfieren con las précticas evaluativas, las
educadoras refieren que los padres de familia cuentan con bajos recursos econémicos,
constituyen familias desintegradas y que en los alrededores de la comunidad hay
pandillerismo y violencia; estos factores se reflejan en el aula, sobre todo en la falta de
apoyo de los padres de familia con respecto al desarrollo de los aprendizajes de sus
alumnos.

4. Discusion y conclusiones

En algunas investigaciones (Gémez y Seda 2008; Martinez y Rochera, 2010), se afirma
la necesidad de realizar estudios que evidencien la falta de capacitacién e informacién
docente oportuna, asi como la dotacién de recursos y materiales para la puesta en
marcha de las reformas que se plantean a nivel gubernamental, no sélo en el nivel de
preescolar, sino en el resto de los niveles de la educacién basica (primaria y secundaria).

Es de vital importancia que en el transcurso de las investigaciones se dé voz a las
docentes, sobre todo en un momento histérico en el que su figura ante la sociedad se ha
visto devaluada, sefalada, asociada con personas carentes de interés e iniciativa, que
pareciera que no tienen gusto por su profesién; por ello es necesario mostrar facetas mas
positivas, pues sin duda hay educadoras comprometidas con su labor, que son
profesionales que se capacitan, que intentan comprender lo que se requiere de ellas y
realizan su practica educativa con los escasos recursos con los que cuentan, enfocadas en
lograr que todos sus alumnos desarrollen aprendizajes significativos.

En cuanto a las practicas evaluativas, queda claro que las educadoras participantes del
estudio utilizan algunos instrumentos de evaluacién, en particular la riabrica. En cuanto
al diario de la educadora, consideran que es muy ttil para el andlisis de su préctica, sin
embargo requiere una considerable inversién de tiempo. Lo anterior da pauta para
considerar que si se promueve en las educadoras la reflexién como una estrategia que
contribuya al andalisis de sus practicas, podrdn tomar decisiones de manera
fundamentada, donde valoren lo que funcioné y lo que tienen que modificar y que esta
toma de decisiones redunde en los aprendizajes de sus alumnos, con el fin que todos
tengan oportunidades para aprender. Es necesario entonces promover una evaluacién
formativa e inclusiva, que se centre en el proceso de cada alumno en individual y
reconozca sus estilos y ritmos de aprendizaje.

Asf pues, para promover una evaluacién inclusiva se requiere sistematizacién de lo que el
docente planea y evalda; es decir, se deben evaluar los aprendizajes que se contemplaron
en la planeacién, por tanto la evaluacién debe evidenciar los logros, dificultades y
acontecimientos importantes, tanto relacionados con el desempefio del docente como de
los alumnos. Como refiere Santos (1995), la evaluacién no es un proceso centrado en el
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alumno, sino que debe propiciar la mejora de la intervencién docente y del colectivo
escolar.

Otro aspecto que puede contribuir a realizar mejoras en las practicas evaluativas es el
trabajo colaborativo, el cual podria contribuir a que las educadoras superen la visiéon de
que la evaluacién es un proceso complicado, tedioso, y un mero trdmite. Hace falta
continuar trabajando con las educadoras desde un enfoque comprensivo, donde se
reconozcan los referentes epistemolégicos desde los cuales realizan sus practicas
evaluativas

Durante el trabajo de campo se constaté de voz de una de las educadoras la preocupacién
por dar cumplimiento a las demandas que ha tenido con respecto a la evaluacién. La
profesora expresa que estd abrumada porque no ha logrado evidenciar en la evaluacién
los productos relacionados con los contenidos actitudinales, procedimentales y
conceptuales, esto no le queda claro y esta buscando informacién al respecto. La misma
educadora describié su inquietud porque los nifios de tercero de preescolar a su cargo no
logran realizar el trazo del nimero dos. Otra educadora refiere que tiene dificultades
para evidenciar el grado en el que los nifios se encuentran en relacién con la
comprension lectora; a pesar de que ha indagado, no ha encontrado un instrumento que
le permita dar cuenta de este aspecto. En definitiva, lo anterior hace pensar que las
educadoras han tenido que lidiar con las interpretaciones que las autoridades han
realizado acerca de c6émo realizar el proceso de evaluacién, no obstante estas
interpretaciones se centran en la entrega de resultados, més que en el proceso .

Desde la obligatoriedad del Preescolar, el nivel sufre presiones por el logro por parte de
los alumnos de la lectura y la escritura y de nociones basicas del pensamiento
matematico, por ello en este contexto se percibe preocupacién por aspectos que
parecieran formar parte de otro nivel de educacién bésica. Esta situacién evita que se dé
un enfoque formativo inclusivo, al excluir a los nifios que presentan dificultades para
adquirir las competencias mencionadas.

Por lo anterior, es evidente que las educadoras requieren de acompafamiento y,
simultdneamente, de autonomfa para realizar sus practicas; asimismo, requieren de
espacios para realizar el trabajo colaborativo. Hace falta, por tanto, continuar con
estudios que promuevan el acompanamiento de la labor docente como apoyo para la
mejora de sus practicas evaluativas, en las cuales se considere el enfoque formativo
inclusivo.

En la actualidad, los docentes de educacién bdsica tienen que someterse a una
evaluaciéon'? periédica (cada cuatro afios, de acuerdo con el Instituto Nacional de
Evaluacién de la Educacién) para garantizar su permanencia dentro del sistema
educativo, lo cual es contradictorio con lo que solicita que realicen con sus alumnos, ya
que dicha valoracién es sumativa, no se le da seguimiento, no se centra en las dreas de
oportunidad sino sélo en los resultados; estos tltimos, como se sabe, pueden ser poco
vélidos, pues solo toman en cuenta aspectos aislados de la labor docente, lo que deja

12 Al respecto de la evaluacién docente, autores como Diaz (2016) expuso que hay serias fallas en la
instrumentalizacién de dicha evaluaciéon que la hace injusta y carente de ética, pues con ésta se define si el
docente es apto o no para la docencia. Ademds, hubo serios problemas de disefo del instrumento utilizado.
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entrever que las autoridades educativas plantean esta evaluacién mds con fines de
control que de elevar la calidad de la educacion.

En el sistema educativo mexicano se propuso en el Plan de Educacién Basica la
implementacién de un enfoque formativo, y en el Plan de Educacién Preescolar, ademas
de ser formativo debfa ser inclusivo; en el presente trabajo se encontré que las
educadoras desconocen la terminologia relacionada con el enfoque de evaluacién,
refieren el procedimiento que describe el programa sobre, sin embargo ain tienen
incertidumbre respecto a los requerimientos relacionados con el disefio de instrumentos
y de una evaluacién diagndstica. Se encontré también que las educadoras perciben que
las autoridades educativas aminoran y descalifican sus esfuerzos por tratar de cumplir
con los requerimientos, lo cual ocasiona que realicen précticas de simulacién para tratar
de cumplir las demandas, hallazgo que se ha constatado en investigaciones con otros
docentes, como la de Garcifa y Romero (2016).

En conclusién, se espera que los resultados de esta investigacién inviten a la reflexién a
las autoridades educativas y a la de las propias educadoras para que ambas partes actiien
en consonancia y cambien el esquema de entrega de resultados o rendicién de cuentas
por el andlisis de los resultados de evaluacién o metaevaluacion, que promuevan una
toma de decisiones consensuada que permita que todos los alumnos avancen,
estableciendo prioridades para el trabajo docente con cada uno de ellos; lo anterior
permitirfa que se cambiara la visién de que el grupo tienen que ir al mismo ritmo de
aprendizaje, pues cada nifio es diferente y por lo tanto tiene diferentes intereses,
habilidades y capacidades.

Es importante sefalar que dado el método utilizado, no se pueden generalizar los
resultados de esta investigacién, por lo que se considera necesario realizar mas estudios
que aborden temas relacionados con las vivencias de los alumnos de la evaluacién en
educacién preescolar, de lo que piensan los padres al respecto y donde se involucre a las
autoridades educativas, dado que el presente estudio s6lo se centré en las educadoras.
También serfa pertinente realizar un estudio macro para ver las constantes de las
percepciones de las docentes de educacién preescolar con respecto a las practicas
evaluativas y para conocer su punto de vista sobre las estrategias que les permitirfan
fortalecer sus practicas evaluativas.
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Este trabajo recoge una experiencia de asesoramiento realizada a un conjunto de
escuelas de la Region Metropolitana de Chile, para el disefio e implementacién de
un plan de desarrollo inclusivo, a partir de la propuesta de la Gufa para la Inclusién
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Introduccion

La necesidad de abordar las inequidades y desigualdades de nuestro sistema educativo ha
determinado respuestas desde la politica educativa a partir del principio de inclusién, el
que se expresa en la no seleccién, el fin al copago y el lucro en la educacién publica,
conjuntamente con politicas de reconocimiento y enfoques curriculares que pretenden
generar mejores respuestas del sistema educativo a la diversidad del alumnado.

Esta visién, que busca la reduccién de la exclusién en la escuela, puede resultar bastante
atractiva y en sintonfa con transformaciones paradigmaticas, sin embargo, resulta atn
antagénica al “mainstream” tradicional cuyos esquemas no suelen conversar con los
ideales de una educacién de inspiracién democratica, abierta e inclusiva. Como sefala
Sapon-Shevin (2013) no podemos «cambiar las escuelas» sin observar las debilidades de
nuestras politicas o al menos revisar aquellos valores que las inspiran, trascendiendo las
estructuras tradicionales de los sistemas educativos.

Ciertamente, lo anterior demanda el desarrollo de capacidades pedagbgicas,
profesionales e institucionales para transformar los discursos, politicas y practicas en el
sistema y en nuestras escuelas, desde una perspectiva integral de desarrollo escolar
inclusivo (Booth y Ainscow, 2012). A la vez que ahondar en la reflexién —en nuestro
contexto— respecto de los procesos de cambio en las instituciones educativas desde un
enfoque inclusivo, tanto como en el papel de las propuestas de apoyo a las escuelas, desde
dicha perspectiva.

Aspectos relevantes en algunas propuestas de asesoramiento con enfoque inclusivo
vendrian a ser el desplazamiento del énfasis en la implementacién de politicas, hacia el
desarrollo de capacidades para la identificacién y levantamiento de barreras al
aprendizaje y la participacién en las propias comunidades educativas. Conjuntamente
con una articulacién consistente entre cuestiones de orden técnico-pedagbégico con
aspectos relativos al desarrollo de valores inclusivos. En esta linea, se han desarrollado
propuestas bajo la formas de asesoramiento que orientan la elaboracién de proyectos
para propiciar la transformacién integral de la escuela, y asi volverla més receptiva,
dialogante e inclusiva (Booth y Ainscow, 2012; Figueroa, Soto y Sciolla, 2016; Sales,
Ferrandez y Moliner, 2012).

En sintonfa con lo anterior, entre los afios 2014 y 2015 se desarrollé en una comuna de
la regién metropolitana de Santiago de Chile, una experiencia de asesorfa para el trabajo
en base a la Guia para la inclusion educativa (Booth y Ainscow, 2012), en el contexto de un
programa de acompaiamiento desarrollado por el Centro de Desarrollo Cognitivo (CDC)
de la Universidad Diego Portales, con el apoyo de la red Index For Inclusion Network.
Este programa de acompafiamiento, basado en un enfoque de investigacién accién,
contempld la participacién de asesores colaborativos: los amigos criticos. Estos asesores
apoyaron a las escuelas y més especificamente a los equipos de planificacién, a asumir los
desaffos de cada uno de los procesos de planificacién para el desarrollo inclusivo a partir
de valores: la constitucién de un equipo representativo, procesos de autoexploracion,
determinacién de barreras al aprendizaje y la participacién, y la definicién de un plan de
desarrollo inclusivo.

El presente articulo aborda el rol del amigo critico (en adelante AC) en el contexto de
una propuesta de asesoramiento colaborativo, como una dimensién relevante para
tavorecer procesos de apropiacién del sentido transformador de la inclusién educativa
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(Figueroa, Soto y Sciolla, 2016). Especificamente, se propone comprender aspectos
claves de su desenvolvimiento entre las caracteristicas teéricamente prescritas para éste,
desde el enfoque inclusivo, y las asumidas en la practica en los contextos de
asesoramiento escolar concretos, a fin de identificar condiciones y desatios para el
trabajo de asesoramiento colaborativo.

1. Revision de la literatura

1.1. La propuesta de la Guia para la inclusion educativa

“‘La Guia para la inclusion educativa: desarrollando el aprendizaje y la participacion en las
escuelas” es un material inspirado en una concepcién del desarrollo educativo y social
estrechamente vinculado al valor de la participacién democritica (Booth y Ainscow,
2012). De acuerdo a Garcia y colaboradores (2013), la propuesta de La Gufa encierra un
sentido educativo y social definido como «critico», ya que propone una transformacién
radical no solo de las escuelas, sino que del sistema educativo en su conjunto.

La Gufa consiste en una serie de materiales para la autoevaluacién integral de una
escuela, invitando a dar coherencia a las mejoras bajo una variedad de etiquetas
(educacién en derechos, convivencia, educacién ambiental, etc.) para orientarlas desde un
enfoque inclusivo, fomentando el aprendizaje y la participacién de todo la comunidad
educativa (Booth y Ainscow, 2012).

Lo esencial de estos materiales es que proponen un abordaje de los procesos de inclusién
a partir del conocimiento que posee la comunidad escolar acerca de su propia instituciéon
por medio de un proceso participativo, colaborativo y horizontal. El objetivo del trabajo
implica explorar la institucién educativa de forma abierta y compartida, planteando
innovaciones transformacionales. El proceso se inicia con una fase de exploracién de la
escuela a través de indicadores y preguntas respecto de las culturas, politicas y practicas,
para luego determinar prioridades y planes de accién para levantar barreras en dichas
dimensiones (Booth y Ainscow, 2012).

Respecto a experiencias con La Guia, se ha sefialado que el cambio en la escuela desde
una visién inclusiva es complejo y singular, no obstante el material resulta «sensible»,
dado que propende al debate y, en ocasiones, al conflicto, el que, sin embargo, puede ser
superado dependiendo del abordaje de las escuelas (Durédn et al., 2005). EI mismo autor
destaca la importancia de que la escuela se apropie de los materiales y no solo replique
mecédnicamente su propuesta técnica.

Por otra parte, un estudio sobre el uso de La Guia en 10 paises europeos (Education,
Audiovisual & Culture Executive Agency, 2012) —Hungria, Paises Bajos, Finlandia,
Alemania, Bélgica, Austria, Irlanda, Portugal, Francia y Eslovenia— concluyé que los
materiales contribuyeron a establecer prioridades en las escuelas, estructurando sus
debates a partir del conocimiento de cémo se desarrollan los procesos de
inclusién/exclusién en su comunidad. Se observd, asi mismo, que la gufa colaboré en
configurar una visién clara y pertinente de metas y objetivos, permitiendo buscar
posibilidades a través de la colaboracién con otros organismos de la comunidad.

En tanto en el contexto nacional, un estudio de caso a partir del trabajo con La Guia
para la inclusién en 7 escuelas municipales de una comuna de la Regién Metropolitana,
sostiene que para la apropiacién, tanto del enfoque inclusivo como de las metodologfas
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planteadas en dicho material, resultan claves 5 aspectos interrelacionados, a saber: el
liderazgo inclusivo; una visién de la escuela como un todo; culturas colaborativas, un
enfoque de investigacién accién y el asesoramiento colaborativo a partir de la figura del
AC (Figueroa, Soto y Sciolla, 2016).

En particular, sobre el AC, la propia Guia para la Inclusién Educativa (Booth y Ainscow,
2012) destaca su relevancia dentro de la propuesta y lo describe como un agente externo,
quien apoya al grupo coordinador de la escuela en la investigacién detallada de la misma,
de modo sistematico y comprometido con el proceso, participando como un catalizador
de procesos reflexivos y transformacionales.

No obstante, la importancia asignada al rol del AC, en la bibliogratia que recoge
experiencias con La gufa para la inclusién, no se advierte un andlisis detenido respecto
del mismo en cuanto a las condiciones e implicancias de su practica, y pareciera que
existen variadas comprensiones sobre su funcién, dependiendo del tipo de proyecto, de
su perfll y pertenencia institucional (Bozic, 2012; Carrington y Robinson, 20045 Duke,
2009; Figueroa y Mufioz, 2014; Figueroa, Soto y Sciolla, 2016; Hick, 2005; Lago, 2014;
Nes, 2009; Oswald, 2010; Villalba, 2009). Al respecto, cabe abordar una caracterizacién
mas especifica de este rol, pero no sin antes contextualizarlo brevemente en relacién a
los enfoques de asesoramiento escolar externo y el asesoramiento colaborativo en el que
se enmarca.

1.2. Asesoramiento colaborativo externo

En los dltimos afios el enfoque de asesoramiento educativo externo ha evolucionado
desde el modelo de servicios al de los programas de apoyo, instalandose la idea de que la
escuela es la unidad basica de cambio y que los apoyos externos deben tener una
orientacién altamente contextual y flexible, que oriente el desarrollo de competencias en
las escuelas, mas que su suplantacién (Segovia y Hernandez, 2008). A nivel local, en la
linea de la mejora escolar, las politicas educativas (Ley de Subvencién Escolar
Preferencial-SEP) han seguido esta direcciéon a partir de un “cambio de paradigma”,
pasando de entender a la escuela y los sostenedores como agentes pasivos que “reciben y
acatan la politica educativa”, a actores activos que deben construir sus demandas de
apoyo conforme a un plan de mejora. Esta politica manifiesta, ademas, que los principios
que orientan la asistencia técnica externa deben ser el contribuir a dicha mejora y su
sostenibilidad, mediante la instalacién de capacidades y a partir de una visién integral
del asesoramiento (Asesorfas para el Desarrollo, 2014)

A pesar de este giro, cabe considerar dificultades tipicas del apoyo escolar externo, tales
como la posicién marginal que ocupan en el contexto organizativo e interpersonal de las
escuelas, respecto de los temas y conocimientos que son relevantes para las mismas; el
caracter episédico y aislado de los apoyos en la ausencia de una estrategia articuladora,
lo que se asocia a la redundancia de prestaciones. Mientras que, por otra parte, su
imposicién —cuando se da el caso— desde distintos niveles de la administracién, sigue
siendo un foco de resistencia para las comunidades escolares (Segovia y Hernandez,
2008).

En particular, cabe mencionar que la asistencia externa con frecuencia deviene en
acciones compensatorias respecto de la ausencia de recursos y capacidades, que las
escuelas, por distintos motivos, no estdn en condiciones de cubrir y que, en ocasiones,
son deliberadamente solicitadas para tales efectos (Asesorias para el Desarrollo, 2014).
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Consecuente con lo anterior, y a nivel nacional, se han reconocido una serie de
inconsistencias entre el enfoque de sustentabilidad de la politica de mejora y el pertfil
general que ha asumido la asistencia externa en la practica. Esto se expresa en que son
escasos los apoyos que se proponen instalar capacidades en la comunidad educativa para
que asuman con autonomia los procesos de mejora continua y produzca un giro hacia el
aprendizaje de todos los estudiantes de forma efectiva. Con todo, un aspecto valorado
respecto de la asistencia técnica externa, tanto por las escuelas como por los
sostenedores, ha resultado ser el aporte de una visién “desde afuera” de su quehacer,
visién que definen como “mads objetiva” y que - por su inmersién en la practica- se les
dificulta generar por sf mismas (Asesorfas para el Desarrollo, 2014)

Respecto de la forma que asume esta funcién de observacién de un asesor externo, se
desprenden, a nuestro juicio, importantes implicancias relacionadas con la sostenibilidad
y autonomia progresiva de las escuelas desde una perspectiva del desarrollo escolar
inclusivo. En particular, como alternativa entre una hétero-observacién y solucién
indicada permanentemente desde el exterior, y las auto-observaciones espurias o
autocomplacientes de muchos auto diagnésticos institucionales, se sitda la
autobservacion facilitada por una co-vision externa en el marco de un asesoramiento
colaborativo.

Este asesoramiento colaborativo se puede entender por su oposicién al modelo del
asesoramiento como intervencion, tal como lo plantea Escudero (1990) dicotomia que no
obstante se puede degradar en una serie de posiciones segin la propuesta de Nieto
(1993, citado en Jiménez, 2005) la que es revisada en Nieto (2001) y que conviene tener
en cuenta como marco de referencia para el analisis empirico del rol del AC, a saber:

e Intervencién: el asesor como experto y autoridad técnica, motivado por
intereses de rendimiento, productividad y control, con objetivos y
procedimientos predeterminados, y en un modelo de accién lineal.

e [acilitador: el asesor como generador de un contexto de comunicacién
relevante y significativa, a partir de estrategias no directivas y motivadas en la
generacién de autonomia en el andlisis y toma de decisiones.

e Colaboraciéon Técnica: el asesor asume una posiciéon horizontal con el /los
asesorados y de corresponsabilidad en las acciones, pero con el foco en
cuestiones de eficacia segtn criterios de mejora, predefinidos desde el exterior,
y en cuarto lugar como

e Colaborador Critico: un asesor que pone énfasis en relaciones horizontales,
democriticas, en relaciona a la toma de decisiones, pero con un alto nivel de
compromiso en torno de una corresponsabilidad transformativa 'y
emancipatoria. El componente critico aqui, hace alusién a la critica ideolégica o
normativa

De los mencionados, los enfoques del asesor como facilitador y el de colaborador critico,
resultan ser formas de asesoramiento colaborativo que favorecerfan procesos reflexivos y
de aprendizaje organizacional (Anderson y Herr, 2007). No obstante, consideramos que
estos enfoques tienen sustento en el supuesto —desde una perspectiva sistémica— que
toda indicacién externa requiere que esta sea inteligible desde dentro del sistema
observado, en su propio contexto de operaciones y en el marco de sus posibilidades y
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expectativas (Dupuis, 2011). Asimismo, que una propuesta de cambio —altamente
improbable— debe aspirar a ser construida y sostenida a partir de una lectura
problematizada de la realidad, en este caso desde las propias comunidades escolares.

Desde la perspectiva del desarrollo escolar inclusivo, lo anterior redunda en que el
proceso mismo de participacién resulta un factor clave y un aspecto a auto observar,
dado su efecto legitimador de los procesos de cambio, como en su catalizacién de
aprendizaje colectivo en contextos de practica, en la linea de aquellos factores que
Ainscow (2004) define como impulsores fuertes del cambio, en tanto aportan a generar
modificaciones significativas en la reflexién y en la practica de las organizaciones
escolares, destacando en ello la importancia de los procesos sociales de aprendizaje
situado.

En este marco, es que la nocién de AC cobra relevancia como pieza clave de una
estrategia de asesoramiento en colaboracién, y que resulta critico en un doble sentido: en
tanto facilitador reflexivo y en tanto movilizado por una visién critica (normativa) a un
cierto estado de cosas y comprometido en su transformacién.

1.3. Pero ;qué es un amigo critico?

La nocién de AC surge en el contexto educativo —aunque se encuentran antecedentes en
el campo del desarrollo comunitario (Evans, 2014)— con aplicaciones en el liderazgo
educativo (Loughran y Brubaker, 2015) y mds frecuentemente como recurso reflexivo
para el desarrollo profesional docente, el asesoramiento entre pares, andlisis de datos,
comunidades de aprendizaje, etc. (Escudero 2009; Foulger, 2010; Hargreaves y Fullan,
2014) y en esa misma linea, en la realizacién de los self'study (Schuck y Russell, 2016). Su
uso es frecuente en el campo del asesoramiento y la investigacién accién con diversos
focos, tales como el desarrollo curricular (Leite, 2002) la orientacién (Calvo, Haya y
Susinos 2010), la convivencia escolar (Ossa, Figueroa y Rodriguez, 2016) y la inclusién
educativa (Bozic, 2012; Carrington y Robinson, 2004; Duke, 2009; IFigueroa y Mufioz,
2014; Figueroa, Soto y Sciolla, 2016; Hick, 2005; Lago, 20145 Nes, 2009; Oswald; 2010;
Villalba, 2009).

Aunque se encuentran variantes segin las dreas especificas, el rol de AC lo podemos
definir por constituirse en una relacién de colaboracién horizontal, entre dos o mads
personas, y cuyo fin es lograr una mejora de cierta préctica; en la comprensién de la
misma e idealmente de los factores que la facilitan u obstaculizan. Su vehiculo es el
didlogo y las deliberaciones en torno a cuestiones tanto técnicas, de criterio y
regulativas, sin excluir aspectos expresivos. Relacién en la que una de las partes asume
el rol de la critica activa mientras que el otro el de procesarlas, sin obviar que se trata de
una relacién bidireccional en que toda critica ha de poder ser justificada y o redefinida. A
la base del rol estd la busqueda de armonizacién entre una posicién de inmersién y
compromiso del participante con una practica, por un lado, y la distancia reflexiva del
observador externo, por otro.

El AC es frecuentemente descrito por su funcién especular (Calvo, Haya y Susinos, 2010;
Escudero 2009) en su dimensién de critica, en la medida en que ofrece contrapuntos,
visiones alternativas, seflalando puntos ciegos, ya sea frente a datos, posiciones o
decisiones asumidas, ejerciendo en ese sentido de “abogado del diablo” (Anderson y
Herr, 2007). Su posicionamiento no puede reclamar neutralidad, pues implica
comprometerse activamente en el proceso de cambio (Kemmis y McTaggart, 1988;
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Stokes, 2003) a partir del establecimiento de un adecuado nivel de confianza y un
razonable conocimiento del contexto de asesoramiento (Booth y Ainscow, 2012). El AC,
junto a otra nominaciones afines (tedrico critico en Elliot, 1990) ha sido descrito a sf
mismo por su cardcter potenciador, en la medida en que su accién estd orientada a
promover el trabajo colaborativo, contribuir a una visién global de la escuela (Leite,
2002; Nieto, 2001), y sobre todo favorecer procesos reflexivos sobre las propias
practicas, explicitar supuestos y creencias que puedan facilitar la transformacién de
discursos y préicticas educativas (Vezub, 2007).

En el contexto especifico de la investigacién accién colaborativa, el rol del AC, cuyo
asesoramiento discurre idealmente en la deliberacién colectiva, resulta relevante en la
medida en que: “cualquier tarea de investigacién accién requiere un contexto social de
intercambio, discusién y contrastacién” (Contreras, 1994, p. 12). En tal sentido, ademds
contribuye a los criterios de validez dialégica y catalitica, propuestas para la misma
(Anderson y Herr, 2007).

1.4. Contexto de asesoramiento

La experiencia de asesoramiento que constituye el objeto de estudio, se desarroll6 en 7
escuelas municipales de una comuna del sector norte de la Regién Metropolitana de
Chile. Su objetivo fue el disefio e implementacién de un plan de desarrollo inclusivo, por
parte de las comunidades escolares, a partir de la propuesta de la Gufa para la Inclusién
Educativa, y basada en un proceso de investigacién accion.

Dicho proyecto surge por demanda del sostenedor municipal y en concordancia con los
ejes de la politica educativa comunal para la totalidad de las 7 escuelas de su
administracién, las cuales forman parte del programa SEP, el que otorga subvencién a
aquellos alumnos que se encuentran en situacién de vulnerabilidad social

El proyecto de asesoramiento llevado a cabo incluyé una fase formativa inicial, ejecutada
durante el segundo semestre del afio 2014, que consistié en una formacién colectiva en el
conocimiento y uso de los materiales de la Guia para la Inclusién. La segunda etapa fue
la conformacién de los equipos de coordinacién del proceso en cada escuela, inicialmente
constituidos por distintos actores de la comunidad escolar (directivos, docentes,
asistentes de la educacién, apoderados y estudiantes), mas el AC como asesor directo
externo (8 amigos criticos distribuidos en las 7 escuelas). A este equipo le correspondi6
planificar y organizar el proceso indagatorio con la Guia. La tercera fase fue el proceso
de autoexploracién y definicién de barreras a la inclusiéon y un plan de accién para su
remocién. Estas dos fases se dieron durante el afio 2015.

El rol definido en el proyecto para el AC, fue el de acompanar de forma continua el
proceso en las comunidades educativas, buscando favorecer la apropiacion de los
materiales de la gufa, colaborando en el proceso reflexivo de los equipos de coordinacién
de cada establecimiento.

2. Método

La investigacién corresponde a un estudio de casos miultiple y desde un enfoque
metodolégico cualitativo. Entendiendo el estudio de caso aqui, como una estrategia de
aproximacién en profundidad y sin deslinde contextual a un fenémeno, desde una
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perspectiva naturalista (Kazez, 2009; Stake, 2007). Esta estrategia se ajusta al cardcter
comprensivo y situado de la investigacién, desde un disefo etnogréfico.

Los casos de estudio corresponden a las 7 escuelas que participaron en el proyecto de
asesoramiento y la unidad de analisis se centré principalmente en las relaciones de
asesoramiento entre el equipo coordinador del proyecto en la escuela (aproximadamente
7 miembros por escuela) y el AC. Los datos se produjeron a través de observacién
participante y notas de campo (91 notas) de las sesiones de asesoramiento registradas
por los amigos criticos durante todo el perfodo estudiado (afio 2015); actas de las
reuniones de coordinacién y andlisis del equipo asesor; y entrevistas a miembros de los
equipos de las escuelas participantes (14 entrevistas).

Se realizé un andlisis cualitativo de caracter tipolégico (esquema cruzado), por medio de
la generacién y entrecruzamiento de categorias centrales, surgidas a partir de sintesis de
codificacién temadtica, vertical y cruzada de, y entre, los casos. La codificacién buscéd
identificar modalidades tipicas en las dindmicas de asesoramiento desarrolladas, a fin de
delimitar y comprender sus modos y marcos de actuacién durante el proceso.

3. Resultados

3.1. Dos dimensiones del asesoramiento

Se propone una organizaciéon de los resultados en funcién de dos dimensiones centrales
respecto de los cuales las acciones los AC se pueden entender, segin rasgos tipicos.
Ambas se describen brevemente, antes de pasar a ver su entrecruzamiento:

38.1.1. Asesoramiento, segiin el modo autonomia/control: Colaboracion Vs. intervencion

Si bien desde un punto de vista tedrico el rol del AC se enmarca en el asesoramiento
colaborativo, en la practica se observan desplazamientos entre lo que se puede definir
como dos polos extremos segun el nivel de control, por una parte, centrada en la
colaboracién, y por otra centrada en la intervencién.

Colaboracién: La primera dimensién se caracteriza porque el rol de asesoramiento del AC
no define ni los objetivos sustantivos, ni los resultados y estandares, como tampoco los
recursos instrumentales de forma invariable, desde un criterio experto y externo. Mas
bien, esto viene a resultar de los procesos de co-definicién de los propios participantes,
su rol colaborador, es asi apoyar en las propias definiciones y en los aspectos técnicos en
su relacién con un enfoque inclusivo tocante a los valores y a procedimientos
consistentes técnica y normativamente. En este sentido, se caracteriza por propender a
una distribucién colegiada de la responsabilidad entre los participantes, en funcién de
potenciar la autonomia. Cobra relieve aqui su posiciéon de participante comprometido con
el grupo, pero sin dejar de ser un externo

Intervencién: Por otra parte, el asesor AC se acerca al polo o modelo de la intervencién,
cuando asume disposiciones y acciones directivas que centran en él responsabilidades
referidas a la planificacién, coordinacién y activacién del equipo, poniendo el foco en
aspectos relacionados con un modelo de implementacién, el cual registra algunos rasgos
de dependencia externa del equipo, aunque no al extremo de predefinir objetivos y
medios desde afuera. Se releva el caricter externo del asesor y se realizan presiones.
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3.1.2. Asesoramiento segiin los focos del mismo o el qué: Lo reflexivo Vs. lo técnico-instrumental

Cémo se ha dicho, una caracteristica “esencial” del AC, dice relacién con su rol
potenciador de procesos de auto observacién y reflexién con alta atencién sobre el
proceso. No obstante, en la préctica se observan, también, desplazamientos hacia un foco
de accién de caricter técnico e instrumental, mas operativo o centrado en los resultados.

Reflexividad-problematizacién: El AC, tal como lo prescribe su rol, se caracteriza por
facilitar y mediar procesos reflexivos en torno a la autoexploracién de la escuela y
definiciones de accién para abordar barreras a la inclusién. De esta forma, el AC presenta
angulos, cuestionamientos y lecturas alternativas tanto a la produccién y tratamiento de
la informacién como a las decisiones adoptadas y sus conexiones con otras politicas e
iniciativas de la escuela. Por otra parte, el AC busca tematizar y hacer observables los
propios procedimientos llevados a cabo y su consistencia con el enfoque inclusivo, el
nivel y tipo de participacién de los distintos estamentos de la escuela en las acciones
emprendidas, asi como en los procedimientos adoptados en dicha légica, es decir con
foco en el cémo.

Lo técnico e instrumental: Esto refiere al foco del asesoramiento centrado en cuestiones
de orden técnico-instrumental tales como apoyo respecto de competencias técnico
metodolégicas que los equipos de las escuelas suelen no poseer (andlisis y procesamiento
de datos, instrumentos de evaluacién entre otros). Ademds, cumple una funcién en
relacién a las necesidades del tiempo, poniendo foco en aspectos operativos e
instrumentales orientados al resultado del proyecto.

3.2. Posiciones del rol de amigo critico en la prictica de asesoramiento

A partir del cruce de las dos dimensiones antes descritas, se configuraron cuatro
posiciones que el AC asume en su funcién de asesor colaborativo, considerando las
condiciones dadas y las que gestiona, en la concretizaciéon de su rol en la practica. Cabe
destacar que las 4 posiciones son virtualidades “ocupadas” por todos los asesores, segin
el momento, requerimientos y condiciones del contexto especifico (figura 1).

Colabemraciin

Heflexivo |

'|1|':|"|'|'i-\.'l.|-

[nacrimmerital

Intervencifin
l

Figura 1. Cuadrante de posiciones segun ejes del control (vertical) y el foco (horizontal) del
asesoramiento.
Fuente: Elaboracién propia.

3.2.1. Compensar condiciones

Esta surge cuando la accién del asesor se sittia en la confluencia entre la colaboracién y
el foco en cuestiones en orden técnico, instrumental y operativo, orientadas a los
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resultados. Generalmente la colaboracién en relacién a esta posicién se genera para
compensar condiciones que la escuela “no posee”, tales como habilidades técnicas
especificas propias del proceso de investigacion accién, falta de recursos humanos y/o de
tiempo otorgado por la direccién a las actividades implicadas:

Juanita me muestra las encuestas que respondieron los apoderados, me ofrezco a

tabularlas, claramente ella no sabe qué hacer con ellas. (Nota de campo 7, escuela

7)
Esta posicién se puede entender en referencia a las figuras (metaféricas) contrapuestas
del activista y del militante en la esfera de la accién politica. Asf el asesor activista es un
participante-asesor que estd compelido por cierto sentido de urgencia frente al avance
del proyecto y de compromiso (eventualmente de culpa), pero desde una posicién
periférica respecto de los reales intereses de la escuela. Ello a partir de acciones
puntuales cuyo riesgo principal es devenir en voluntarismo, dada la falta de articulacién
y sentido del proyecto y de su rol en la escuela. As{ el asesor puede terminar “tirando”
del proyecto, asumiendo la responsabilidad de sacarlo adelante (que no equivale a tener
el control) comenzando siempre de nuevo y con el consiguiente desgaste:

El amigo critico recuerda ademds que envié en el mes de septiembre una propuesta
de contenidos y objetivos para la actividad con CEPA y subcentros, que aiin no es
contestada ni revisada por nadie de los integrantes del grupo. (Nota de campo 11,
escuela 4)

Observo interés de parte de Felisa en este encuentro, siento que al inicio me devuelve
la responsabilidad que tenemos los externos de ‘apretar’ a los establecimientos para
responsabilizarse de sus compromaisos, y hacerlos cumplir, pero de a poco va
avanzando en reconocer el incesante trabajo en las escuelas y la_fragmentariedad de
las iniciativas que dificulta el que un colegio ‘atienda con sentido’ —y no solamente
cumplir con la tarea— en la gestion de los organismos externos. (Nota de campo 5,
escuela 3)

Por otra parte se da que esta posicién, signada por la necesidad de brindar apoyo técnico
y operativo, es ocupada por el AC desde un asesor-participante, como miembro del
equipo que asume tareas técnicas e instrumentales, pero de forma organica para el logro
de objetivos compartidos por el equipo coordinador. Lo anterior, por medio de una
responsabilidad distribuida y cercana a la figura de un “militante”, en el sentido de que
colabora y coopera técnicamente en una configuracioén colectiva de las responsabilidades
asumidas, aunque distante de un pensamiento tnico o de grupo.

Josefina ha traido también el resultado del trabajo de diagndstico de los profesores,
son unas fichas resultado de trabajo en grupos. Me dice que por fortuna pudieron
terminar el trabajo. Le digo que es una muy buena base para seguir indagando en
los otros estamentos. Me ofrezco a ayudarla a sistematizar el resultado. Asumo que
este equipo estd tan recargado de trabajo que una mano no les viene mal y que
ademds de esa forma puedo lener acceso directo a evidencias del proceso. Le
propongo que saquemos fotocopias a las fichas, son pocas. Le parece bien. De todos
modos, leemos en conjunto la evaluacion que los profes han hecho de la actividad. Es
positiva en general, critican si que se haya hecho la actividad en dos tandas. (Nota
de campo 6, escuela 7)

[El amigo critico] ha sido como, asi como bien responsable, adherente, no sé qué
palabra darle como para hablar de él porque en verdad fie como bien asertivo en
estas jornadas porque nos ayudo bastante. (Entrevista 1, escuela 4)

En ambos casos el compromiso y la responsabilidad se gestionan de forma diferente, en
relacién al foco instrumental y técnico de la ayuda, y la necesidad de compensacién.
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3.2.2. Supervision técnica-instrumental

Esta posicién sitta al asesoramiento entre el control del asesor (o intervencién) y el foco
en aspectos técnico instrumentales, tipicamente en los resultados esperados, asi como en
la verificacién de procedimientos (medios/fines). Es una posicién propia del agente del
sistema-entorno administrativo y enfatiza el cardcter externo y experto del asesor.
Siendo esta posicién diametralmente contrapuesta al rol del asesoramiento colaborativo,
el AC asume este modelo de accién en la practica por 3 razones complementarias: las dos
primeras por constriccién estructural y la tercera como una estrategia del agente:

1) Constricciones desde “arriba” relacionadas con los tiempos de la administracién a la
que debe responder el asesor (el sostenedor municipal en este caso) en términos de la
planificacién, plazos, metas y resultados; situacién que se agudiza frente a las
contingencias propias de las escuelas (reuniones postergadas, urgencias del momento,
paro docente etc.).

Le comunico el objetivo de mi visita: que coordinemos cudndo y con quiénes
comenzar el trabajo, le digo que el tiempo apremia y que durante el primer semestre
tenemos que hacer el diagndstico y ademds el plan de desarrollo inclusivo. (Nota de
campo 1, escuela 7)

ii) Constricciones desde “abajo” que se configuran como expectativas de rol desde los
equipos de las escuelas, mediadas por una cultura de la evaluacién, supervisién externa y
rendicién de cuentas, y respecto de las cuales el asesor queda asociado por su relacién
con la administracién y/o por su rol de “experto”. Frente a ellas, é] mismo asesor oscila
entre su afirmacién y su desmarque.

Pregunto por el objetivo de una préxima reunion, para qué nos reuniremos...
recuerdo que el objetivo de la reunion actual era elaborar material para los
profesores, segiin acordamos la reunion pasada. Ver los avances, me dicen, pero los
cuestionarios “no te los podemos tener toda la préxima semana”, entendiendo que la
reunion estd terminando les digo que hagamos las cosas a su tiempo y que mi tarea
no es supervisar los avances, sino acompadiar y apoyar las decisiones de la escuela.
La reunion termina en un clima que percibo incémodo, algo tenso. (Nota de campo
7, escuela 1)

Porque a la larga si no estuviera los amigos criticos, yo creo que las encuestas recién
las estariamos haciendo. Porque a la larga nos va poniendo los limites y los tiempos,
ya chiquillos, este es el momento de... ahi ella nos va poniendo los limites de los
plazos y de las cosas que tenemos que hacer. Por ejemplo, ahora los insumos que le
tenemos que entregar, que son las planificaciones y todo. (Entrevista 1, escuela 1)
iii) Como estrategia de presién para la armonizacién entre los polos de la colaboracién
reflexiva orientada al proceso y la colaboracién técnico instrumental orientada a los
resultados, por ejemplo, cuando la profundizacién en aquella no deja espacio a esta:

La misma estrategia vale para el Colegio 1, aunque la dindmica del equipo es muy
distinta al de Colegio 2, ya que en este grupo si se habria generado reflexion, es
necesario darle un cardcter operativo en base a las tareas y metas involucradas en el
diagndstico, la tdctica del AC debiera ser tomar un rol provisional mds estructurante
y directivo de las acciones, para luego replegarse. (Acta reuniones de
coordinacién AC 7)
En relacién con lo anterior, tacticas puntuales de presién fueron el recurso a la
comparacién entre escuelas, presente en el marco de referencia de las mismas
(principalmente las que se visualizan con mejores rendimientos) y atin cuando el sentido

y la estrategia general de la propuesta de trabajo apunta a la colaboracién interescuelas.
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Otras fueron presiones para maximizar (estirar) los escasos avances realizados, por
ejemplo, en base a un diagnéstico incompleto, andlisis parciales etc.

Sin duda, esta posicién asume rasgos de una supervisién opuesta al asesoramiento
colaborativo, la que en cierta medida resulta condicionada por el contexto y la
imposicién del mismo, entre otras. No obstante, esta posiciéon puede ser modulada por el
AC, es necesaria su consideracién en profundidad en cuanto puede constituirse en un
lugar de riesgo y "meta-barrera" para el asesoramiento colaborativo y el desarrollo
escolar inclusivo.

3.2.8. Generactén de condiciones

Esta posicién surge en la conjuncién entre un polo directivo desde AC y el foco en la
reflexién/problematizacién sobre el proceso. Se despliegan aquf actuaciones que ejercen
presién al equipo, en funcién de generar las condiciones basicas que requiere un proceso
de trabajo bajo un enfoque inclusivo y orientado por valores, los que podrfamos llamar
“Imperativos ético-procedimentales”, tales como la participacién, colaboracién, didlogo
igualitario, entre otros. Y de otra parte, condiciones como soportes institucionales
(tiempos, instancias, articulacién institucional de las iniciativas) y aspectos vinculados a
la investigacién accién, tales como el registro y la creacién de memoria del proyecto: los
acuerdos, decisiones, definiciones etc. Todos ellos, esenciales para visibilizar y
proporcionar coherencia entre forma y contenido, proceso y resultado.

En este sentido el AC define que es necesario trabajar en ciertos prerrequisitos, de forma
guiada, para desarrollar procesos de calidad. Trabaja para que se instalen y/o potencien
recursos, méas que compensarlos el mismo, y asf favorecer las condiciones para un trabajo
consistente con la propuesta:

Yo voy haciendo algunas intervenciones de manera de lograr algunos objetivos que
anticipamos junto al equipo coordinador: que podamos grabar las sesiones, conversar
sobre la integracion de todos los actores al equipo coordinador, organizar sesiones
del equipo coordinador, detenernos a mirar y problematizar el avance en
levantamiento de las opiniones y ver como seguimos explorando la inclusion en la
escuela. (Nota de campo 7 escuela 2)

Vuelvo sobre el tema de los registros. Planted la necesidad de que la escuela
construya memoria de su propio proceso a partir de evidencias. Las actas son una
Jorma de dejar memoria. Los registros fotogrdficos también. (Nota de campo 2,
escuela 7)
Lo anterior se relaciona con la necesidad de generar auto-observacién respecto de los
propios procesos y muchas veces focalizar los medios como fines en s{ mismos, es decir
asumir un enfoque “procedimentalista” fuerte:

Reconozco el trabajo que se estd haciendo, insisto en que también importa la manera
de trabajar, no sélo los productos. (Nota de campo 7, escuela 1)

Una opcién para ello es “instalar” una instancia de evaluacién de proceso en los equipos,

como forma de condicionar la autoobservacién y tematizacién de aspectos
procedimentales:

Otra de las observaciones importantes se refiere a la autoevaluacion interna.
Aprovecho de recordarles lo witil que los cuestionarios de autoevaluacion serian para
enriquecer esa parte: “El principal insumo para la evaluacion interna es la reflexion
del propio equipo a partir del cuestionario de autoevaluacion individual que les
envié por correo. La idea es que el propio equipo evaliie en proceso: squé tan
representativo fue el equipo? como se trabajo? ;Cudles fueron los obstdculos, las
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cosas que dificultaron el trabajo? Recordar que este enfoque, el proceso es tan
relevante como el producto. .. (Nota de campo 15, escuela 1)
Por otra parte el AC realiza actuaciones en el plano de favorecer los procesos de
participacién sustantiva de los distintos actores, tanto en la composicién como en las
interacciones del equipo coordinador, asf{ como en el levantamiento de informacién
respecto de la escuela, su validacién y legitimidad del proceso:

Planteo la necesidad de integrar a todos los actores relevantes de la comunidad y la
necesidad de que éstos sean representativos y ojald elegidos por su propio equipo:
apoderado, estudiante, dupla psicosocial, pedagogo teatral, equipo PIE. (Nota de
campo 6, escuela 5)

Respecto de estos tres temas, el amigo critico sugiere que se vuelva sistemdtica la
evaluacion de parte de los alumnos y que debiéramos hacia el final del proyecto
volver a consultar a los alumnos si las acciones desarrolladas lograron mejorar los
problemas que ellos detectaron. (Nota de campo 11, escuela 4)
Otra linea de accién del AC, dentro de estas coordenadas, pero apuntando a cuestiones de
base material y organizativa, viene a definirse a partir de interpelaciones y propuestas de
pautas de accién para generar sostén y salida a la propuesta, en escuelas en que el
soporte institucional es débil o practicamente ausente.

En sintesis, este posicionamiento del AC respecto de asumir un rol més directivo, si bien
se distancia de su cardcter colaborativo en su definicién, se vuelca sobre cuestiones de
fondo en la relaciéon proceso/resultado con la idea de generar auto observaciones que
avancen en problematizar segtin los requerimientos del enfoque inclusivo, en este
sentido es una posicién estratégica y constante del AC frente a la necesidad de generar
dichas condiciones. Lo anterior, se muestra en la reflexiones del equipo asesor:

Se visualizan avances, sin embargo, el rol del amigo critico en ciertos momentos se

ha caracterizado por un protagonismo, evaluado como necesario para aglutinar de

las buenas intenciones de parte de los miembros de equipo. Queda como desafio el

hecho de poder resituar ese rol de AC de modo progresivo dentro de la dindmica de

acompaiiamiento colaborativo. (Acta reuniones de coordinacién, 4C 3).
Esta posiciéon, no obstante, si no se ve acompafiada de historia previa, précticas
informales y soportes institucionales de colaboracién, puede devenir en presiones desde
el exterior (y por tanto poco efectivas) muy asociadas a una colegialidad artificiosa
(Hargreaves y Fullan 2014). Una alternativa serfa en ese caso, una colegialidad guiada,
es decir, mediante ciertos “toques”, sefiales o arreglos institucionales propiciar que los
actores opten por la colaboracién como forma de trabajo.

3.2.4. Co-vision

Finalmente tenemos la posicién que se ubica entre la colaboracién como modalidad de
interaccién y la reflexion como foco de la misma. Posicién que, como hemos visto,
describe idealmente el espacio del AC, a partir de una gestién de la responsabilidad
distribuida entre los participantes, y en funcién de potenciar la autonomia reflexiva y
operativa de los equipos, as{ mismo en cuanto asesor no define ni objetivos sustantivos ni
medios, alejandose del papel de experto externo y una posicién de hegemonia
epistemolégica. Lo anterior, como rol de referencia del AC, se observa en la siguiente
cita:

Esta fue la reunion en que se cumplic el rol de amigo critico en observador mds
distante, la conversacion y el proceso se fue dando por ellos mismos, con libertad pero
de manera propositiva. (Nota de campo 13, escuela 6)

257



J. E. Soto, I. Figueroa y C. Yafiez-Urbina

Lo anterior, no obstante, en un plano de confianza necesario para el intercambio de
criticas:

Claudia comenta entre risas que yo “le hice bolsa” el documento anterior y que ha

estado trabajando en una nueva version. Quiere que lo revisemos. (Nota de campo

15, escuela 1)
Por otra parte, el foco privilegiado de dicha colaboracién estd puesto en la reflexién
colectiva, tendiente a generar una visiéon problematizada de la realidad escolar a partir de
los procesos de auto exploracién y abordaje de barreras para la inclusién en la escuela.
Béasicamente, se trata de aportar a la construccién de visiones enriquecidas respecto de
los problemas en torno a la inclusién, a partir de las estrategias de indagacion, el analisis
y establecimiento de relaciones (jerarquizacién y priorizacién) respecto de barreras y
estrategias de accién a desarrollar:

A mi me sirvio, porque... como un espacio de reflexion para definir cudl era una
barrera importante de trabajar, como fue el tema del pensamiento critico.
(Entrevista 1, escuela 1)

A pesar del cansancio, todos trabajaron muy bien en equipo y logramos construir
objetivos que recogen y expresan las prioridades elegidas. Hicieron el ejercicio de
establecer relaciones entre las barreras de cada seccion, fueron wvinculando las
dimensiones entre si y reflexionaron en torno a conceptos clave como ciudadania,
democracia 'y participacion, generando una dindmica fluida y participativa. Los
percibi muwy interesados, particularmente a Paulina, que parecia estar muy
intertorizada en el tema y enriquectd la discusion. (Nota de campo 18, Escuela 1)

La forma de favorecer dicha problematizaciéon consistié6 generalmente en acciones que
frecuentemente referfan a la focalizacién y la profundizacién en aspectos centrales,
identificacién de conexiones, el contrapunto o la visualizacién de aspectos no
observados. lo anterior frente a una tendencia al abordaje episédico de los problemas, su
identificacién inmediata con acciones, el cierre prematuro de los mismos, o a
particularizar sus causas en personas especificas o bien diluirlas en aspectos
estructurales inabordables.

El rol de los amigos criticos siento yo que es un poco encauzar estas conversaciones,
estos didlogos en torno a las temdticas de la inclusion. Ofrecer contrapuntos cuando
nos vamos por las ramas, mostrarnos experiencias con la Guia, mostrarnos de
alguna manera un contexto, apoyar, incentivar. (Entrevista 1, escuela 7)

(...) ella [amiga critica] hizo que se provocara la reflexion acd, guié la reflexion,
porque como que nos incentivé a decir por qué pensamos eso, qué podriamos hacer,
era como siempre facilitando esta conversacion. (Entrevista 2, escuela 5)

La basqueda de profundizacién en torno a las barreras y sus conexiones, se aprecia en la

siguiente secuencia de didlogo, tomada de una sesién de asesoria:

Equipo: Ellos [profesores] no quieren participar, porque estdn concentrados en la
parte académica, quieren pensar en eso y no en otra cosa, y no tienen tiempo -dicen
ellos- para hacer otras cosas (...) entonces ellos quieren solo dar cuenta de su
trabajo, ese es el problema que tenemos

AC: ;Eso es una barrera?
Equipo: de participacion, si, porque consideran que es un tiempo extra.

AC: Entonces, una alternativa puede ser ver como facilitar esa participacion, no solo
invitar a participar y i ves como te las arreglas, como alivianarle horarios no
lectivos, por ejemplo.
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Equipo: Es que eso ya se ha hecho, pero ellos dicen que esas horas las prefieren
ulilizar en otras cosas.

AC: Entonces scudl es la barrera? si aun habiendo dotacion de tiempo no quieren

participar ;qué impide que tengan una adhesion para participar y se identifiquen
como colectivo, entonces?

Equipo: no seria el tiempo. .. (Transcripcién de sesién, escuela 4)

Por otra parte destacamos que en esta posicién el AC, en su ejercicio de plantear
contrapuntos, suele constituirse en un agente irritador, en el sentido que el ejercicio de
la critica razonable, exige la justificacién y/o revisién de ciertas decisiones o posturas, la
puesta en tensiéon de repertorios de interpretacién o predefiniciones: El desafio es
sospechar, indagar sobre los fundamentos y la validez, develar la arbitrariedad o la mera

coaccion:

(...) Le pongo el tema a la directora sobre qué pasard si aparecen resultados de la
aplicacion de los cuestionarios que sean divergentes de lo que habia optado
inictalmente el equipo coordinador. (Nota de campo 4, escuela 2)

La accion del AC, ademds, busca articular las acciones emprendidas por el equipo
con otras iniciativas desarrolladas por la escuela y principalmente con el proyecto
institucional. Constantemente busca actualizar el sentido y enfoque del trabajo
propuesto: Al leer el perfil de alumnos, docentes del PEL... le sugiero que, por ejemplo,
podemos ir haciendo relacion entre lo que orienta y esperamos en el PEI con las
acciones que estamos desarrollando en el proyecto inclusion. (Nota de campo 7,
escuela 4)
El desarrollo de procesos de reflexién y problematizacién encontrd, sin embargo, una
serie de obsticulos respecto de las cuales hacerse cargo: Un primer tipo dice relacién con
la naturaleza de la instancia de interacciéon propiciada, cuando el didlogo reflexivo
encuentra adecuados niveles de profundidad pero una persistente dificultad para
encontrar cauces de accién, o bien cuando permanentemente asume un cardcter catartico.

Por otra parte existen obsticulos en forma de restricciones a la comunicacién en la
forma de coaccién a los participantes (parcial o total) o mediante la forma de una
comunicacién  sistematicamente  distorsionada  (manipulacién/apariencia) ambas
relacionadas con cuestiones de micro politica.

No obstante, este posicionamiento del AC, encuentra su sentido en la medida en que se
favorece también procesos de autonomfia:

para mi la labor de ellos ha sido_fundamental como te digo, sino estariamos todavia
ahi empezando a dar los primeros pasos y no estariamos ya entre comillas
caminando un poco mds seguro nosotros. (Entrevista 1, escuela 3)

4., Conclusiones

El andlisis de una propuesta concreta de asesoramiento colaborativo, con enfoque
inclusivo, y centrado en la figura del amigo critico, nos ha permitido identificar, més alld
de sus definiciones tedricas y prescripciones normativas, una multiplicidad de marcos de
actuacién —algunos a priori antagénicos— respecto de los cuales este se ve sujetado y
tensionado en su desempefio de rol. Lo anterior, creemos, aporta algunas distinciones
ttiles para abordar la complejidad de los procesos de cambio en los contextos estudiados,
a la vez que plantea algunos desatios.
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Si bien resulta necesaria y deseable la activacién de genuinos procesos de reflexién
colaborativa para la problematizacién de la escuela, a fin de levantar barreras a la
inclusién, cabe sefalar que la instalacién y desarrollo de estas dindmicas reflexivas no es
lineal, siendo mas bien de caracter fragil, localizada y discontinua. La identificacién del
tipo de condiciones que afectarfan dicho proceso fueron puestas en relacién con los
distintos posicionamientos y estrategias adoptados por los asesores.

Asi, mientras que por una parte, dificultades propias a la reflexién colaborativa
resultaron progresiva y relativamente abordables mediante estrategias dialégicas
(focalizacién, conexidn, justificacién, etc.) en el plano mismo de la comunicacién; otros
obstdculos que se identificaron en el exterior a la misma (coaccién, falta de soporte
institucional y de participacién) demandaron un posicionamiento de caracter directivo, el
que fue desde el hacer ver dichas debilidades, hasta presionar para la generacién de
condiciones, muchas de ellas minimas para esta actividad. Lo anterior es consistente con
la propuesta de asesoramiento, en cuanto tematiza los valores procedimentales que busca
alcanzar, sin embargo tiene sus limites, frente a la conformacién de una colegialidad
aparente o artificiosa (Hargreaves y Fullan, 2014).

Por otra parte, cuando el foco del asesoramiento resulté estar en los aspectos técnicos y
operativos del mismo proyecto, la debilidades, relativas, en las capacidades de las
escuelas, llamaron al asesor a un posicionamiento que oscilé entre la compensacién
voluntarista —ausencia de autonomfa y de control- y la cooperacién
técnica/instrumental, con una mayor conexién con el sentido del trabajo. En
contraposicion, pero en el mismo foco de asesoramiento, la externalidad del asesor, su
relacién con el sostenedor, el cardcter impuesto y los marcos de referencia tradicionales
de la escuela basados en el control y la rendicién de cuentas- vinieron a colocar al amigo
critico (y este a colocarse) en la l6gica de la supervisién, ejerciendo presién y enfrentado
a una coleccién de “evidencias” a veces sin mayor trasfondo.

Dadas las condiciones sefialadas, cabe decir que las posiciones descritas no son absolutas,
es decir que, para un mismo asesor, estas variaran segin el contexto y el momento del
asesoramiento. Mientras que tampoco es dable reconocer una transicién lineal entre las
mismas. Sin duda, se desprende de lo anterior un desafio para el rol de amigo critico, a
saber, el poder reconocer estratégicamente su cardcter mévil -podriamos decir liminal- y
afrontar la necesidad de renegociacién constante de su rol con la comunidad asesorada.
Ello, a fin de evadir la trampa de quedar fijado en algo que no es o en su afirmacién como
algo que (atin) no puede ser.

En un plano més general, lo anterior invita a considerar lo complejo de buscar cambios
en las instituciones a partir de valores inclusivos (Booth y Ainscow, 2012), confrontados,
muchas veces, con las politicas promovidas por el propio sistema y las “formas de
pensamiento util” (Villarruel, 2012). Alli surgen tensiones tipicas que enfrentan las
comunidades escolares, y respecto de las cuales las estrategias de asesoramiento deben
posicionarse: ;Proceso o producto? :Colaboracién o competencia?  Diversificacién o
estandarizacién? No resulta extrafio, entonces, que interpelaciones de distinto signo
resulten a veces poco comprensibles, o que frente a la progresiva intensificacién del
trabajo docente, la presién por resultados (Hargreaves, 1994) y las dificultades
heredadas para abordar la diversidad, estas tensiones tomen formas de dicotomfias
irreconciliables.
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Cabe entonces, que las instituciones desarrollen procesos reflexivos o de “metacognicién
institucional” (Ossa, Figueroa y Rodriguez, 2016) y posicionamientos ético politicos para
procesar, al menos parcialmente, las disarmonfas y disparidades de nuestra politica
educativa. En ese sentido, uno de los desafios que se plantean es la busqueda necesaria de
formatos de asesoramiento pertinentes para abordar consistentemente aspectos de la
agenda inclusiva prescrita por la nueva politica educativa chilena. En relacién con ello,
es que pueden ser utiles las reflexiones aqui planteadas respecto de una experiencia de
asesoramiento colaborativo y el desenvolvimiento una de sus piezas claves, el amigo
critico.
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1. Problematicas de la educacién en México: Los que se
quedan en el camino

El panorama actual de la educacién para los jévenes y su devenir laboral es una
problematica que cada vez es mas alarmante. Hoy en dia esta poblacién tiene necesidades
laborales, sociales y culturales, a las que los gobiernos y sus economias no estdn dando
respuesta. Tal como lo resalta el Fondo de las Naciones Unidas para la Poblacién (2014)
en su publicacién mas reciente sobre el estado de la poblacién mundial, en el que refiere
que un 60% de los jévenes de entre 10 y 24 afios a nivel mundial no estudia ni tampoco
posee algtin empleo, es decir, permanece en un estado de inactividad.

En lo que respecta al contexto mexicano, la Organizacién para la Cooperacién y el
Desarrollo Econémicos (OCDE, 2013), ubica a México como el tercer pafs con mayor
nimero de personas sin estar laborando ni estudiando (dentro de los 34 paises que
conforman esta organizacién), lo que representa el 24.7% de los jévenes de entre 15 y 29
afios; esto es mas de 7 millones de personas inactivas en la etapa mas productiva de su
vida.

Por tanto, la educacién en nuestro pais, y especialmente la de nivel medio superior,
atraviesa por una época de grandes retos, principalmente por su caricter articulador
entre la educacién bdsica y la superior, es decir, es el lapso en el que se decide el rumbo
que tomardn los jovenes. Por su parte, la Encuesta Nacional de Desercién Escolar en el
nivel Medio Superior (ENDEMS, 2012) reporta que por cada 100 alumnos que se
inscriben al nivel primaria, Unicamente 36 alcanzan a graduarse del nivel medio
superior. Con ello podemos dimensionar la recurrente falta de oportunidades para ser
educados, la pobre calidad de la ensefanza, asf como la gran cantidad de personas que se
quedan en el camino de la formacion.

Por otro lado, el Instituto Nacional de Estadistica y Geografia (INEGI, 2010) reporta que
del total de la poblacién de entre 15 y 19 afios, el 43% no asisti6 a la escuela, esto es, que
una parte importante de la poblacién en edades de formacién en Nivel Medio Superior se
encuentra ya laborando o en la inactividad. Por su parte la OCDE (2013), apunta que en
Meéxico el 64% de la poblacién de entre 25 y 60 afios, no alcanzé la formacién en
educacion media superior. Lo cual remarca el reto de las instituciones y de quienes
estudian a la juventud para incluir a estos sectores que quedan privados de la educacién
media superior y superior. Segin el INEGI (2010) en San Luis Potosi, lugar dénde se
desarroll6 este trabajo de investigacién, la escolaridad promedio de la poblacién mayor
de 15 afios es de 8.3 afios. En tanto, la media nacional es de 8.6 afios; esto ubica al estado

en el lugar 22 a nivel nacional.

Frente a esta situacién, cabe preguntarse: ¢a déonde van los que no tienen actividad?, gde
qué formas se estd dando respuesta a estos retos por parte del sistema educativo?, ;cémo
participan los agentes educativos en ese proceso? y ¢qué pudiera estar llevando a los
estudiantes al abandono? Estas son algunas de las cuestiones a las que se pretende dar
luz con el presente estudio, a través del estudio realizado en un escenario educativo
complejo, en el que resalté el constante abandono de los estudiantes a sus especialidades,
la falta de un programa de orientacién educativa institucionalizado y la presencia de una
amplia diversidad en el alumnado.
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Para cerrar este apartado, resaltaremos que es necesario concebir nuestra tarea en la
educacién desde una visién sistémica, histérica y dindmica, en la que todos los actores y
elementos del contexto educativo, estdn relacionados entre si y en constante
comunicacién. Con ello también queremos sefialar que el contexto configura las
relaciones y las practicas educativas, tanto de forma positiva como negativa, por ello en
este primer acercamiento a la institucién, buscamos, ante todo, tratar de comprender y
analizar su complejidad. No obstante, también habrd que asumir de manera critica, la
gran responsabilidad que la educacién posee para nuestra realidad, en lo politico,
econémico y social, pues como refiere Fernandez-Enguita (2009) la educacién en estos
tlempos tiene una importancia para los paises que nunca antes habfa tenido.

1.1. Prictica de exclusion en las aulas: Relevancia de la inclusion y la colaboracion

Existen multiples intervenciones para responder a situaciones problemdticas actuales
como el abandono, la inactividad y la atencién para todos, sin embargo, la propuesta de
educacién inclusiva, por ser una propuesta educativa y social, alcanza a dar respuesta de
manera amplia a situaciones como éstas. Principalmente, la educacién inclusiva propone
un cambio de paradigma hacia la atencién a la diversidad en las escuelas, transitando de
un modelo deficitario, el cual parte desde la visién médica y asistencial; a un modelo
competencial (Lépez-Melero, 2004). Este tltimo modelo plantea una visién més amplia
de la labor educativa: una escuela para todas y todos sin exclusiones. Esta propuesta
conlleva inicialmente una serie de cambios actitudinales y culturales para que la
diversidad sea algo cercano y cotidiano.

En relacién a la inclusién, también, consideramos importantes los fundamentos del Index
Jor inclusion (Ainscow et al., 2000), en donde se propone el desarrollo de proyectos de
mejora en centros educativos desde una visién inclusiva, contemplando los procesos y
las relaciones que suceden dentro de las escuelas. Para entender més ampliamente lo que
sucede dentro de las instituciones en relacién a la inclusién, en el Index, se proponen tres
dimensiones de analisis: “las politicas, las practicas y la cultura de la institucién” (p. 21).
En esta propuesta también se considera que existen barreras para el aprendizaje y la
participacién, es decir, son las condiciones del contexto que pueden impedir el acceso al
centro educativo o limitar la participaciéon dentro de él.

Por su parte, Lopez-Melero (2004) propone tres principios de esta nueva cultura: en
primer lugar, el respeto, la tolerancia y la libertad de pensamiento para cambiar la
préctica educativa y social; en segundo lugar, entender la diversidad como parte genuina
y valiosa de la identidad de cada ser humano y, en tercer lugar, la importancia de vivir
los valores dentro del contexto educativo, resaltando el amor como fundamento de la
condicién humana.

Por otro lado, Pujolds (2004) en pro de una adecuada atencién a la diversidad, postula el
aprender juntos a pesar de las caracteristicas de cada estudiante, es decir, haciéndolo a la
par y aprendiendo unos de otros (en comunidad y en colaboracién). Por ello, este autor
considera que no se puede educar separando a los alumnos normales de los diferentes
pues algo asf resulta incongruente con los valores de respeto, solidaridad y convivencia.

Al respecto Dfaz-Barriga (2006) refiere que la simple proximidad fisica entre personas
no define un grupo cooperativo, sino que éste se construye con las interacciones
significativas entre sus integrantes. Asi, en un grupo cooperativo las competencias
sociales, el intercambio de ideas, el control de los impulsos, la diversidad y el didlogo se
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consideran importantes en esta forma de trabajo. Una manera sencilla de definir la
cooperacién es entenderla como el trabajar juntos para alcanzar metas compartidas,
ejercicio que maximiza los aprendizajes de los integrantes de los grupos.

Las propuestas antes mencionadas, abren la perspectiva de lo que significa educar en la
diversidad y en la colaboracién, desde un enfoque critico a las actuales practicas
educativas, las cuales hasta el momento se han quedado cortas en el tema de atencién a
la diversidad. Con estas visiones, se busca dar sustento del porqué la inclusién y la
colaboracién son alternativas actuales que pueden dar respuesta a las necesidades de
cualquier contexto educativo, pues se persiguen condiciones de convivencia y
participacién abiertas, en donde caben todos los participantes de una comunidad,
independientemente de sus caracterfsticas.

1.2. La orientacion y la tutoria inclusiva como alternativa a los entornos diversos

Otro de los elementos relevante para éste trabajo es el de la Orientacién y la Tutorfa
inclusivas como respuesta a las problematicas del contexto actual. Se considera esencial
que en una institucién que prepara para el trabajo se cuente con actividades de esta
indole para preparar mejor a sus estudiantes con el fin de acompanarlos en su proceso
formativo.

Hoy en difa existen algunos programas de orientacién y tutorfa de manera oficial en las
escuelas publicas de nivel medio superior, como es el caso del Sistema Nacional de
Tutorfas Académicas el cual tiene como propésito “coadyuvar en la formacién integral
de los estudiantes atendiendo sus necesidades e interés, asi como aquellos factores
internos y externos que inciden de forma directa o indirecta en el proceso de aprendizaje
y desempefio académico” (Subsecretarfa de Educacién Media Superior y Coordinacién
Sectorial de Desarrollo Académico, 2011, p. 16), sin embargo, estos programas no se
implementan en todos los contextos como se esperarfa.

Por otra parte, algunos autores como Bisquerra (2012) refieren que la orientacién es un
proceso de ayuda dirigida a todas las personas, cuyo objetivo es contribuir al desarrollo
cognitivo, social emocional, moral, fisico, etc. Para este autor, la orientacién tiene la
finalidad de formar personas para vivir y convivir en paz, en un entorno de democracia,
construyendo conjuntamente el bienestar social y personal. Este tipo de aspectos, se
vuelve relevante en nuestros contextos actuales, en dénde la tradicién mecanicista del
aprendizaje y los modelos tradicionales, nos exigen memorizar, saber hacer, dominar
contenidos, etc., dejando de lado cuestiones medulares como la formacién ciudadana, el
pensamiento critico y la convivencia social, aspectos mds humanos y, desde nuestra
perspectiva, los verdaderos fines de la escuela publica.

En este mismo rubro, Boza, Salas, Ipland, Aguaded, Fondén, Monescillo, y Méndez
(2001), consideran que la orientacién en el ambito escolar, se concreta en tres elementos
principales: educar es orientar para la vida, orientar es asesorar sobre opciones
alternativas y orientar es capacitar para el propio aprendizaje. Por su parte, Santana y
Alvarez (1996), proponen la orientacién sociolaboral, ya que plantean que en la
educacién hay un exceso de ensefianza tradicionalista enfocada en la transmisién del
saber, que deja de lado los aspectos socioculturales y econémicos, asi como las nuevas
exigencias del mundo del trabajo.

Desde estas perspectivas en torno a la orientacién es que el presente estudio pretende
abonar para el desarrollo de nuevas pricticas educativas y el transito a escuelas mas
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inclusivas, ya que, como postula Cisneros (2010): “es necesario ofrecer una atencién
educativa adecuada a todos y a todas, sin importar caracteristicas fisicas o intelectuales,
situaciones culturales, religiosas, econémicas, étnicas o lingtifsticas” (p. 6).

1.3. La formacion de docentes criticos de su propia prictica

En este apartado se resalta la importancia de que los profesores se formen mds alla de la
especializacién y de la actualizacién, es decir, que los docentes tengan acceso a una
formacién centrada en el analisis de su propia practica, a fin de que se cuestionen lo
cotidiano y los supuestos que componen su forma de ser profesores. Esto implica
convertirse en un agente critico, reflexivo y transformador de sus contextos educativos
como lo postula el enfoque Critico Progresista. Al respecto, Barraza (2010) postula que
los fines de dicho enfoque son que los profesores alcancen una practica que articule la
Investigacién con la intervencién en un marco institucionalizado de profesionalizacién;
el cual conduce a la autonomia profesional. El autor parte de los siguientes pilares:

Primeramente, la teoria critica de la ciencia social y de la educacion en pro de una
mejora educativa; en segundo lugar, la autonomia profesional y social de sus
agentes; en tercer lugar, el didlogo y la colaboracion como principales estrategias de
desarrollo; y finalmente, la autonomia proféesional como un proceso colectivo y
emancipatorio que busca la transformacion de las prdcticas educativas. (p. 13)
Por su parte, Perrenoud (2004) postula que la practica reflexiva de docencia debe
concebirse como una postura permanente, es decir, como un proceso de entrenamiento
inacabado, intensivo y voluntario. Dicho proceso se desarrolla en plena accién y sobre la
accién docente, por ello el autor apoya la idea de convertir a los profesores en actores de
su formacién que acepten la incertidumbre, el riesgo y la complejidad, como formas de
implicarse en su préctica.

En éste marco del andlisis de la practica, es donde encontramos un paradigma distinto
desde el cual se pueden articular intervenciones de gran trascendencia en este contexto
educativo, pues podemos entender la docencia como una funcién compleja y amplia, de la
que nos podemos servir para alcanzar objetivos nuevos y més responsables con docentes
mds activos y transformadores.

1.4. El qué y para qué de los CECATI

Actualmente en México, los Centros de Formaciéon para el Trabajo Industrial (CECATT)
forman parte de la Subsecretaria de Educacién Media Superior (SEMS), cuya misién es
ofrecer alternativas de desarrollo educativo congruentes con el entorno econémico,
politico, social, cultural y tecnolégico de la nacién (Direccién General de Centros de
Formacién para el Trabajo, 2013). El Nivel Medio Superior comprende bachillerato y
preparatoria, asi como la educacién profesional que no requiere bachillerato o sus
equivalentes; entre éstos ultimos se encuentra la capacitacién para el trabajo.

La capacitacién para el trabajo estd dirigida a atender a las personas con intenciones de
formarse para el trabajo (Subsecretaria de Educacién Media Superior, 2013b), lo que les
confiere un estatus particular a las demds instituciones de su nivel. Entre sus
particularidades, estos centros atienden poblaciones de diversas edades, personas con
distintos perfiles académicos y cada capacitacién es sustancialmente diferente a las
demis. Esta heterogeneidad de condiciones pone a los CECATIS en desigualdad de
condiciones, pues no se empata con la forma de trabajo que predomina en el sistema.
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Los CECATI ofrecen cursos de capacitacién para y en el trabajo. Estos centros capacitan a
las personas bajo los principios de pertinencia, calidad y equidad, sin importar su
escolaridad; actualiza y especializa los conocimientos y las habilidades técnicas de los
trabajadores; valida las competencias adquiridas de manera practica o por
autoaprendizaje, y estimula en los estudiantes y egresados la creacién de empresas
(Direccién General de Centros de Formacién para el Trabajo, 2013).

1.4.1. ;Quiénes conforman la comunidad educativa de este centro?

El CECATI objeto de este estudio es un centro que tiene mucha flexibilidad y apertura
para los alumnos (Cisneros, 2010), pues atiende a personas de 15 afos en adelante, con
minimos requisitos de ingreso. Por ejemplo, no siempre se requiere grado de escolaridad
o experiencia, ni cubrir colegiaturas costosas para ser admitido. Ademas, hay talleres que
cuentan con cuatro horarios distintos para el mismo curso, con el fin de poder atender a
personas que trabajan e incluso a los que rolan turnos.

Los alumnos que acuden a CECATI tienen caracteristicas como la diversidad de edades,
de formacién académica, de intereses, de procedencias y de “capacidades”, las cuales no se
ven en la mayorfa de instituciones educativas; aquf se trabaja y convive diariamente con
la diversidad, lo que hace atin més relevante el estudio de este contexto. Ademads, este
plantel estd ubicado cerca de la zona industrial de la ciudad de San Luis Potosi, con la
finalidad de captar personas ligadas con la industria.

Durante el ciclo 2018-2014 se inscribieron 2556 estudiantes en sus distintos talleres. La
planta docente se compone por 18 profesores y cuenta con 20 trabajadores, entre
directivos, administrativos y personal de limpieza. Este plantel ofrece formacién diversa
en més de 10 talleres como son el de maquinas y herramientas, inglés, informética, aula
POETA, disefio y fabricacién de muebles de madera, contabilidad, mecanica automotriz,
estilismo y bienestar personal, electrénica, entre otros.

1.4.2. El Aula POETA, un espacio para los “especiales”

Una de las particularidades de este centro es la incorporacién, hace aproximadamente
seis afos, del Programa de Oportunidades para el Empleo a través de la Tecnologia en
las Américas (POETA). El programa denominado Aula POETA fue creado por la
organizacion Trust for the Américas en el aio 2004, una Fundacién de la Organizacién de
Estados Americanos (OEA) que se encarga de capacitar a personas con “discapacidad” en
el uso de Tecnologfas de Informacién, proporcionando, a través de la educacién, acceso a
posibilidades de empleo y una participacién social mdas activa (Subsecretaria de
Educacién Media Superior, 2013a).

Por su parte, el sistema CECATI plantea que el aula POETA no s6lo capacita a los
participantes en computacién bésica, sino que también ofrece el desarrollo de habilidades
para desempenarse mejor en el campo laboral. Por ejemplo, en cuestiones como la
interaccién social, la preparacion para el trabajo, las relaciones con clientes, la resolucién
de conflictos, el liderazgo, el trabajo en equipo y autoestima. Ademas, se encontré que el
Programa tiene 134 centros operando en 20 paises de América incluido México, donde
inicié operaciones en el aflo 2005 en la Universidad Pedagégica de Campeche y, cuatro
afios mds tarde, el Gobierno de México, en Alianza con Trust for the Americas y la
empresa Microsoft, fortalecieron el programa con la creacién de 45 Aulas POETA. Cabe
mencionar que esta iniciativa fue apoyada por fondos del Congreso de la Unién a través
de la Secretaria de Educacién Publica (SEP). Segun el directorio POETA (Subsecretaria de
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Educacién Media Superior, 2013c), hay una red de 53 aulas repartidas en practicamente
todos los estados, ubicadas por lo general en los CECATI; cabe mencionar que dicha red
de Aulas POETA, es la mas grande de América Latina.

Cisneros (2010) refiere que antes del Aula POETA, en los CECATI ya se daba atencién a
las personas con “discapacidad”, y presenta una estadistica de las personas con esta
condicién atendidas del 2000 al 2008. En ésta se observa un incremento de inscripciones
de las consideradas “personas con discapacidad”; de 1966 personas en el ciclo 2000-01 a
6600 en el ciclo 2007-08. Con este tipo de movimientos institucionales, se acerca a esta
poblacién con discapacidad a las aulas y al mundo del trabajo, brindandoles un espacio
designado para su formacién que no posefan con anterioridad.

Finalmente, sefialamos, que segtn con lo revisado en torno a la red POETA en México,
ésta representa un modelo bien adoptado por los CECATI, por su estructura organizativa,
por su accesibilidad y alcance a nivel nacional, pues como refiere Cisneros (2010), la
particularidad del CECATI, es la flexibilidad para el ingreso, cuotas accesibles, cursos de
corta duracién y el sentido practico. Finalmente diremos, que a pesar de las intenciones
y promesas que el programa POETA refiere, alin se desconocen los logros obtenidos a
partir de su incorporacién en el contexto mexicano, lo cual es un asunto pendiente por
explorar.

1.4.3. Justificacion

Se seleccioné al CECATI también por ser una institucién de educacién puiblica, que como
ya se dijo, posee peculiaridades de interés en el dmbito educativo. Debido a la
complejidad de las situaciones educativas del centro, creemos que un diagnéstico como
éste puede ofrecer elementos para entender la configuracién de la dindmica y los retos
que se enfrentan profesores, estudiantes y autoridades en la emprenda de construir una
escuela para todos.

Resulta relevante hacer ésta exploracién, ya que estudios como éste pudieran dar luz
para la mejora de la atencién al alumnado y a la transformaciéon del profesorado.
Ademas, aspectos como la colaboracién, la inclusién y la orientacién en la escuela, son
areas que hasta el momento no se ha explorado en una institucién de este tipo.
Finalmente diremos que la educacién en nuestro pafs atraviesa por momentos de
transiciéon a un nuevo modelo educativo. Y por ello, es nuestra responsabilidad como
profesionales inmersos en la educacién, interesarnos en investigar y tratar de entender la
complejidad de nuestros contextos.

El objetivo general de este diagndstico fue conocer las condiciones actuales del centro en
cuanto a su cultura y sus précticas para la atencién a la diversidad, la colaboracién y la
orientacién educativa, y analizar cémo se relacionan con el desarrollo de los docentes y
alumnos. En cuanto a los objetivos especificos se plantearon los siguientes: a) Conocer la
diversidad de estudiantes que tiene este centro; b) Explorar cémo es la atenciéon que se
brinda a los alumnos considerados “diversos”; c¢) Conocer las caracteristicas del
protfesorado; d) Identificar los principales retos del centro; e) Conocer las experiencias en
orientacion educativa; d) Identificar las limitantes organizativas, fisicas y socioculturales
para la implementacién de proyectos de mejora.
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2. Método

Este diagnéstico partié de un enfoque cualitativo (Barraza, 2010) para la elaboracién de
Propuestas de Intervencién Educativa. De esta propuesta se retomo la indagacién inicial
de los contextos educativos, que consistié en la utilizacién de técnicas e instrumentos de
tipo cualitativo y el acercamiento con los principales actores o informantes clave del
centro. En este sentido consideramos importante el enfoque de la inclusién, ya que,
desde su visién, la inclusién estd relacionada con un exhaustivo anélisis de todas las
formas a través de las cuales los centros escolares pueden marginar o excluir al
alumnado. Ademds, se considera que la inclusién de estudiantes mejora cuando la escuela
trata de responder a todos los aspectos de su diversidad (Ainscow et al., 2000).

De esta propuesta para entender los centros educativos, se plante6 una valoracién inicial
(diagnéstica) desde una visién mds social, considerando las barreras para el aprendizaje y
la participacién que se enfrentan. Ademads, se propuso que, para explorar la inclusién en
centros educativos, se debe realizar a partir de tres dimensiones, la cultura, las politicas
y las précticas, mismas que se consideraron en funcién de otras problematicas para la
conformacién del presente estudio diagnéstico (Ainscow et al., 2000).

2.1. Técnicas e instrumentos de recoleccion de datos

Para recabar la informacién del centro se utilizaron técnicas de manera estratégica y
sistemdtica, los instrumentos que se utilizaron previamente fueron aplicados en otros
contextos para optimizarlos y validados por expertos en el édrea, es decir, los
instrumentos fueron disefiados por el autor, se pilotearon con compafieros y personas
dedicadas a la docencia, y en todo momento fueron revisados por los asesores del
proyecto (docentes investigadores) dentro de un seminario de Investigacién en
Educaciéon Inclusiva. A continuacion, se describen los instrumentos utilizados para la
recolecciéon de datos, los cuales se desprenden de técnicas como la observacién
participante, la entrevista y el andlisis documental.

Se utilizé la observacién participante, desde un enfoque etnografico (Bertely, 2001;
CONAFE, 2006; Shagoury y Miller, 2000), la cual postula un acercamiento a las
situaciones reales de los acontecimientos educativos, esto es, interactuando dentro del
centro y dentro de las aulas. Para el registro de las observaciones se utiliz6 el diario de
campo en donde se llevé un registro posterior por escrito de lo observado haciendo
reflexiones personales.

En segundo lugar, ser recurrié a una gufa de observacién participante en el aula,
mediante la cual, se hicieron anotaciones de aspectos especificos como a) el contexto, b)
el ambiente, c¢) los participantes, d) comportamientos y actividades de los participantes,
e) interacciones informales y actividades no planeadas, y finalmente a f) el lenguaje de
los participantes (Barraza, 2010). Ademds, se recogieron documentos de la clase como
ejercicios y practicas

Se realizaron entrevistas semiestructuradas a partir de gufas previamente elaboradas, las
cuales fueron utilizadas para conocer la percepcién de viva voz, de los principales actores
del contexto educativo (informantes clave). Consideramos al igual que Mayorga (2004),
que la entrevista es una técnica cualitativa que permite recoger una gran cantidad de
informacién de una manera més cercana y directa entre investigador y sujeto de
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investigacién. Se abordaron temas como la atencién a la diversidad, la orientacién en el
centro, las relaciones que, entre los actores, los retos del centro, entre otros.

En cuarto y dltimo lugar, mencionamos el analisis de documentos que consistié en
recuperar informacién de documentos oficiales (Proyecto del Centro, Proyecto
Curricular, Reglamentos, Organizacién del Centro) y documentos publicos (Revistas,
Cartas, Comunicados). La finalidad fue reconstruir la propia realidad escolar vivida a
través de los documentos.

2.2. Procedimientos para el andlisis de los datos

Para realizar el anéalisis de los documentos se realiz6 una matriz de anélisis documental,
la cual consistié en una tabla de doble entrada, en la que se conjuntaron todos los
documentos recabados con sus descripciones y reflexiones en torno a los temas de
interés. Se pretendi elaborar, a partir de un documento bruto, un documento secundario
que represente su contenido para facilitar su consulta o localizacién (Travé, 1996).

Respecto a las observaciones y entrevistas se hizo el andlisis de los datos, de acuerdo con
lo propuesto por Bertely (2001), quien sugiere sustraer la informacién y poder hacer
interpretaciones para la construccién de los resultados a través de procedimientos como
la triangulacién tedrica, la categorizacién y andlisis de patrones emergentes. Ademads,
consideramos lo referido por Shagoury y Miller (2000), quienes establecen la confeccién
de indices, el método de comparacién constante y la triangulacién para analizar los
datos.

Primeramente, las entrevistas, observaciones, diarios y demds datos recabados se
recuperaron de manera textual para guardar la fidelidad de lo expresado por los
informantes. Posteriormente se identificaron los temas generales en los datos recabados,
con lo cual se empezé el proceso de categorizacién, es decir, se organizé la informacién
encontrada en temas centrales (categorfas). En este estudio se conformaron las
siguientes categorias: a) Estado actual de la Orientacién, b) Relaciones entre los actores,
c) Caracteristicas del docente, d) Caracteristicas de los alumnos, e) Politicas de la
institucion.

Después se elaboré un indice con la ubicacién de cada cita de cada categoria y se elaboré
una matriz con las citas textuales, lo que facilité la redaccién. Para simplificar la
informacién recabada, se construyé una relacién de claves para identificar a los
participantes, los instrumentos aplicados y los escenarios considerados durante el
diagnéstico, dicha relacién es presentada en la tabla 1.

Tabla 1. Relacién de claves identificadoras para los elementos del diagnéstico

MARCA SIGNIFICADO MARCA SIGNIFICADO

E- Guia de Entrevista IMA Instructor Mecanica Automotriz
O- Guia de Observacion ICr Instructor de Carpinterfa

DI Diario del Investigador IAPo Instructor Aula POETA

DOC Documentos [In Instructor de Inglés

TMA Taller Mecédnica Automotriz AMA Alumno Mecdnica Automotriz
TCr Taller Carpinteria ACr Alumno Carpinteria

TAPo Aula POETA AAPo Alumno Aula POETA

TIn Taller de Inglés Ain Alumno de Inglés

JCa Jefa de Capacitacién JSA Jefa de Servicios Administrativos

Fuente: Elaboracién propia.
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Posteriormente, se triangularon los datos entre instrumentos y también con la teorfa,
todo con la finalidad de tratar de comprender lo que sucede al interior de este plantel,
como se describira a continuacién.

3. Resultados

En este proceso de conocer el estado actual de la institucién, se pudo escuchar de viva
voz la perspectiva y el sentir de los estudiantes, profesores y autoridades. A
continuacion, se desglosan los resultados del diagndstico, esto a partir del anélisis de los
datos y con respecto a las triangulaciones con la teorfa anteriormente sefialadas y
considerando la experiencia del facilitador. Estos resultados se presentan en tres grandes
categorfas de andlisis: a) La institucién habilitadora, la tltima oportunidad, b) Las otras
diversidades: los que las otras escuelas ya no aceptaron y desechan, y c) Docentes
empiricos, hacedores de personas ttiles.

8.1. La institucion habilitadora, 1a iiltima oportunidad

“La institucién habilitadora, la Gltima oportunidad” es la primera categoria construida
para dar cuenta de la situacién educativa del papel del CECATI como institucién y como
es vista desde sus adentros. Iniciaremos retomando lo que se recogié mediante las
entrevistas y observaciones, en donde profesores y autoridades afirmaron que el CECATI
es una instituciéon que educa a toda aquella persona que desea prepararse para la vida
laboral, es decir, abre sus puertas de formacién practicamente a cualquier persona que
busque un espacio en sus aulas. Decimos que es una institucién habilitadora ya que de
acuerdo con gran parte de los entrevistados (E-IIn1; E-AMAT1; E-JSA1; E-IAPo3), el
CECATI busca la preparacién técnica de adultos y adolescentes inactivos profesional y
laboralmente; quienes previo a estar inscritos han pasado un tiempo sin actividades, en
otras instituciones de las cuales han sido dados de baja o han abandonado.

Igualmente se precisé que, en comparaciéon con otros centros educativos, el proceso de
ingreso, los reglamentos y los horarios generalmente son flexibles, otorgando libertad y
espacios de desarrollo para el alumnado (E-AMA 2; E-IMA 2). Otra de las
caracteristicas representativas del centro es la prevalencia de la préactica dentro del
curriculum, “aquf la educacién es méas préctica que tedrica, nosotros hacemos un 80% de
practica y 20% de teorfa (...) estamos mas enfocados a la industria, es por eso que los
capacitamos mds en la practica” (E-Jcp 4). En este sentido también se obtuvo, que el
modelo pedagégico que se sigue en las aulas, generalmente es técnico y tradicional, es
decir, uno en el que se tienen programaciones y contenidos organizados por el docente,
centrados en la transmisién del conocimiento, que carecen de participacién y
construccién por parte del alumnado, tal como se observé durante las observaciones de
clases (OP-CIn; OP-CMA; OP-CAPo; OP-CCa), en las que generalmente el docente
hablaba la mayor parte del tiempo y daban espacio para plantear dudas, mismas que
raras veces se expresaban.

Aunado a ello, la institucién posee una visién integradora de la diversidad, lo cual se ve
reflejado en sus politicas, en la cultura y en sus practicas, lo que ha limitado el desarrollo
de sus alumnos (E-IAPo7; DI 6, 7 y 8). Alin se cuenta con espacios excluyentes, como es
el caso del Aula POETA para personas con discapacidad, misma que se comenta mas
detenidamente en la siguiente categorfa. No obstante, podemos deducir que el centro
atraviesa por un proceso de transicién a la inclusiéon debido a que cuenta con una
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infraestructura fisica adecuada (rampas, sefialética apropiada, pasamanos, cajones
reservados de estacionamiento, etc.) constatada en lo recabado en el diario del
investigador (DI01), lo cual refleja la intencién de la institucién por ser inclusiva. Sin
embargo, observé que, a pesar de este equipamiento, regularmente no se respetaron los
espacios exclusivos de estacionamiento, el acceso al bano adaptado permanecia cerrado
con llave y las reglamentaciones excluyen de certificacién a esta poblacién (DI03; DIo5;
E-Ica 5; E-IMA; E-ICr 9). Cuestiones como éstas, denotaron que ain no se cuenta con la
cultura de una escuela inclusiva que visualice la diferencia como un valor (Lépez-Melero,
2004).

Por otro lado, se encontré que el centro representa una ultima oportunidad de
formacién, sobre todo para los estudiantes que vienen de fracasos en otras escuelas y de
la inactividad. Asf lo expresaron los entrevistados, entre ellos el 4rea directiva, que
sefialé que: “son alumnos que dejaron de estudiar o alumnos que salieron reprobados
(...) o bien, son los que no encontraron preparatoria” (E-Jcp 6), por su parte el
profesorado afirmé que son estudiantes que: “no terminaron secundaria porque no
quisieron seguir estudiando, son gente que ya no busca una profesién” (IMA 5).

A pesar de que el CECATI se reconoce como una opcién atractiva para esta poblacién (E-
IMA 6), una parte importante de los estudiantes no logra concluir los cursos. Por un
lado, la institucién refirié que en el ciclo 2018-2014, tuvo un 81.8% de eficiencia
terminal, lo cual quiere decir que, de sus 2556 estudiantes inscritos, acreditaron los
cursos 2091 (DOC-Estadistica). Sin embargo, los profesores refirieron que ellos
contemplan el abandono y la desercién bajo otros pardmetros, pues consideran los
cursos completos, esto es, tomando en cuenta el nimero de alumnos que inician una
especialidad, contrastandolo con los que no logran certificarse por completo: “la
desercion es uno de los principales problemas que tenemos porque realmente entran los
grupos llenos y al final del curso son muy poquitos” (E-Jcp 6), refiri6 una de las
profesoras.

Ademés, en este rubro, llama la atencién que una institucién como ésta no cuente con un
programa de orientacién educativa institucional, considerando que, en este proceso de
formacion para el trabajo, la orientacién es de gran apoyo y promueve una mejora en el
futuro del alumnado (Santana y Alvarez, 1996). Cabe sefialar que a pesar de que no se
retoma en este CECATI, existe el “Sistema Nacional de Tutorfas Académicas para el
Bachillerato General, Tecnolégico y Profesional Técnico” (Subsecretarfa de Educacién
Media Superior Coordinacién Sectorial de Desarrollo Académico, 2011), creado por la
misma Secretarfa de Educacién Publica para el Nivel Medio Superior con el fin de:

“orzentar la planeacion, organizacion y operacion de las tutorias académicas en los
planteles (...) pretende apoyar a los alumnos en la resolucion de problemas de tipo
académico, coadyuvar en la promocion de su autonomia y formacion integral, asi
como contribuir a mejorar su rendimiento académico (...) para que el estudiante
desempefie un papel mds activo en el proceso enseianza aprendizaje, promueva la
creacion y recreacion del conocimiento y desarrolle habilidades, destrezas y actitudes,
en el aspecto académico en pro de su permanencia en la educacion media superior”

(p- 8).
3.2. Las otras diversidades: los que las otras escuelas ya no aceptaron y desechan
En esta categoria sobre la poblacién, resaltamos que a este centro acuden los

denominado grupos desfavorecidos, ya sea por cuestiones econémicas, escolares o
sociales. Esto nos dimensiona el reto mayutsculo que enfrentan estos agentes educativos
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en general, ya que todos los dias buscan educar en la diversidad, tratando de que ésta
educacién alcance a todos de manera equitativa. Por su parte, las autoridades y docentes
refirieron una marcada clasificacién entre tipos de alumnos (E-Jcp 6, E-IMA 6): los
Jovenes, los adultos o mayores y las personas con discapacidad.

Primeramente, los jévenes fueron descritos como el grupo més numeroso que
generalmente lo componen menores de 18 aiios, los cuales en la mayoria de los casos no
estudiaban ni trabajaban antes de incorporarse al centro (E-IMA 4; E-IAPo 7). Ellos
fueron percibidos como los que “vienen més a jugar... a echar relajo”, y que por algin
motivo decidieron no seguir estudiando o no pudieron continuar. Ademds, han estado en
los cursos en contra de su voluntad (E-IAPo 7; E-Jcp 6; E-ICr 5; E-IIn 4 y 5) y se
reportaron como el grupo con mayor necesidad de orientacién (E-ICr 7), atribuyendo
este rasgo a que “son muy inmaduros, muy juguetones... un grupo muy dificil” (E-IIn 6).
Lo observado en las aulas fue que se presta menos atencién a este grupo e incluso fueron
alumnos que abandonaban las aulas antes del final de la clase (OP-CI; OP-CM; OP-CC).

El segundo grupo lo conformaron los alumnos adultos o mayores, de los que se encontré
de 1 a 5 por aula aproximadamente. A ellos se les refirié como “los mas responsables,
comprometidos, los que vienen a trabajar” (E-Jcp 6, E-IIn 5), “vienen a aprender, y
realmente tienen vocacién” (E-IIn 4). Esta preferencia se pudo observar también en las
aulas, pues evidentemente se dedicaba més tiempo y se prestaba mayor a atencién a las
personas de este grupo (OP-CI; OP-CM; OP-CC).

El tercero de los grupos, fue el de las personas con discapacidad, los cuales de acuerdo
con los docentes también “son de trato dificil y riesgoso” (E-IAPo 9). Aqui se recogieron
testimonios de renuencia, de descalificacién y de segregacion, sobre todo desde la 6ptica
del profesorado. Comentaron que los alumnos con discapacidad llegan a un punto donde
no pueden seguir por lo peligroso de las especialidades, en particular por el uso de los
equipos (E-Jcp 9). Esta condicién se vio expuesta, por las expresiones como: “el del afio
pasado no daba una el pobrecito” (E-ICr 9), “hay cierto rechazo de sus comparieros, se
rien de ellos... no les gusta sentarse con ellos... a veces veo que definitivamente no
entienden” (E-IIn 7), “no le puedo decir, te garantizo que vas a aprender” (E-IIn 8).
Todo esto, a pesar de que los alumnos con discapacidad suelen ser de los méds constantes
y con menores indices de desercién (E-IAPo 7; E-JCa 6). En general se les describe como
estudiantes inferiores en capacidades y con bajas expectativas al egreso. Esto, aunado a
una concepcién de aceptacién forzosa para el ingreso a sus grupos, y no como una
cuestién inherente a su papel como docente. (E-IAPo 7; E-ICr 9; E-IIn 8). En este
sentido, sostenemos que el papel del docente para superar las barreras de la exclusién es
fundamental, ya que como refiere Fernidndez-Batanero (2013) el liderazgo de los
profesores es un factor que puede determinar el avance o limitacién de la inclusién.

Queda claro que, a pesar los esfuerzos por incluir a estos colectivos, las practicas no han
tavorecido el proceso para la inclusiéon de todos. Lamentablemente esta clasificacién del
alumnado descarta a buena parte de ellos como sujetos de aprendizaje y los juzga como
responsables totales de los procesos educativos fallidos, entre ellos el abandono escolar.
Evidentemente estas précticas de desentendimiento del docente, no mejoran la calidad
de la ensefianza, sino que mejoran la comodidad del docente (Perrenoud, 2004), lo cual se
reafirmé con expresiones como la siguiente: “somos el nivel educativo donde llegan los
alumnos maés desorientados... creo que nos llega lo peor o lo que todas las escuelas ya no
aceptaron y desechan” (E-IMA 10).
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Finalmente se menciona lo que los alumnos refirieron en cuanto a sus propias
dificultades, al respecto identificaron: la insuficiencia de précticas profesionales (E-Jcp
10), la escasez de oportunidades laborales (E-AAPo10; E-AMAGS6) y las dificultades para
ser independientes y auténomos (E-JSA 2, E-ICr 8 y E-JSA 4). Se resalta que desde el
alumnado se reconocié una falta de responsabilidad, interés y compromiso en la propia
tormacién (E-IIn 8).

3.3. Docentes empiricos, hacedores de personas iitiles

En este centro, los docentes poseen peculiaridades por su diversidad de formacién, areas
de adscripcion, concepcién de sus funciones, asi como procederes, lo cual complejiza su
identidad y participacién dentro de la institucién.

En cuanto a la comunicacién entre los docentes, el estudio arrojé que han tenido pocas
oportunidades de colaborar (E-IMA 2), asi como escasa apertura para dialogar (E-ICr 9).
Por ello refirieron sentirse faltos de respaldo y no poder trabajar en equipo, resaltando
testimonios como: “soy un poco renuente a dialogar y me toca la suerte, de que yo solo
me tengo que defender” (E-ICr 38), “considero que el clima es... muy frio, no hay
compaiierismo, no es de que yo veo que estas batallando, voy y te hecho la mano... te
dejan morir solo” (E-IMA 2).

Algunos profesores expresaron rechazo a la innovacién y una visién de su participacién
en el centro diferente a la de los mas jovenes: “somos maestros que ya deberfamos
estarnos jubilando y ya no queremos cambios, no queremos conflictos... gente joven que
empieza de todo quieren hacer pleito” (E-ICr 2).

Por otro lado, como ya se dijo, entre los docentes predomina un modelo tradicional y
técnico de ensefianza, centrado en la transmisién del conocimiento (E-AMA 2),
propiciando précticas en las que se excluye a buena parte del grupo, ignorando lo que los
alumnos pueden aportar (O-TMA 2). “La mayoria de los maestros hemos sido
empiricos” (E-ICr 4), refirié uno de los docentes en torno a la docencia. En este mismo
sentido, se reconocié que el objetivo del profesor se limita a instruirlos “para hacerlos
personas ttiles” (E-IMA 6 y 7). Lo dicho, coincidié con lo observado en las aulas, pues
todos los docentes, se involucraron a diferente nivel en las actividades con los alumnos,
con marcados favoritismos (O-TCr 3, O-TMA 3, O-TAPo 2 y O-TIn 4).

En gran medida, las clases que aqui se imparten, han obedecido la premisa ya
mencionada de otorgar un 20% a la teorfa y un 80% a la préctica, sin embargo,
regularmente al momento de la practica las clases se tornaron individualistas, selectivas,
con poco trabajo en equipo, con tiempos muertos y como fue de esperarse, con
recurrente ausentismo del alumnado (OP-Cr 1y 2; OP-MA 1y 3; E-IIn 1; OP-In 1).

Por otro lado, los profesores identificaron como retos centrales de su contexto: el
abandono escolar (E-Jcp 6; E-IAPo; E-IMA 3), la dificultad de atender a grupos con
diversidad (E-IMA 5; E-AI 4), la falta de formacién constante por parte del centro en
temas de docencia (E-IIn 8, 4 y 5; E-ICr 3 y 10; E- IAPo 2: E-IAPo 6 y 7) y la falta de
material para ejercer su trabajo (E-IMA2).

Finalmente, se recabaron propuestas de mejora por parte de los profesores, las cuales se
relacionaron con temdticas como la orientaciéon del alumnado. Por un lado, se expresé la
necesidad de que existiera dentro de la institucién, una persona encargada de atencién
psicolégica para los alumnos (E-IIn 9; E-ICr 8), con lo cual se denoté que las
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condiciones de los alumnos muchas veces también son emocionales, por lo que la funcién
tutora del profesorado, se justifica ampliamente. Por otro lado, se propuso que se hiciera
una evaluacién, o una valoracién sobre qué futuro se busca para el alumnado, de acuerdo
a las necesidades del contexto (E-IMA 3).

4. Conclusiones: Prioridades de mejora

En sintesis, los resultados que arrojé el diagnéstico fueron: que la institucién atiende a
una diversidad importante de personas, que en ese momento no se contaba con un
programa de orientacién y tutorfas institucional a pesar de su evidente urgencia y,
finalmente que existfa una percepcién del abandono como un problema grave.
Sostenemos que dichas temdticas estaban profundamente relacionadas entre si, por lo
que el impacto en cualquiera de ellas posibilitaria la mejora de las otras. Ademds,
sefialamos que, en las temdticas de atencién a la diversidad, orientacién educativa y
abandono escolar, la inclusién representa un comin denominador de éstas, ya que la
inclusiéon pudiera dar respuesta a las problematicas de esta institucién por su sentido
transformador de los contextos, lo cual atafie lo social y en lo pedagégico.

Ademas, con base en los resultados del diagnéstico, se consideré que la institucién
requerfa abordar sus problemadticas desde sus propios actores, especificamente, desde el
personal docente; esto debido a que ellos son quienes hasta la fecha poseen mayor
presencia en la institucién, tanto en tiempo como en participacién. Esto, a diferencia de
los estudiantes lo cuales, debido a las caracteristicas del plan de estudios y a las
metodologias del CECATI, tienen poca permanencia y participacién, aspecto que se
agrava por el constante abandono de los mismos.

Por otro lado, la concepcién actual de los profesores sobre si mismos, limita también el
campo de accién; pues los profesores no eran conscientes de su injerencia y
protagonismo en su contexto, y se quedaban esperando a que la solucién viniera desde
afuera o desde arriba, especificamente de sus autoridades. Este diagnéstico nos mostré
que los actores centrales de la institucién, la mantenfan estancada y en constante
tension; parecia que habfa mucho qué decirse los unos a los otros, pero no existfan
mecanismos o espacios para la comunicacién, por lo que podemos asegurar que ain no
existfan condiciones para la mejora, ni para trabajar juntos. Por ello, serfa necesario
estructurar una propuesta que ayudara a la reconstruccién del centro, pero desde dentro,
desde sus actores.

Por otra parte, mientras se siga partiendo de creencias como que no todos los
estudiantes poseen igualdad de oportunidades, que existen buenos estudiantes y malos
estudiantes; aptos y no aptos; deseables e indeseables, etc., la diversidad en las aulas
seguird siendo un problema para la practica educativa, lo cual también seguird
propiciando que los estudiantes vayan de un lugar a otro sin encontrar su sitio,
desaprovechando las oportunidades de formacién que brinda el CECATI y a su vez
desaprovechando las virtudes que la diversidad en la escuela tiene para dar.

A manera de cierre, se quiere enfatizar la importancia de atender las problematicas mas
urgentes de los centros educativos, en éste caso del CECATI, sin dejar de lado la voz y la
perspectiva de los mismos actores, asi como sin minimizar su capacidad de accién
conjunta. Esto nos resulta fundamental, siempre que se busque la mejora, ya que
solamente cuando el centro se abra a la participacién y se conciba como un colectivo con
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metas en comun, podremos hablar de verdaderas soluciones de fondo; con acciones en las
que participan todos los involucrados y se movilicen todos los recursos disponibles para
enfrentar las problematicas, mismas condiciones que nos puede proveer la educacién
inclusiva y la colaboracién.
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